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RESUMO

A presente investigagdo enquadra-se na educagdo pré-escolar, no dominio da
matematica e tem como objetivo compreender como se processa a capacidade de
subitizing em criancas de 4 anos. Para tal, procura-se responder as seguintes questoes:
(1) Até que numerosidade conseguem as criangas fazer subitizing?; (2) Que tipos de
subitizing fazem as criancas?; (3) Como se relaciona (ou ndo) o subitizing com a
contagem?; (4) De que modo o subitizing contribui para a estruturagao numérica?; e (5)
De que forma ¢ que o padrao figurativo influencia a capacidade de subitizing?

O estudo seguiu uma metodologia de investigacdo de natureza qualitativa, de carater
descritivo e interpretativo, adotando a modalidade de estudo de caso. Foram aplicadas
trés atividades a seis criangas com 4 anos e desenvolvidas na sala do grupo, de forma
individual, onde a investigadora teve o duplo papel de educadora e investigadora. A
recolha de dados foi realizada a partir de gravacdes de video e dudio, feitas durante a
aplicagdo das atividades e foram ainda utilizadas notas de campo sobre o desempenho
das criangas.

Os dados recolhidos permitiram perceber que as criangas participantes fazem subitizing
para a numerosidade 4, comecando a fazer subitizing para o 5 ¢ 6 em diferentes
disposi¢cdes. Nesta faixa etaria, as criangas fazem subitizing percetivo, sendo ainda
poucas as criangas que comecam a dar evidéncias de fazer subitizing conceptual,
contribuindo este para a estruturagdo numérica. Ao longo do estudo, observou-se apenas
numa crianca a relacdo entre a contagem e o subitizing. As criangas, a0 serem capazes
de identificar o nimero de pontos nos padrdes, acabam por se familiarizar com os
mesmos, comegando assim a fazer relagdes mentais entre os nimeros, compondo-os e
decompondo-os, e desenvolvendo assim o seu sentido do niimero. As disposi¢des
habituais, para as criangas, sdo as mais faceis de identificar, seguindo-se as disposi¢des

retangulares, e depois as lineares e as circulares.

Palavras-chave: Sentido do numero, subitizing percetivo, subitizing conceptual.



ABSTRACT

This research fits in preschool education in mathematics and pretends to understand the
ability of subitizing in four-year-old students. In order to achieve this, it aims to answer
the following questions: (1) Until numerosity can children do subitizing?; (2) What
types of subitizing can children do?; (3) How is subitizing related (or not ) to counting?;
(4) How does subitizing contribute to numerical structuring?; and (5) How does the
figurative pattern influence the ability of subitizing?

This study was done using a qualitative methodology with a descriptive and
interpretative character adopting the modality of case study. Three activities were
applied to six four-year-old students and they were developed in the children room,
individually, where the researcher had the dual role of educator and researcher. The
research data was gathered with the aid of video and audio recordings - made during the
activities themselves - and several field notes were taken during the performance of the
children.

The research data showed that the children who participated can subitizing up until four
and begin subitizing sets of five and six items with different spatial arrangements. At
this age, children do perceptive subitizing, but few children begin to show signs of
doing conceptual subitizing which contributes to numerical structuring. Throughout the
study, the relationship between counting and subitizing was only observed in one child.
Children are able to identify the number of dots in patterns, eventually become familiar
with them and even start making mental relationships between numbers, composing and
decomposing them, and developing their number sense. The most common spatial
arrangement of sets in the cards is the easiest to identify, followed by rectangular, and

after by linear and circular arrangements. .

Keywords: Number Sense, perceptive subitizing, conceptual subitizing.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO
1.1. Problematica e pertinéncia do estudo

“A educagdo preé-escolar é a primeira etapa da educagdo bdsica no processo de
educacgdo ao longo da vida” (Ministério da Educagdo [ME], 1997, p.17), sendo por isso
importante que, nesta fase da vida das criangas, lhes sejam proporcionadas condicdes
favoraveis de aprendizagem.

O dia-a-dia das criangas em idade pré-escolar ¢ repleto de atividades/brincadeiras que
refletem a cultura da sociedade em que se encontram inseridas, proporcionando as
criancas inUimeras oportunidades de aprendizagem, entre as quais a construcdo de
no¢des matematicas, feitas a partir de simples situagcdes quotidianas que proporcionam o
inicio da resolugdo de problemas matematicos (ME, 1997; Vogel, 2013).

As atividades tém um papel importante nas situagdes matematicas de jogo e de
exploracdo, sendo através desses momentos que as criangas se tornam matematicamente
ativas, no sentido de ‘fazer matematica’ (Vogel, 2013). Deste modo, cabe ao educador
partir dos que as criangas ja sabem e proporcionar-lhes experiéncias diversificadas e
assim um ambiente facilitador ao desenvolvimento do pensamento logico-matematico,
levando-as a refletir sobre o que fizeram e o porque de o fazerem (ME, 1997; Castro &
Rodrigues, 2008b).

Segundo Mcintosh, Reys & Reys (1992), o sentido do numero refere-se a compreensao
global dos numeros e das operagdes e a destreza e predisposi¢do para usar essa
compreensdo de modo flexivel. O seu desenvolvimento ¢ um processo gradual e
evolutivo, que ocorre a medida que as criangas pensam sobre os nimeros e tentam que
eles fagam sentido (Mcintosh et al., 1992). O sentido do niimero nao ¢ algo que se possa
impor; € um processo que se desenvolve gradualmente ao longo da vida, sendo
construido por cada criancga, de acordo com as suas capacidades, as suas vivéncias € o

seu meio ambiente envolvente.



No jardim-de-infincia, as criangas deparam-se com inumeras atividades e rotinas que
lhes proporcionam uma fonte de aprendizagens. Nas primeiras experiéncias de
contagem, ¢ essencial a presenca de objetos que as criangas possam observar e
manipular, sendo o potencial dos mesmos influenciado pela orientagao pedagogica que
lhe estd subjacente. No entanto, & medida que o sentido do numero se vai
desenvolvendo, as criangas comecam a ser capazes de pensar no nimero sem a presenga
de objetos (Castro & Rodrigues, 2008b). Através da manipulagdo dos objetos com a
orientagdo do educador, as criangas aprendem uma capacidade ou um conhecimento
especifico, como também desenvolvem o seu proprio conceito de matematica (Brandt,
2013). Este processo de aprendizagem tem inicio antes da entrada para o ensino
obrigatdrio, sendo este um processo que ¢ desencadeado devido a curiosidade da crianca
em descobrir o porqué das coisas (Buys, 2001).

Buys (2001) identifica alguns elementos do sentido do numero, em criangas do pré-
escolar, de acordo com os quais: a crianga reconhece o conceito de dois, trés e de muitos
como propriedade de um conjunto de objetos, tendo este inicio muito cedo; recorda a
sequéncia dos numeros, sendo que inicialmente a crianga comega por recitar a sequéncia
numérica separadamente de contar quantidades; imita a contagem, contando um a um
para determinar o total de objetos contados, sendo esta uma aptidao que se desenvolve
por tentativas e simboliza com os dedos, pois para além de manipular objetos a crianca
também se relaciona com quantidades imaginarias, sendo nestas situacdes que a crianca
necessita de representar as quantidades simbolicamente.

Os padroes numéricos t€ém um papel muito importante, no inicio das relacdes
numeéricas, sendo o subitizing a capacidade de reconhecimento automatico dos padroes
numéricos, sem recorrer & contagem. De acordo com Moreira e Oliveira (2003), esta
capacidade estd relacionada com a capacidade de estimagcdo do nimero de objetos
existentes num dado conjunto a ser desenvolvida ao longo de toda a escolaridade. As
autoras salientam, ainda, que na educagdo pré-escolar, o desenvolvimento desta aptidao
de subitizing deve ser iniciado com conjuntos pequenos.

Esta capacidade de percecao de valores pequenos sem recorrer a contagem ¢ muito
importante para o desenvolvimento do sentido do niimero, uma vez que permite a

construcdo de relagcdes mentais entre os mesmos (Castro & Rodrigues, 2008b).



Segundo Castro e Rodrigues (2008b), em idade pré-escolar ¢ esperado que as criangas,
que estejam habituadas a trabalhar com jogos de pontos (dados, dominds), consigam
identificar o nimero de pontos entre 2 e 6, sem recorrer a contagem, apenas através da
percecao visual simples. Esta capacidade facilita o desenvolvimento do calculo mental e
posteriormente o desenvolvimento da perce¢do composta com composi¢des simples,
para nimeros superiores a 6.

No pré-escolar e ao longo do primeiro ciclo, sdo muitas as criangas que apresentam
dificuldades em discriminar e percecionar as relagdes elementares; deste modo, deve
haver um trabalho por parte do educador com materiais que facilitem o
desenvolvimento desta capacidade, sendo para isso importante a composicdo de
diferentes padroes para o mesmo numero, assim como a utilizagdo de duas cores nos
padrdes, facilitando a visualizagdo da perce¢ao composta ¢ a constru¢ao das relagdes
entre as partes para formar o todo (Castro & Rodrigues, 2008b).

Ao longo de toda a educagdo pré-escolar é importante que as criancas desenvolvam o
sentido do nimero, comegando a compreender as possiveis relagdes numéricas. Em
simultdneo com o desenvolvimento do sentido do nimero, mais propriamente com o
desenvolvimento das competéncias de contagem, desenvolvem-se as competéncias de
calculo.

Ao longo do dia-a-dia, as criangas deparam-se com problemas matematicos que
envolvem as operacdoes de adicdo e subtracdo, desenvolvendo assim possiveis
estratégias onde utilizam a contagem, tendo aqui o educador o papel fundamental de
encorajar a crianga a explicar o seu raciocinio para o grupo, partilhando assim diferentes
estratégias que sejam compreendidas pelos amigos (Castro & Rodrigues, 2008b).
Inicialmente as criangas recorrem a objetos concretos para realizarem os célculos. No
entanto, a medida que a estruturagdo e relagdes numéricas se desenvolvem, as criancas
vao sendo capazes de fazer calculos mentais simples, sem a presenca de objetos. O
pensamento da crianga evolui assim do concreto para o abstrato, uma vez que as
criangas inicialmente tém necessidade da presenca de objetos para fazer matematica,
evoluindo posteriormente para o abstrato, onde as criangas ja conseguem pensar no

numero sem a sua presencga.



Ao longo da educacdo pré-escolar, as criancas vao desenvolvendo aprendizagens e
conhecimentos matematicos muito importantes que serdo desenvolvidos ao longo do
1°ciclo. Deste modo, e tendo em conta esta transi¢ao, foram criadas, pelo Ministério da
Educagdo, metas de aprendizagens destinadas as criangas do pré-escolar, onde ¢
esperado um determinado desempenho no final desta etapa de modo a que estas
constituam um referencial, quer para os educadores de infancia, quer para os professores
do 1.° ciclo. Na area da matematica e dentro do dominio dos nimeros e operacdes, surge
uma meta com o cédigo MATO005, onde ¢ referido que no final da educagao pré-escolar,
a crianga reconhece sem contagem o numero de objetos de um conjunto (até 6 objetos),
verificando por contagem esse nimero (ME, 2010).

Assim, tendo em conta a meta de aprendizagem atrds enunciada, decidi incidir o0 meu
estudo na capacidade de reconhecimento de um numero sem recorrer a contagem.
Sendo a capacidade de subitizing um processo que se relaciona com o desenvolvimento
do sentido do niimero, ¢ pertinente fazer um estudo onde se procura compreender a

importancia deste processo, em criancas de 4 anos.
1.2. Objetivo e questdes do estudo

O presente estudo tem como objetivo orientador compreender como se processa a
capacidade de subitizing em criancas de 4 anos.
Para ir de encontro a este objetivo, tentei dar resposta as seguintes questdes de
investigagao:

1 -Até que numerosidade conseguem as criangas fazer subitizing?

2 - Que tipos de subitizing fazem as criancas?

3 - Como se relaciona (ou nao) o subitizing com a contagem?

4 - De que modo o subitizing contribui para a estruturagdo numérica?

5

- De que forma ¢ que o padrdo figurativo influencia a capacidade de subitizing?



1.3. Quadro metodologico e contexto do estudo

O estudo segue uma metodologia de investigagdo de natureza qualitativa, com carater
descritivo e interpretativo, que segundo Bogdan e Biklen (1994) tem como fonte direta
de dados o ambiente natural e o investigador ¢ o instrumento principal da recolha dos
dados; os dados sdo de carater descritivo; a investigacdo incide essencialmente no
processo; a andlise ¢ feita de forma indutiva e o investigador tem interesse no
significado que os participantes atribuem as experiéncias. Dentro do estudo qualitativo,
foi adotada a modalidade de estudo de caso (Yin, 1989), tendo esta surgido pela
necessidade de querer compreender, de modo aprofundado, como se processa a
capacidade de subitizing em criancas de 4 anos.

A investigagdo foi feita no ano letivo de 2013/2014, numa Instituicdo Particular de
Solidariedade Social (IPSS) de Odivelas, com o grupo de trabalho da investigadora. O
grupo ¢ formado por vinte criangas de 3 e 4 anos, tendo sido selecionadas seis criangas,
de 4 anos, para fazer a investigacdo. Na escolha das criancas, tive em conta que fossem
criangas com um bom desenvolvimento da linguagem e com uma boa articulagdo das
palavras, permitindo assim uma melhor comunicacdo na aplicacdo das atividades.

A realizacdo da recolha de dados foi feita individualmente, em ambiente de sala, tendo
sido utilizada a técnica de observacdo participante e feita a gravacdo de video e audio
dos desempenhos das criangas durante a realizacdo das atividades propostas para este
estudo.

A obtencao das respostas as questdes do estudo resultou da aplicag¢do de trés atividades
orientadas para o subitizing e por consequéncia, da analise das respostas das criancas,

durante os momentos de aplicagdo das atividades.

1.4. Organizacao do estudo

A presente dissertagdo encontra-se organizada em cinco capitulos.
No primeiro capitulo, encontra-se a introdu¢ao onde se encontra a pertinéncia do estudo,
seguida do objetivo e das questdes do estudo, o enquadramento metodologico e por fim

a organizagao da dissertagao.



O segundo capitulo ¢ composto pelo enquadramento tedrico. Na fundamentagdo tedrica,
encontra-se uma primeira parte focada no sentido do nimero, seguida de uma segunda
parte onde se aborda o subitizing. Na abordagem do subitizing encontram-se
referenciados os tipos de subitizing, os fatores que influenciam a capacidade de
subitizing, o papel do subitizing na aprendizagem da matematica e o desenvolvimento
progressivo do subitizing.

O terceiro capitulo apresenta a metodologia de investiga¢ao adotada para o estudo. Ao
longo deste capitulo, encontram-se as opgdes metodologicas, devidamente
fundamentadas, os participantes (escola, grupo de criangas e criangas selecionadas) e os
critérios de selecdo, encontrando-se ainda referenciada a recolha de dados e por fim, a
analise de dados bem como a categorizacdo dos mesmos.

No quarto capitulo, encontra-se a analise dos dados, onde se evidencia os resultados do
estudo.

O quinto capitulo sdo as conclusdes do estudo, onde se encontram as respostas as
questdes de partida do estudo. Neste capitulo, pode-se ainda encontrar uma pequena
reflexdo pessoal sobre a investigacdo, nomeadamente sobre o meu duplo papel como

educadora e investigadora e 0 meu crescimento pessoal durante e apos o estudo.



CAPITULO 2

REVISAO DA LITERATURA

E durante a infincia que ocorre o maior e mais importante desenvolvimento do
individuo, sendo por isso fundamental nos primeiros anos serem dadas as bases desse
desenvolvimento, nas diferentes areas. Ao pensarmos na aprendizagem matematica nos
primeiros anos de vida, devemos ter em conta que esta ¢ uma ciéncia que nos ajuda a
ver e compreender o mundo. Para que as criancas possam desenvolver uma
aprendizagem significativa da matematica, ¢ necessario que compreendam e
reconhegam a matemadtica como um instrumento essencial no dia-a-dia, devendo por
isso as criangas serem incentivadas a se envolverem em contextos de aprendizagem
adequados as suas idades, desenvolvendo assim o seu espirito critico € o pensamento
l6gico-matematico. Nos dias de hoje, as criancas aprendem matematica de uma forma
ativa, através das suas vivéncias e em intera¢ao com o meio.

Investigacdes atuais mostram que o desenvolvimento do conhecimento matematico e do
raciocinio abstrato, nas criangas, tem inicio mais cedo do que era considerado
antigamente. Varios estudos indicam que as criancas da educagdo pré-escolar possuem
capacidades cognitivas, que com uma experiéncia de aprendizagem adequada, permitem

desenvolver diversas formas de raciocinio (Mulligan, 2013).

2.1.0 sentido do numero

A expressdo sentido do numero é simples e apelativa, no entanto, tem vindo a ser alvo
de diversas interpretacdes, o que gera discussdes entre investigadores e responsaveis
pela concecao de curriculos (Mcintosh et al., 1992). Esta expressao surgiu por volta dos
anos 80 e veio substituir a expressdo numeracia, que até essa data tinha apenas como
significado a habilidade para lidar com situagdes matematicas basicas do quotidiano

(Mcintosh et al., 1992).



Segundo Mcintosh et al. (1992), o sentido do nimero consiste na compreensao global e
flexivel do numero e das operagdes, bem como na constru¢do das suas relagdes,
incluindo a capacidade de compreender os diferentes significados do nimero e a sua
utilizacdo em contextos diversificados. Assim, este constructo refere-se a compreensao
geral de uma pessoa em relagdo aos numeros e operacdes e a destreza e predisposicao
para usar essa compreensao de modo flexivel, desenvolvendo estratégias uteis para lidar
com os numeros e opera¢des. E a capacidade de aplicar os nimeros ¢ os métodos
quantitativos como um meio de comunicacdo, de processamento e interpretagdo da
informagdo. Os autores apresentaram um conjunto de ideias assentes em trés blocos,
relativos ao sentido do numero: (1) conhecimento e destreza com o0s nimeros
(englobam o sentido da regularidade dos numeros, as multiplas representacdes dos
nimeros, o sentido da grandeza relativa e absoluta dos numeros e o uso de sistemas de
referéncia que permitem avaliar uma resposta ou arredondar um numero para facilitar o
calculo); (2) conhecimento e destreza com as operagdes (inclui a compreensao do efeito
das operagdes, a compreensdo das propriedades matematicas ¢ a compreensao da
relagdo entre as operagoes); ¢ (3) aplicacdo do conhecimento e da destreza com os
nimeros e as operagdes em situagdo de calculo (contemplando a compreensdo da
relagdo entre o contexto do problema e os calculos necessarios, a consciencializacao da
existéncia de multiplas estratégias, a apeténcia para usar uma representacdo ou um
método eficiente e a sensibilidade para rever os célculos e o resultado.

De acordo com Mclntohs et al. (1992), a aquisi¢do do sentido do nimero € um processo
gradual e evolutivo, que comega antes da escolaridade obrigatoria. Deste modo, deve
ser potenciado desde os primeiros anos (Clements & Sarama, 2009) e deve ser um dos
principais objetivos, na drea da matematica, na escolaridade obrigatdria e na educagao
de todos os cidaddos. Segundo Villarroel, Minén e Nufio (2011), a capacidade das
criancas em se referirem com palavras a um conjunto de objetos ¢ uma das maiores
habilidades humanas e um dos primeiros tragos matematicos que as criangas aplicam.
Os autores refor¢gam, ainda, que o processo de dar sentido a palavra -nimeros ¢
complexo e com diferentes fases de compreensdo. No nivel pré-escolar, as criancas
comecam a compreender os diferentes significados e utilizagdes dos nimeros e a forma

como se ligam entre si (Buys, 2001; Castro & Rodrigues, 2008b; Turkel & Newman,



1993), sendo este um processo progressivo que ocorre naturalmente, através das
vivéncias das criangas.

A compreensdo do niamero varia de crianga para crianga, dependendo do significado
que lhe ¢ atribuido e da maior ou menor familiaridade com contextos numéricos, no seu
meio ambiente e no jardim-de-infincia. Uma das principais fun¢des do jardim-de-
infincia ¢ proporcionar ambientes de aprendizagem ricos, proporcionando variadas
experiéncias de aprendizagens as criancas, que se vao refletir ao longo da vida. Neste
espago, as criangas vivem diversas experiéncias que lhes dao inimeras oportunidades de
contar ¢ observar numerais (Castro & Rodrigues, 2008b). E importante que sejam
proporcionadas as criangas experiéncias de aprendizagem que permitam um bom
desenvolvimento das bases de matematica (NCTM, 2007). Na mesma linha de ideias,
Mcintosh et al. (1992) referem que o contexto em que as atividades matematicas sao
desenvolvidas influencia o pensamento, havendo por isso necessidade de proporcionar
boas atividades as criangas, que promovam a resolu¢do de problemas com diferentes
componentes do sentido do numero.

A crianga, desde que nasce, tem a capacidade de explorar e experimentar tudo em si e a
sua volta, sendo influenciada pelo meio que a envolve. Tudo surge de modo diferente
para a crianga, emergindo na consciéncia da mesma as experiéncias, sendo deste modo
chamadas de “imagens internas” (Doverborg & Samuelsson, 2000). Assim sendo, as
experiéncias anteriores da crianca sdo a base para toda a aprendizagem, sendo por isso
importante vivenciar diferentes experiéncias, pois a crianca s6 generaliza um conceito
depois de o experienciar. Sao muitos os estudos que mostram que ¢ a diversidade que da
a crianga a possibilidade para desenvolver e fazer novas aprendizagens (Doverborg &
Samuelsson, 2000).

De acordo com NCTM (2007), as criangas tém uma predisposi¢do para a contagem,
sendo esta a base de desenvolvimento para o nimero, sendo a repeti¢do da experiéncia
de contagem, feita pelas criangcas em idade pré-escolar, fundamental para o
desenvolvimento de conceitos numéricos. Na contagem de objetos, a crianca comega
por fazer correspondéncia um-a-um, devendo assim perceber que independentemente da
ordem de contagem o resultado final € sempre o mesmo, que qualquer um dos nimeros

inteiros contados inclui os nimeros contados anteriormente e que o Ultimo nimero a ser



contado ¢ o total de objetos contados. A aprendizagem do numero inclui assim dois
aspetos muito importantes, sendo os mesmos o principio da cardinalidade
(representacdo da quantidade implicando a compreensdao de que o ultimo numero de
uma contagem indica o montante total) e o principio ordinal (representacao da posi¢ao).
As criangas desenvolvem o seu pensamento sobre o numero de forma flexivel, a medida
que conseguem pensar e representar o nimero de diferentes modos.

Os nameros sao, numa fase inicial, palavras que as criangas aprendem a dizer, o que
acontece com outras palavras; mesmo sem aprenderem o seu significado, conseguem
fazer uma representagdo percetiva. A palavra-niimero ¢ usada como referéncia a itens de
percegdo reais ou imaginados. Deste modo, quando se ensina a aritmética as criangas,
espera-se que as mesmas compreendam o significado abstrato do nimero em situacdes
de percegdo (von Glasersfeld, 1982).

De acordo com Villarroel et al. (2011), no terceiro ano de vida, as criangas comegam a
utilizar os nimeros enquanto palavras. Inicialmente, a sequéncia numérica ¢ aprendida
como uma lengalenga, que posteriormente ¢ recitada e por vezes utilizada em frases.
Esta atividade de recitagdo desenvolve-se, numa primeira fase, de forma separada da
atividade de contagem mas a medida que vao desenvolvendo a capacidade de contar
quantidades, as criangas utilizam a sequéncia numérica, mobilizando essa aprendizagem
(Buys, 2001).

Segundo Moreira e Oliveira (2003), as competéncias numéricas sdo desenvolvidas
desde muito cedo de forma ludica, sendo importante que, durante a educagdo pré-
escolar, as criangas sejam estimuladas a aplicar o seu conhecimento e a descobrir a
presenca do nimero no meio que a envolve e nas diferentes tarefas do seu dia-a-dia.
Assim, as praticas educativas devem ajudar a crianca a relacionar-se com o nimero
numa base de confianca e afetividade.

E através das oportunidades de experimentagdo e observagdo que as capacidades de
contagem se vao desenvolvendo e consolidando. Inicialmente, a contagem necessita de
estar associada a objetos concretos, segundo Treasure (citado por Vogel, 2013), as
criangas, a0 nao poderem ver os objetos e terem de os descrever, t€ém necessidade de
encontrar propriedades que sentem ou conhecem do seu quotidiano. A medida que o

sentido do nimero se vai desenvolvendo, as criangas comegam a ser capazes de
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pensarem nos nimeros sem a presenga dos objetos, comegando assim a estabelecer
relacdes e comparagdes entre os nimeros, desenvolvendo em simultineo as capacidades
operativas de adicdo e subtragdo, através de problemas do dia-a-dia (Treffers, 2001).
Segundo Van de Walle (1988), quanto maior for o numero de relagdes entre os numeros
que as criangas consigam fazer na sua mente, melhor ¢ o seu sentido do numero, pois
cada nimero ¢ aprendido em relagdo com os outros nimeros.

O conhecimento da sequéncia numérica funciona como uma base de apoio necessaria ao
estabelecimento de relagcdes numéricas, uma vez que ¢ a partir da capacidade de
contagem que a crianga desenvolve competéncias necessarias a resolucao de problemas.
A crianga comega por confiar nas suas estratégias de contagem para calcular adigdes ¢
subtraccdes, e a medida que as estratégias de contagem se vao tornando mais complexas
e eficientes, consegue estabelecer um maior nimero de relagdes numéricas (Castro &
Rodrigues, 2008a).

Segundo Buys (2001), para além da importancia de manipular objetos, as criancas
também se relacionam com quantidades imagindrias, sendo nestas situacdes que a
crianca sente necessidade de representar as quantidades simbolicamente, utilizando os
dedos para representar pequenas quantidades. Em situacao escolar, as criangas comegam

a representar os numeros através de simbolos escritos (Howell & Kemp, 2005).

2.2.0 conceito do numero: Diferentes perspetivas

Clements e Sarama (2009) referem a visao piagetiana do desenvolvimento do conceito
de nimero que tem como base as operagdes logicas. Segundo esta perspetiva, o
desenvolvimento do conceito de numero processa-se lado a lado com o
desenvolvimento da logica, sendo que o periodo pré-numérico corresponde ao periodo
pré-logico da crianga (5/6 anos). O numero €, assim, resultado de operacdes de
classificacdo e seriacdo, uma vez que estd sempre em ligacdo com a hierarquia das
classes logicas e com os sistemas de seriagdes qualitativas. A visdo piagetiana considera
que a crianga nesta idade pode saber contar mas s6 consegue compreender o sentido da
contagem apo6s compreender que cada numero inclui os nimeros anteriormente

contados, ou seja, que um numero € sempre mais do que o anterior, sendo a sequéncia
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dos niimeros um aspeto importante na contagem, uma vez que a crian¢a tem de
reproduzir corretamente a sequéncia de nimeros para contar um determinado niimero de
objetos apenas uma vez. Segundo a perspetiva piagetiana, o nimero ¢ dependente de
operagdes logicas, ja que as criangas adquirem a capacidade de contar, mas podem
ainda falhar na conservagdo do nimero, como ¢ o caso de uma crianga que seja capaz de
contar um determinado nimero de objetos dentro de um conjunto e apds este ser
mexido, afirmar que passou a haver mais objetos, ndo sendo assim capaz de fazer a
conservagao do niimero. Seguindo esta linha de ideias, a crianga s6 adquire o sentido de
quantidade quando consegue fazer a conservagdo do numero. Nesta visdo, o papel da
contagem no desenvolvimento do conceito de nimero ¢ desvalorizado.

Ao contrario de Piaget, temos Gelman e Gallistel (citados por Clements & Sarama,
2009) que afirmam que os processos de quantificacdo e de contagem sdo a base da
aprendizagem do numero, uma vez que os primeiros conceitos numéricos e aritméticos
sdo construidos a partir da contagem. E a partir da capacidade de contagem que a
crianca adquire competéncias que a ajudam a comparar quantidades e a resolver
problemas de aritmética. Segundo estes autores, existem cinco principios de contagem,
essenciais a compreensdo do numero, através dos quais explicam o modo como as
criancas desenvolvem o processo de contagem: (1) correspondéncia termo a termo, onde
apenas ¢ atribuida uma palavra para um item que seja contado; (2) ordem estavel, em
que a contagem de elementos deverd ser feita sempre pela mesma sequéncia; (3)
cardinalidade, em que o ultimo numero contado representa o total de elementos
contados; (4) abstragdo, em que qualquer conjunto pode ser contado,
independentemente das suas qualidades, com os mesmos numerais; e (5) irrelevancia da
ordem, em que ndo importa a ordem pela qual se contam os elementos.

Deste modo, podemos verificar que Piaget, por um lado, e Gelman e Gallistel, por
outro, apresentam requisitos diferentes para a aprendizagem do nlimero, incidindo todos
no principio da cardinalidade. No entanto, enquanto Piaget incide mais na conservagao
do nimero, Gelman e Gallistel ddo maior importancia ao processo de contagem, sendo
este o inicio da aprendizagem do numero, seguindo a ideia de que o principio da
ordinalidade vem antes do principio da cardinalidade, ou seja, a aprendizagem do

numero ¢ iniciada com a capacidade de ordenar.
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Clements e Sarama (2009) referem estudos enquadrados na perspetiva piagetiana que
apontam para o desenvolvimento do sentido de quantidade em trés estadios. O primeiro
estadio ¢ a quantidade bruta, em que a crianga faz o julgamento total de quantidade
apenas através da percecdo. O segundo estddio ¢ a de quantidade intensiva, onde a
crianga apenas consegue fazer a correspondéncia de um para um, sem conseguir ainda
fazer a conservacdo do numero. No terceiro estddio, a crianca ja constroi a nogdo de
unidade e correspondéncia numérica, sendo ja capaz de compreender que as mudancas
sao reversiveis e a disposi¢cdo espacial ndo determina o nimero, ja que a densidade e o
comprimento se compensam mutuamente. A crianga consegue perceber que 0s numeros
sdo unidades equivalentes pertencentes a um grupo, que difere na ordem, e que em cada
um destes nimeros sucessivos estdo contidos os nameros anteriores. Tal como referido
atras, esta perspetiva considera que a crianca s6 consegue raciocinar logicamente sobre
a quantidade apds os primeiros anos de entrada para a escola.

Novas perspetivas desafiaram os aspetos criticos da visdo piagetiana, levando alguns
investigadores como Gelman; e Harper e Steffe (citados por Clements & Sarama, 2009)
a questionarem se as tarefas piagetianas mediam o conhecimento do niimero e outras
competéncias. Estes investigadores questionaram, em particular, a posi¢do de Piaget de
que sem a crianga desenvolver as nocdes logicas ndo tem possibilidade de raciocinar
quanto ao sentido de quantidade, ndo fazendo por isso sentido desenvolver capacidades
numeéricas nas crian¢as no periodo pré-logico. Alguns investigadores como Gelman; e
Harper e Steffe (citados por Clements & Sarama, 2009) estudaram as competéncias
numéricas e aritméticas em criangas, concluindo que as mesmas nao convergiam com as
avaliagdes de Piaget. Por exemplo, o estudo de Gelman e Gallistel (citados por
Clements & Sarama, 2009) indicou que criangas com 3 anos, € por vezes com dois anos
e meio, parecem saber que as transformacdes feitas nas disposi¢des espaciais dos
elementos dos conjuntos ndo alteram o seu valor numérico, o que corresponde a uma
forma inicial de conservagao do niimero.

De acordo com Clements e Sarama (2009), o nimero e o conhecimento quantitativo
desenvolvem-se mais cedo do que as operagdes logicas teorizadas por Piaget, sendo os
mesmos construidos com bases rudimentares de classificacdo e seriacao. Clements e

Sarama (2009) referem resultados de estudos que sugerem que os bebés tém alguma
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nog¢ao de numero, existindo evidéncias de que os bebés, nos primeiros meses de vida, e
por vezes, até no primeiro dia de vida, conseguem discriminar um objeto de dois
objetos, usando um processo percetivo automatico, que as pessoas, incluindo os adultos,
s0 conseguem aplicar a pequenos conjuntos, normalmente até quatro ou cinco elementos
(subitizing, processo este que serd abordado na seccdo seguinte). Algumas teorias
afirmam que as criangas criam “arquivos de objetos” mentais, onde armazenam dados
relativos a cada objeto, utilizando posteriormente esse arquivo para responder de forma
diferente em diversas situagoes. Assim sendo, as situagdes sao resolvidas utilizando a
individualizagdo ou separacdo de objetos e podem ainda ser resolvidas utilizando
propriedades analogicas desses objetos. A crianga ndo discrimina apenas conjuntos de
objetos, mas também sequéncias temporais. Clements e Sarama (2009) referem estudos
que concluem que os bebés apresentam habilidades numéricas, conseguindo fazer
corresponder representagdes visuais de determinado niimero a sequéncias auditivas
formadas pelo mesmo numero de sons. Os autores referem, contudo, que outros estudos
mais recentes nao encontraram evidéncias de que os bebés fagam correspondéncia
quantitativa entre as sequéncias auditivas e apresentagdes visuais, havendo assim pouca
sustentacdo para considerar que as criangas, nessa idade, tém capacidade de lidar com a
correspondéncia quantitativa.

De acordo com as perspetivas mentais (Huttenlocher, Jordan & Levine, citados em
Sarama e Clements, 2009), antes dos dois anos, as criangas ndo conseguem diferenciar a
quantidade discreta da continua, fazendo apenas a sua representagcdo aproximada, numa
base percetiva. A crianga desenvolve a capacidade de individualizar objetos ao
desenvolver a capacidade de constru¢do da nog¢do de nlimero. Aos dois anos, a crianca
desenvolve a capacidade simbolica, ou de representagdo, o que lhe permite criar
mentalmente modelos, reté-los e mové-los. Esta simbolizacdo que a crianca consegue
fazer distingue-se da teoria relacionada com o “arquivo de objetos”. Mais recentemente,
investigadores sugeriram que, a0 mesmo tempo que as criangas ganham precisdo de
representacdo, também estdo a desenvolver conceitos gerais. A crianga pode entdo
comegar a representar numeros verbalmente, podendo assim ser a base para o
desenvolvimento do principio da cardinalidade e de outros principios de contagem e

aritmética. Dependendo do ambiente em que a crianga estéd inserida, a crianca também
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faz a transi¢do para a representacdo escrita, ajudando assim a desenvolver o raciocinio
numérico ou abstrato (Clements & Sarama, 2009),

Existem habilidades quantitativas iniciais — habilidades fundamentais — que podem ser
pré-matematicas e que se desenvolvem lentamente (Clements & Sarama, 2009). A
quantificagdo, incluindo o niimero, comeg¢a como uma nog¢ao inata de quantidade de
objetos. A individualiza¢do de objetos, que ocorre no inicio de processamento ajuda a
estabelecer as bases para diferenciar a quantidade. Para comparar quantidades, sdao
processadas correspondéncias. Inicialmente, estas sdao estimativas imprecisas de
comparagdo de dois resultados, dependendo da relagdo entre os conjuntos. No caso de a
crianga conseguir representar objetos mentalmente, também consegue fazer
correspondéncias exatas entre essas representagdes nao-verbais, podendo ainda

desenvolver uma nog¢do quantitativa de comparagao (Clements & Sarama, 2009).

2.3. Subitizing

No jardim-de-infincia, as crian¢as desenvolvem a capacidade de reconhecer, sem
contar, um conjunto de objetos numa determinada posi¢ao padrio, sendo esta facilmente
reconhecivel pelas criangas. Estas disposi¢des-padrdo sdo muito usadas pelas criangas
em jogos como o dado, o domind e as cartas tradicionais (Vale & Pimentel, 2011). A
esta capacidade que as criangas vao desenvolvendo de enumerar com precisdo um
conjunto de objetos sem recorrer a contagem da-se o nome de subitizing (Castro &
Rodrigues, 2008a; Starkey & Cooper, 1995; Moreira & Oliveira, 2003).

Na primeira metade do século XX, os investigadores acreditavam que para fazer
contagem ndo era necessaria a compreensao do nimero; 0 mesmo nao acontecia no caso
do subitizing. Muitos autores viram o papel do subitizing como um pré-requisito para o
desenvolvimento da contagem. Na segunda metade desse século, os educadores
desenvolveram varios modelos de subitizing e de contagem. Alguns desses modelos
apoiavam-se na ideia de que o subitizing ¢ uma habilidade bésica, mais do que a
contagem. Um facto € que a crianga pode fazer subitizing através da interacdo com o

meio, sem interagdes sociais (Sarama & Clements, 2009).
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Virias investigacdes feitas com criancas indicaram que estas possuem capacidade de
fazer subitizing do nimero de objetos contidos em pequenos conjuntos € que 0 mesmo
surge antes da contagem (Starkey & Cooper, 1995). Outros autores defendem que as
criancas desenvolvem a capacidade de subitizing mais tarde, como um atalho para a
contagem. Tendo em conta esta posicao, o subitizing ¢ uma forma de contagem rapida
(Gelman & Gallistel, citados por Starkey & Cooper, 1995). Nesta perspetiva, o
subitizing ¢ encarado como uma caracteristica tardia do desenvolvimento da contagem
verbal répida, ou seja, quando a crianga atinge um desenvolvimento da contagem verbal
altamente qualificado, ela consegue contar rapido, sem dizer os nimeros e sem
necessitar de apontar para os objetos/pontos a serem enumerados. Nesta visdo, 0
subitizing ¢ modelado como uma capacidade de contagem que depende do
conhecimento da crianga relativo a um conjunto de principios de contagem, ja referidos
anteriormente. Gallistel e Gelman (citados por Starkey & Cooper, 1995) comegaram por
considerar que o subitizing s6 se desenvolve depois de a crianga dominar os primeiros
trés principios de contagem. Mais recentemente, os mesmos autores evoluiram para uma
nova posi¢do, encarando o subitizing como uma habilidade de contagem nao-verbal que
se desenvolve antes da contagem verbal, dependendo ambos do conhecimento dos
principios de contagem, presente numa variedade de espécies, para além da humana.
Gallistel e Gelman (citados por Starkey & Cooper, 1995) propdem, assim, que a
capacidade de subitizing estd presente desde a primeira infancia e que pode ser utilizada
para contar pequenos conjuntos com precisdo € para contar conjuntos maiores com
menor precisdo. No entanto, Starkey e Cooper (1995), no seu estudo, verificaram que as
criancas de 2 anos conseguem fazer subitizing até a numerosidade de 3, embora nao
dominem o principio da cardinalidade na contagem, contrapondo ao modelo de Gallistel
e Gelman a ideia de que o subitizing € essencialmente uma capacidade baseada na
correspondéncia termo a termo.

Segundo Starkey e Cooper (1995), o subitizing ¢ um processo mais rapido do que a
contagem para dizer o numero de objetos/pontos visualizados. Deste modo, a
configuragdo espacial de pontos apresentada para se fazer o subitizing deve ser exposta

por um periodo curto, de modo a impedir a contagem verbal.
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Em suma, o subitizing parece ser fenomenologicamente distinto da contagem e de
outros meios de quantificagdo, merecendo assim uma consideragdo diferenciada no
ensino. Apoiando esta afirmacao, encontramos a evidéncia de que ha pouca ou nenhuma
relagdo entre o desempenho das criangas na contagem e no subitizing (Pepper &
Hunting, citados por Clements & Sarama, 2009).

As criangas contam muitas vezes os objetos em diferentes disposi¢des para se
certificarem que representam o mesmo numero. No entanto, ao habituarem-se as
diferentes disposi¢des, vao comecar a associd-las cada vez com mais facilidade,
melhorando as relagdes mentais entre os numeros, comecando a ter perce¢ao de valores
pequenos sem proceder a contagem (Castro & Rodrigues, 2008b).

Para von Glasersfeld (1982), os padrdes sdo abstragdes empiricas, sendo os padrdes
figurativos gerados a partir da experiéncia sensoriomotora. Segundo Clements e Sarama
(2009), os padroes podem ser figurativos, temporais ou ainda, constituidos por
movimento: padrdes com os dedos, padrdes ritmicos e padroes espacio-auditivos.

De acordo com von Glasersfeld (1982), a crianca associa os padrdes figurativos a
palavra-nimero e nao ao numero de unidades de percecdo que compdem o padrio.
Considera que os padrdes figurativos que levam ao subitizing sdo encarados como
totalidades figurativas e ndo como uma composic¢ao de unidades. O padrao € visto como
uma configuracdo global e ndo como um conjunto de itens contaveis.

Moreira e Oliveira (2003) afirmam que a capacidade de subitizing desenvolve-se
associando um padrao espacial a um numero, de modo a que cada um dos dez primeiros
numeros passe a ter uma identidade propria reconhecida na disposi¢io do padrio. A
medida que mais padrdes se tornam identificaveis, eles comegam a estar relacionados
mentalmente uns com os outros. Esta relagdo tanto surge de atividades propostas pelo
educador e aceites pelas criangas, como a partir das proprias atividades de construgdo
feitas espontaneamente pelas criangas com material apelativo, as quais devem ser
aproveitadas pelo educador para explorar intencionalmente esta capacidade. O uso de
conjuntos padronizados ¢ encorajado em quase todas as atividades em que as criangas
sdao confrontadas com a imagem de um conjunto. O educador deve criar oportunidades
para que todas as criangas, de acordo com o seu desenvolvimento, consigam realizar

atividades deste tipo.
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2.3.1.Tipos de subitizing

A controvérsia sobre a relagdo entre contagem e subitizing, descrita na sec¢ao anterior, €
abordada por Clements (1999), que resolve as posi¢des contrarias, propondo dois tipos
diferentes de subitizing: o subitizing percetivo e o subitizing conceptual. O subitizing
percetivo € o mais préximo da definicdo original de subitizing, sendo o reconhecimento
automdtico de um nimero num determinado padrio numérico sem recorrer
conscientemente a outro processo mental ou matematico. Este tipo de subitizing utiliza
um processo quantitativo de percecdo subita intuitiva (Clements & Sarama, 2009). O
subitizing conceptual é a capacidade de reconhecer um padrdo numérico como um todo
composto por partes, permitindo assim que o nimero seja visto como um conjunto de
partes. O subitizing conceptual desempenha assim um papel avancado de organizag¢do
numérica, vendo um nimero organizado num composto de duas partes, reconhecendo as
duas partes por via do subitizing percetivo e compondo-as como unidades de unidades.
Por exemplo, a peca de domind representativa do 8, com 4 pintas em cada lado, ¢ vista
como representando dois grupos de quatro e também um oito. “All of this can happen
quickly—it is still subitizing—and often is not counscious” (Clements & Sarama, 2009,
p- 9). Segundo Sarama e Clements (2009), algumas investigagdes sugerem que apenas
os conjuntos com cardinais menores (talvez até ao 3) sdo realmente reconhecidos
percetivamente, enquanto que os conjuntos de 3 até cerca de 6 sdo decompostos e
compostos sem a pessoa estar consciente desse processo. No entanto, para Sarama e
Clements (2009), subitizing conceptual refere-se a um reconhecimento subito em que a
pessoa usa estratégias de decomposicao de forma consciente. A questdo da consciéncia
no subitizing conceptual parece ser um assunto controverso, sendo que Clements e
Sarama (2009) assumem tratar-se de um processo muitas vezes inconsciente e 0s
mesmos autores, na mesma altura, em Sarama e Clements (2009), assumem ser um
processo consciente. No presente trabalho, apenas categorizamos como subitizing
conceptual se a crianga verbalizar a decomposicdo numérica, independentemente do
facto de o mecanismo cognitivo subjacente a essa decomposi¢do ser ou nao consciente.

Segundo Clements (1999) e Sarama e Clements (2009), o subitizing percetivo

desempenha o papel de unitizing, ou seja, o de fazer unidades (coisas singulares) para
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contar. Assim, as criangas utilizam o subitizing percetivo para construir as ideias iniciais
de cardinalidade. Clements (1999) refere, ainda, que as criangas utilizam habilidades de
contagem e padronizacao para desenvolver o subitizing conceptual. Por sua vez, esta
capacidade mais avancada de subitizing conceptual suporta o desenvolvimento de
habilidades aritméticas e do sentido do numero, sendo uma abordagem de composicao e
decomposicdo dos nimeros importante na adi¢do e na subtragcdo. Deste modo, de acordo
com Clements e Sarama (2009), a crianga comega por fazer o subitizing perceptivo,

evoluindo posteriormente para o subitizing conceptual.

2.3.2.Fatores que influenciam a capacidade de subitizing

Segundo Clements e Sarama (2009), a capacidade de fazer subitizing ndo é um processo
inato, desenvolvendo-se consideravelmente e combinando-se com outros processos
mentais. Segundo Castro e Rodrigues (2008b), desde que as criangas estejam habituadas
a trabalhar com dados e outros jogos apelativos e estruturados, aos cinco anos, a maioria
das criancas consegue identificar e reconhecer o nimero de manchas entre 2 ¢ 6, sem
necessitar de contagem, ou seja sdo capazes de fazer subitizing, através de percecao
visual simples. O desenvolvimento desta capacidade de percecdo visual simples facilita
o calculo mental e a composi¢do de situagdes, que com o passar do tempo ajuda a
crianca a ser capaz de reconhecer quantidades superiores a 6, come¢ando a ter uma
percecdo composta. Mesmo estando habituadas a trabalhar com o material adequado ao
desenvolvimento desta capacidade, muitas criancas do pré-escolar e do 1°ciclo tém
dificuldades em percecionar as relacdes elementares, sendo necessario um trabalho mais
continuo e persistente por parte do educador/professor, estimulando os alunos a
verbalizar e a confrontar as suas descobertas, e valorizando as mesmas. E fundamental
que as criancas tenham diversas experiéncias de perce¢do dos numeros, que sejam
potenciadoras da construgdo de relagdes numéricas e do desenvolvimento do sentido do
numero, podendo isto ser feito através de cartdes com pontos, com padrdoes numéricos
variados (Clements & Sarama, 2009).

Os diferentes padrdes espaciais levam a diferentes decomposi¢des do nimero, havendo

assim disposi¢des que facilitam ou dificultam a visualizagdo e deste modo a capacidade
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de fazer subitizing. As disposi¢cdes retangulares sdo as mais faceis de reconhecer
automaticamente pelos alunos, desde o 1.° Ciclo até ao 3.° Ciclo, seguindo-se as
disposi¢des lineares e depois as circulares, sendo as disposi¢des dispersas as mais
dificeis de reconhecer (Clements, 1999; Vale & Pimentel, 2011). Nestas idades, a
disposi¢ao retangular propicia um subitizing mais rapido para os alunos mais velhos,
uma vez que podem multiplicar. Nas disposicdes dispersas, os alunos do 1.° ano s6
fazem subitizing até ao nimero quatro ou cinco. No entanto, segundo Clements (1999) e
Sarama e Clements (2009), para as criangas entre os 2 ¢ os 4 anos de idade, a disposi¢ao
ndo importa para os padrdes com 4 ou menos elementos, € para nuimeros maiores que 4,
as disposicdes lineares s3o mais faceis do que as retangulares. Os autores consideram
que tal pode dever-se ao facto de muitas das criancas do pré-escolar ndo fazer subitizing
conceptual, ou seja, ndo usar a decomposi¢ao.

Segundo Brownell (citado por von Glasersfeld, 1982), os nimeros representados por um
padrdo quadrado (com quatro pontos), ou multiplo do mesmo, representados na posi¢ao
vertical ou horizontal, sdo relativamente mais faceis de observar, do que qualquer outra
disposi¢do. Segundo von Glasersfeld (1982), a precisdio e a velocidade de
reconhecimento podem ser influenciadas quer pela familiaridade, quer pela estrutura do
padrao. Na perspetiva de Mandler e Shebo (citados por Sarama & Clementes, 2009; e
por Starkey & Cooper, 1995), o subitizing ¢ um processo que usa formas canonicas, isto
¢, propriedades figurativas, dos padrdes, implicando que perante padrdoes com matrizes
lineares de 3 ou 4 pontos, os individuos ndo conseguiriam fazer subitizing, devido a
auséncia de uma forma canodnica (triangular ou retangular). Este modelo assume uma
visdo de subitizing como um processo figurativo e ndo numeérico, considerando que os
padrdes geométricos abstratos sdo mapeados para numeros especificos, ao serem
utilizados processos idénticos aos usados no reconhecimento de cores. No entanto,
segundo a investigagdo feita por Starkey e Cooper (1995) a criancas dos dois aos cinco
anos, sobre a capacidade de fazer subitizing, verificou-se que as criancas fazem
subitizing em padroes com matrizes lineares de 3 e 4 pontos, ndo se tendo verificado
que as formas canonicas facilitassem a capacidade de fazer subitizing. Segundo esta
mesma investigacdo, a capacidade de subitizing das criancas depende da sua idade e da

numerosidade dos padrdes e ndo da configuracdo do arranjo de pintas: as criangas com

20



dois anos conseguem fazer subitizing para matrizes lineares de 1 até 3; as criangas com
trés anos e meio conseguem fazer subitizing em matrizes de 1 até 4 e as criangas de
quatro e cinco anos conseguem fazer subitizing de 1 até 5. Neste estudo, ndo foi
constatada, nesta capacidade numérica, qualquer diferenca de género.

Criancas com dificuldades de aprendizagem ndo conseguem fazer subitizing aos dez
anos, sendo que apenas uma minoria das criangas com deficiéncias mentais moderadas,
com idades compreendidas entre os seis € 0s catorze anos, t€ém sucesso a fazer subitizing
em conjuntos de trés e quatro elementos, subindo para 59% a percentagem de criancas
com deficiéncias mentais leves (com idades entre seis e treze anos) que t€m sucesso na
mesma numerosidade (Baroody, citado por Sarama & Clements, 2009). Os adultos
perante padrdoes com conjuntos pequenos de 1 a 5 elementos, dizem com precisdao o
nimero visualizado, fazendo subitizing; no entanto, 0 mesmo jd ndo acontece com
conjuntos maiores, recorrendo a contagem para dizer o nimero visualizado (Starkey &
Cooper, 1995).

A configuracdo dos conjuntos apresentados em muitos manuais escolares desencoraja o
subitizing (Clements, 1999; Clements & Sarama, 2009): unidades diferentes e
complexas, falta de simetria ou arranjos irregulares. Os arranjos com pontos sdo, em
alternativa, mais adequados.

De acordo com Castro e Rodrigues (2008b), os padrdes compostos por duas cores
permite a percecdo composta, assim como a construcdo de relagdes das partes para

formarem o todo.

2.3.3.Papel do subitizing na aprendizagem da matematica

Segundo Sarama e Clements (2009), diversos estudos indicaram que a tendéncia da
crianca de se concentrar espontaneamente no numero ¢ distinta, sendo um processo
significativo da matematica. O insucesso de algumas criangas para se focar no nimero
ndo ¢ devido a sua falta de requisitos cognitivos; elas, simplesmente, ndo
desenvolveram o hdbito de se concentrar no niimero. Assim, ¢ importante que as
criancas comecem por fazer subitizing de numeros pequenos, o qual parece apoiar o

desenvolvimento da capacidade de contagem. De acordo com esta perspetiva, o
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subitizing forma uma base para toda a aprendizagem do numero. O subitizing em
criangas de quatro anos mostrou-se relacionado com a capacidade da contagem verbal
(Hannula, Rasanen & Lehtinen, 2007). Os resultados do estudo de Hannula (citada por
Sarama & Clements, 2009) indicam que o foco espontaneo constroi a capacidade de
subitizing, que por sua vez apoia o desenvolvimento da contagem e da aritmética. As
criangas que tém uma baixa tendéncia em se concentrar espontaneamente no nimero
nos primeiros anos, correm o risco de mais tarde fracassarem na area da matematica.
Outro estudo evidenciou que o foco espontaneo na numerosidade em criancas de quatro
anos esteve correlacionado com a capacidade da contagem verbal um ano mais tarde,
tendo a relacdo entre o foco na numerosidade e a contagem de objetos sido mediada
pelo subitizing (Hannula et al, 2007). Assim, estes resultados sugerem que o foco
espontaneo na numerosidade apoia o desenvolvimento da contagem e também da
capacidade de subitizing.
Clements e Sarama (2009) referem que as criangas que ndo conseguem fazer subitizing
conceptual tém dificuldades nos processos aritméticos. Assim, o subitizing conceptual
fornece uma base inicial para desenvolver o raciocinio envolvido na adi¢do e na
subtracdo. As criangas comecam a realizar calculos mais complexos, recorrendo para
1sso a diversas estratégias de contagem, sendo o papel dos padroes numéricos essencial
nesta fase de estabelecimento de relagdes numéricas, uma vez que a capacidade de
subitizing desenvolve a compreensdo do principio de conservacdo e de cardinalidade e
assim podem usar padrdes espaciais para desenvolver o subitizing conceptual na
aritmética. Pode-se, assim, concluir que uma melhor compreensdo do niimero pode
aumentar o interesse das criangas em usar todas as suas habilidades quantitativas,
aumentando a sua capacidade de subitizing.
O subitizing conceptual ¢ fundamental para estabelecer relagdes numéricas ja que o
padrao ¢ decomposto em partes, e as partes compostas fazem novamente o total. Com o
objetivo de simplificar as diferentes relagdes numéricas, Van de Walle (1988) dividiu as
relacdes em trés categorias:

1. Relagdes contidas em arranjos padronizados de objetos: diferentes arranjos

padronizados de pontos podem apresentar uma relagdo diferente para o mesmo

numero.
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2. Relagdes entre duas ou mais partes de um numero que constituem o nimero
inteiro: estas relacdes sdo muito importantes nesta fase de desenvolvimento do
sentido do numero, onde as criangas sem contar conhecem que (a) uma parte
com outra parte dao o todo (por exemplo que 3 e 4 sao 7), (b) se ao todo
retirarmos uma parte resta-nos a outra parte (por exemplo se ao 7 tirarmos o 4
ficamos com o 3) e (c) duas partes dio um todo, mas outras duas partes
diferentes podem dar esse mesmo todo (por exemplo 5 mais 3 ¢ o mesmo que 4
mais 4). Com estas relacdes, estas combinagdes podem ser conceptualizadas
como mais do que factos sobre niumeros aprendidos de cor; sdo componentes
integrais e ndo um facto isolado e memorizado.

3. Relagoes de cada niimero com determinados outros numeros: as relacdes entre
as quantidades numéricas desenvolvem nog¢des como “tem mais do que”,
“menos do que”. As relagdes numéricas com base nos nimeros 5 e 10, sendo
estes numeros de referéncia, sdo igualmente importantes de considerar para o
desenvolvimento do sentido do nimero em criangas pequenas, sendo que muitas
delas utilizam os dedos das maos para representar estas quantidades nas suas
explicagdes. As relagdes numéricas do tipo “dobro de...” ou “quase o dobro
de...” podem igualmente ser exploradas proporcionando oportunidades para as
criangcas desenharem ou fazerem posters que ilustrem os dobros de alguns
numeros.

Segundo Van de Walle (1988), estas relagdes nem sempre sdo facilmente distinguidas
umas das outras, uma vez que a medida que o conhecimento de cada nimero cresce, as
relagdes tornam-se cada vez mais interrelacionadas e ligadas. Deste modo, quanto maior
for o nimero de relagdes e ligacdes que se tem de um niimero, mais significado terdo as

relagdes sobre 0s outros numeros.

2.2.4.0 desenvolvimento progressivo do subitizing

De acordo com Wynn (citado por Sarama & Clements, 2009), a capacidade de
subitizing desenvolve-se de forma gradual. Aos 33 meses, as criancas diferenciam um

do “mais do que um”; entre os 35 e os 37 meses ja fazem a diferenca entre um e dois,
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mas ainda ndo fazem para nimeros maiores. Entre os 38 ¢ 40 meses, a crianga também

j& identifica o nimero 3 e apos os 42 meses, ja identifica todos os numeros que

consegue contar (o nimero quatro € nimeros maiores). Clements e Sarama, (2009)

chamam a atengdo para o facto de estes resultados terem sido obtidos em contexto

laboratorial e de outras investigagdes feitas em ambiente natural indicarem que o

desenvolvimento dessas habilidades pode acontecer mais cedo com criangas que

trabalham desde cedo com os nimeros, ja que as interacdes sociais influenciam este

mesmo desenvolvimento.

A tabela que se segue, Tabela 1, ¢ uma adaptagdo da tabela de Clements e Sarama

(2009) e de Sarama e Clements (2009), onde se encontra, resumidamente, o

desenvolvimento do reconhecimento do nimero e do subitizing nas diferentes idades.

Tabela 1
Desenvolvimento do reconhecimento do nitmero e do subitizing

Idade | Desenvolvimento progressivo Acdes com objetos

0-1 Numero pré-explicito
Nao tem um conhecimento explicito intencional
do ntmero.

Inclui pequenos conjuntos de objetos.

1-2 Nomeia pequenos conjuntos. Atribui o nome um | Esquemas mentais agem sobre a percegio

e dois e por vezes trés. de grupos de um a trés. Sdo desenvolvidas
as representagdes mentais nao-verbais de
cada objeto. Para comparar, sdo colocadas
duas representagdes em correspondéncia
mental.

3 Criador de pequenos conjuntos Representagdes mentais podem  ser
(por exemplo, ao ser apresentado um conjunto de | mantidas, correspondendo cada objeto
trés elementos, forma um outro conjunto de trés | percecionado a um objeto representado.
elementos)

4 Subitizing percetivo até 4 Reconhece instantaneamente conjuntos
(por exemplo, ao ser apresentado de forma | até 4, associando cada um deles ao
rapida um conjunto de quatro elementos, diz | respetivo nome verbal do namero.
“Quatro”).

5 Subitizing percetivo até 5 Reconhece instantaneamente conjuntos
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(por exemplo, ao ser apresentado de forma

rapida um conjunto de cinco elementos, diz

“Cinco”).
Subitizing  conceptual at¢é 5  (verbaliza
decomposicdes)

(por exemplo, ao ser apresentado de forma

rapida um conjunto de cinco elementos, diz

até 5, associando cada um deles ao

respetivo nome verbal do nimero.

Ao decompor o arranjo, pode identificar
um ou mais conjuntos e quantifica-los,
sendo a sua combinagdo o resultado do

padrao visualizado.

“Cinco! Porqué? Eu vi trés e dois e entdo eu

disse cinco™).

Subitizing  conceptual até 10 (verbaliza | Tal como no nivel anterior mas
decomposic¢des) contemplando um maior numero de
(por exemplo, ao ser apresentado de forma | composicdes.
rapida um conjunto de sete elementos, diz “Na
minha cabega, fiz dois grupos de trés e mais um,
entdo sete”).

6 Subitizing  conceptual até 20 (verbaliza | Matrizes estruturadas em pequenos

decomposigdes, usando a estruturacdo numérica) | grupos: tal como no nivel anterior mas

(por exemplo, ao ser apresentado de forma | contemplando um maior nimero de

rapida um conjunto de 15 elementos, diz “Eu vi | composi¢cdes e o conhecimento explicito

da estrutura do 5 e do 10.

trés cincos, entdo 5, 10, 157).

Segundo Clements e Sarama (2009), o subitizing de numeros pequenos apoia O
desenvolvimento da capacidade de contagem, constituindo uma base para toda a
aprendizagem de nimero. Os autores sustentam mesmo que esta capacidade parece ser
um precursor importante das capacidades numéricas simbolicas do adulto. O
conhecimento numérico inicialmente desenvolve-se qualitativamente, tornando-se
depois cada vez mais matematico. Cabe ao educador proporcionar oportunidades de
trabalho que envolvam jogos com padrdes diversificados e também a resolucdo de
problemas aritméticos (Zur & Gelman, 2004).

Sarama e Clements (2009) referem também que as criangas podem usar o subitizing
para descobrir propriedades criticas do numero, tais como a conservagdo € a

compensagdo. Assim, o subitizing ¢ uma competéncia critica em numero, mas nao ¢ a
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unica maneira das criancas pensarem e aprenderem o numero. Alids, os autores

consideram a contagem como um método mais geral e poderoso.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

3.1. Opcoes Metodologicas

Os principais aspetos que definem a escolha de uma metodologia de investigagdo sao a
natureza do problema em estudo e também as questdes da investigagdo (Matos &
Carreira, 1994). O presente estudo teve como objetivo orientador compreender como se
processa a capacidade de subitizing em criancas de 4 anos.
Para ir de encontro ao objetivo identificado anteriormente tentar-se-4 dar resposta as
seguintes questoes de investigagao:

1 - Até que numerosidade conseguem as criangas fazer subitizing?

2 - Que tipos de subitizing fazem as criangas?

3 - Como se relaciona (ou ndo) o subitizing com a contagem?

4 - De que modo o subitizing contribui para a estruturagdo numérica?

5 - De que forma ¢ que o padrao figurativo influencia a capacidade de subitizing?
As caracteristicas deste estudo levaram a ado¢do de uma metodologia de investigacdo
de natureza qualitativa, metodologia esta que, segundo Bogdan e Biklen (1994), tem na
sua esséncia cinco caracteristicas: 1) a fonte direta dos dados ¢ o ambiente natural e o
investigador € o instrumento principal para a recolha desses mesmos dados; i1) os dados
recolhidos sdo essencialmente de caracter descritivo; iii) o interesse dos investigadores
incide mais no processo em si do que propriamente nos resultados; iv) a analise dos
dados recolhidos ¢ realizada de forma indutiva; v) o interesse do investigador incide
sobre o significado que os participantes atribuem as suas experiéncias. Esta metodologia
segue assim um carater descritivo e interpretativo, onde segundo Matos e Carreira
(1994) os fendmenos sdo vistos com o objetivo de criar uma teoria que os explique. Na
mesma linha de ideias, encontramos Coutinho (2011) que refere o objeto de estudo na
investigacao qualitativa como sendo as intencdes e situagdes. Ou seja, segundo a autora,

trata-se de investigar ideias, de descobrir significados nas a¢des dos individuos e nas
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interagdes sociais a partir da perspetiva dos intervenientes, seguindo um método
indutivo.

Dentro do estudo qualitativo, foi adotada a modalidade de estudo de caso, modalidade
esta que procura responder a questdes do tipo “como” e “porqué” do objetivo do estudo,
pretendendo compreender o seu processo, sendo particularmente adequada quando o
interesse do estudo incide num fenémeno inserido em algum contexto da vida real. Um
estudo de caso ¢ uma investigagdo de natureza empirica, que se baseia no trabalho de
campo, tirando assim partido de todas as possiveis fontes (Yin, 1989; Ponte, 1994), no
entanto os estudos de caso devem ter uma orientagdo tedrica, bem definida, que sirva de
suporte a toda a investigacdo. Este tipo de investigacdo caracteriza-se por produzir
conhecimento particularista, uma vez que estuda uma situagdo especifica e procura
descobrir o que nela ha de fundamental e caracteristico, procurando compreender,
explorar ou descrever acontecimentos e contextos complexos, nos quais estdo presentes
diversos fatores (Ponte, 1994). Um estudo de caso ndo generaliza para um universo,
mas sim para uma teoria, ajudando a fazer surgir novas teorias ou a confirmar ou refutar
as teorias existentes (Yin, 1989; Ponte, 1994). Deste modo o estudo de caso permite
analisar com intensidade e profundidade diversos aspetos de um fenémeno ou de uma
situagdo real, neste caso especifico, optei pelo estudo de caso, com seis casos
particulares, sendo cada caso uma crianca.

A metodologia de estudo de caso utiliza procedimentos e técnicas para descrever e
analisar os elementos presentes no estudo, sendo que esta descri¢do deve realgar a
unidade de andlise (Matos & Carreira, 1994).

A clara necessidade de seguir pelo estudo de caso surge uma vez que pretendo
compreender a capacidade de subitizing em criancas de 4 anos. A opg¢do por esta
modalidade de investigacdo decorre, assim, do desejo de se compreender fenomenos
sociais complexos, ja que a mesma permite uma investigacdo que preserva as
caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real.

No estudo de caso, o instrumento principal € o investigador, ndo havendo nada que
substitua a sua perspicacia observadora, bem como a riqueza e pertinéncia das suas
intervengoes e perspetivas de analise (Ponte, 1994). Sendo a investigadora, a educadora

de um grupo de criangas, optou-se por realizar o estudo com as criangas deste grupo por
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se considerar que o conhecimento reciproco e a relagdo crianga-educadora, poderiam
facilitar o didlogo e a comunicagdo verbal e ndo-verbal, e deste modo a compreensao do
fendmeno em estudo. Assim sendo, neste estudo, existiu um duplo papel de educadora e
investigadora. Segundo Bogdan e Biklen (1994), este duplo papel traz algumas
dificuldades de distanciamento do conhecimento anterior que se possui das situagdes,
assim como de preocupagdes pessoais, podendo deste modo haver um enviesamento da
analise e dos resultados.

Apesar dos riscos atras enunciados, existem vantagens associadas a este duplo papel. O
facto de a investigadora ser a educadora do grupo permitiu um maior conhecimento, da
sua parte, sobre as criangas envolvidas no estudo. Facilitou também a observagdo em
ambiente natural, sendo este um aspeto fundamental para o estudo, dado o interesse da
investigadora incidir no modo como as criangas pensam e se comportam neste mesmo
ambiente natural, sem a presenga de pessoas estranhas, o que quando acontece acaba
por modificar o comportamento dos intervenientes, provocando um “efeito do

observador” (Bogdan & Biklen, 1994).

3.2. Participantes e Critérios de Selecao

3.2.1. Escola

O presente estudo foi desenvolvido no ano letivo de 2013/2014, numa IPSS, situada no
concelho de Odivelas. Este concelho ¢ situado no distrito de Lisboa, integrado na area
metropolitana de Lisboa, fazendo fronteira com os concelhos de Loures, Sintra,
Amadora e Lisboa.

A institui¢ao situa-se numa urbanizagao recente de Odivelas, nas Colinas do Cruzeiro,
urbanizagdo esta que conta com uma dindmica comercial assinalavel, que totaliza mais
de 400 estabelecimentos, sete parques infantis, um circuito bio-saudéavel para atividade
fisica informal, um Pavilhdo Multiusos de grandes dimensdes e dindmica associativa.
Esta instituicdo funciona com a valéncia de jardim-de-infancia, sendo frequentada por

60 criancas, divididas por trés salas (1 sala de 3 anos; 1 sala de 3 e 4 anos e uma sala de
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4 e 5 anos). As familias das criancas que frequentam a instituicdo apresentam um poder

socioecondmico médio.

3.2.2. Grupo de criancas

Este estudo foi realizado na sala da educadora/investigadora, sendo esta uma sala com
um grupo formado por vinte criancas: doze meninos e oito meninas, com idades
compreendidas entre os 3 e os 4 anos de idade. O grupo foi formado no mesmo ano
letivo em que se desenvolveu o estudo, sendo o primeiro ano de todas as criangas na
instituicdo e com a educadora, havendo seis criangas no grupo que ja frequentaram
anteriormente uma creche, vindo as outras catorze criancas de ambiente familiar.

Neste grupo, ndo existe nenhuma crianga referenciada com necessidades educativas
especiais, existindo no entanto quatro meninos que apresentam dificuldades na area da
linguagem e comunica¢do, apresentando um atraso no desenvolvimento da linguagem,
estando ja dois deles a ser acompanhados por terapeutas da fala.

As criangas do grupo apresentam um desenvolvimento e ritmos de trabalho diferentes.
Tém por habito entreajudar-se, trabalhando, muitas vezes, em pequenos grupos.
Costumam estar organizadas em quatro grupos de cinco criancas. A nivel da area da
matematica, a aplicagdo de atividades estd presente diariamente, em diferentes
momentos do dia, sendo dada grande importancia ao desenvolvimento do sentido do
nimero. Estas atividades sdo muitas vezes trabalhadas tanto em grande, como em
pequeno grupo, € por vezes de forma individualizada, dando sempre oportunidade as

criancas de explicarem e partilharem as suas ideias.

3.2.3. Criangas selecionadas

Este estudo apenas foi desenvolvido com seis criangas de 4 anos. A escolha destas
criangas teve como critério de sele¢dao serem criangas com um bom desenvolvimento da
linguagem e com uma boa articulagdo das palavras, permitindo assim uma melhor

comunicag¢do na aplicagdo das atividades.
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Entre as seis criangas selecionadas para o estudo, encontram-se trés meninas (a Beatriz,
a Matilde e a Claudia) e trés meninos (o Sandro, o Rui e o Tiago), todos com nomes

ficticios, de modo a preservar a sua identidade.

3.3. Recolha de dados

No inicio do ano letivo, apresentei a direcao da institui¢do o projeto do estudo, no qual
constava uma sintese do problema de estudo, o plano de trabalho e a metodologia da
investigacdo. Tendo em conta a necessidade de gravagdo das atividades para a recolha
de dados, foi pedida autorizagdo a direcdo da instituigdo (ver Anexo A) e aos
encarregados de educacdo de todas as criancas do grupo (ver Anexo B), para proceder a
gravacdo das atividades em suporte de video e audio, tendo as mesmas sido assinadas e
autorizadas por todos.

Para a recolha de dados, foi essencial a gravacao de video e dudio dos desempenhos das
criancas durante a realizacdo das atividades propostas para este estudo. Esta etapa de
recolha de dados foi feita através de transcri¢cdes das gravacdes, durante a realizacdo das
atividades das criangas, envolvidas no estudo, assim como através da elaboracdo de
notas de campo (descritivas e reflexivas) registadas ao longo dos dias, num diario de
bordo, através do qual foi possivel perceber o conhecimento e o contacto existente entre
as criangas e os padrdes de pontos.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), nas notas de campo a investigadora ird relatar o que
ird ver e ouvir, pensar e refletir sobre os dados recolhidos. Segundo Coutinho (2011), o
diario de bordo constitui um dos principais instrumentos do estudo de caso, tendo como
objetivo ser o instrumento onde a investigadora regista diariamente as notas retiradas
das suas observagdes no campo. Este instrumento foi usado periodicamente como fonte
de reflexdo e cuidadosamente foram anotadas novas ideias que foram surgindo desse
procedimento.

Para a concretizacdo deste estudo, foi realizada, no més de novembro, uma atividade,
em grupo, com as seis criancas do estudo, em ambiente natural de sala, que consistiu na
visualizag¢ao de cartdes com diferentes padroes. Esta atividade tinha como finalidade ser

repetida no més de abril, dando assim resposta a uma das primeiras questdes formuladas
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para o estudo ”- Como se desenvolve a capacidade de subitizing?”. Contudo apds a
recolha e analise da atividade, verifiquei que o facto da mesma ter sido realizada em
grupo poderia ter influenciado as respostas das criangas. Deste modo, optei por realizar
a atividade em abril, de modo individual, para constatar a veracidade desta hipotese. No
més de abril, como estava planeado, apliquei a atividade de modo individual e ao
confrontar os desempenhos das criangas em grupo e individualmente, cheguei a
conclusdao que existiu influéncia mitua nas suas respostas, quando em grupo, tendo os
resultados sido muito diferentes, pelo que optei por s6 analisar os dados obtidos
individualmente.

Perante toda esta situagdo, optei por anular do estudo a questdo referida anteriormente,
uma vez que nao teria dados para dar resposta @ mesma, utilizando assim a atividade
realizada inicialmente em grupo como um estudo exploratorio, onde acabei por aferir o
modo de aplicacdo das atividades, o material utilizado durante o processo de recolha de
dados, relativamente a sua adequagdo as criancas e qual o foco de atengdo na recolha
dos dados.

A recolha dos dados, para a realizagdo do estudo, foi feita em trés atividades, de modo
individual, em ambiente natural de sala e incidiu no tempo letivo, no periodo da manha,
num momento de atividades livres, em que apenas ficou na sala cada uma das criancas
participantes no estudo. Esta constitui uma rotina habitual para as criangas, sendo,
diariamente, um momento em que a educadora seleciona um grupo ou uma crianga para
fazer atividades na sala, permitindo assim um acompanhamento mais direcionado a cada
crianca, explorando a area de dificuldade ou interesse das mesmas, e agrupando as
criangas, tendo em conta o trabalho que pretende fazer.

Na aplicacdo das trés atividades de recolha de dados, a crianga encontrava-se sozinha na
sala apenas na presenca da educadora/investigadora, onde foi possivel proceder a
recolha de informagdo através da observacdao naturalista participante, que Bogdan e
Biklen (1994) defendem ser o melhor método de recolha de dados em estudos de caso.
Neste estudo, a investigadora teve uma observacdo participante, sendo a propria
investigadora o instrumento principal de observacdo. Segundo Coutinho (2011), na
observagao qualitativa o observador passa muito tempo no contexto a observar, com o

objetivo de compreender melhor o objeto do estudo, envolvendo-se no trabalho do
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grupo a estudar. Deste modo, a investigadora pode ser também uma participante ativa
no estudo, tentando aceder as perspetivas dos outros, ao viver as mesmas situacdes € 0s
mesmos problemas, com o objetivo de recolher os dados, aos quais um observador
exterior nao teria acesso. Segundo Bogdan e Biklen (1994), ¢ objetivo dos
investigadores qualitativos compreender o comportamento e a experiéncia humana, para
assim facilitar a compreensdo do significado que os alunos atribuem as diferentes
situagdes propostas pela investigadora.

Na realizacao da recolha de dados, Bogdan e Biklen (1994) sugerem que a investigadora
deve obrigar-se a estreitar o ambito do estudo, ou seja, deve ser disciplinada e precisa
no que vai estudar, para uma maior probabilidade de ser produtiva na realiza¢do da
analise final; planificar a recolha de dados tendo em conta aquilo que foi observado e
anotado nas notas de campo em sessOes anteriores para poder dar uma melhor
continuidade ao estudo e tentar responder as questdes do mesmo. Para ajudar nesta fase,
foi importante fazer comentarios nas notas de campo sobre o que fui pensando e
sentindo enquanto fiz as observagdes, bem como ir escrevendo memorandos sobre o que
fui aprendendo. Estes memorandos criaram momentos de reflexdo sobre aspetos que
surgiram no momento e sobre a forma como eles se relacionam com aspetos tedricos,

metodoldgicos e substantivos.

3.3.1. Aplicacao das atividades

Neste estudo, foram aplicadas trés atividades, perante as quais fui analisando e dando
resposta as questdes do estudo, tendo em conta cada crianga como um caso, observando
a capacidade destas fazerem subitizing perante um conjunto de cartdes, com
diversificados padrdes de pontos, de uma e de duas cores e em diferentes disposicdes.

Na escolha das atividades e categorizagdes dos cartdes a aplicar ao longo do estudo, tive
como referéncia Clements (1999), no sentido de me ajudar a compreender quais as
disposi¢cdes em que as criancas teriam mais facilidade em fazer subitizing. Na
categorizagdao dos cartdes, feita pela investigadora, podemos encontrar as disposi¢des

habituais, sendo estas as disposi¢des que encontramos nos dados e dominods e as
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disposi¢des ndo habituais, que Clements (1999) denomina de lineares, retangulares,
circulares e dispersas/outras disposicdes.
Em seguida, na Tabela2, apresentam-se os cartdes com pontos apresentados as criangas,

assim como a respetiva codificagao atribuida a cada cartao.

Tabela 2

Codificacdo de cartoes

Numerosidade
2@3

Codigo de cartdo 2A 2B 2C 32 3B 3C
Numerosidade 4 l l I
Codigo de cartdo 4A 4B 4C 4D 4E
Numerosidade 4 l l l
Codigo de cartdo 4F 4G 4H 41 4]
Numerosidade 5 I l l
Codigo de cartdo SA 5B 5C 5D SE SF
Numerosidade 5 l l '
Cédigo de cartdo 5G 5H 51 5] SK 5L
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A opc¢ao dos cartdes terem até seis pontos, na primeira atividade, residiu no facto de
serem criangas pequenas € este ser o numero ao qual € previsto, nas Metas de
Aprendizagem (ME, 2010), as criangas serem capazes de dar resposta. No entanto, a
segunda e a terceira aplicacdo em abril/maio contemplaram cartdes com 7 pontos para
aferir se esta numerosidade se encontra fora da capacidade de subitizing das criangas.

As atividades foram aplicadas as criangas do estudo em trés momentos distintos, sempre
em ambiente natural de sala e de forma individualizada. A primeira atividade decorreu
no meés de abril de 2014, e consistiu na apresentacdo de cartdes com pontos com
diferentes disposi¢des. Estes cartdes, foram apresentados sempre na vertical, eram
brancos e tinham o tamanho de 10 centimetros de altura por 7 centimetros de largura e
os pontos, com um didmetro de 1,3 centimetros, que neles se encontravam, formavam
diferentes padrdes com uma ou duas cores. Esta atividade ndo teve temporizador; no
entanto a educadora/investigadora foi tendo o cuidado de mostrar os cartdes durante um
periodo aproximadamente de dois/trés segundos. A ordem de aplicagcdo dos cartdes na
primeira atividade foi aleatéria para cada crianca, ndo tendo sido estabelecida uma
ordem de apresentagdo para os cartodes.

A andlise preliminar dos resultados conduziu a uma nova aplicacdo das atividades
seguintes. Para uma melhor compreensao da capacidade de subitizing de cada crianga,

foi sentida a necessidade das segunda e terceira atividades serem aplicadas com
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temporizador, evitando assim diferengas no tempo de visualizagdo de cada padrao.
Deste modo, a segunda atividade decorreu no final do més de abril de 2014, no mesmo
ambiente natural de sala, de modo individual, na presenca da educadora/investigadora, e
consistiu na apresentagao dos cartdes, mas desta vez visualizados no monitor, de um
computador, de 15 polegadas, com a duracdo de 2 segundos para cada cartdo, ndo
havendo limitacdo de tempo para a resposta da crianca, sendo estes tempos sugeridos
em Clements e Sarama (2009). Além dos cartdes usados na primeira atividade, ainda
foram acrescentados mais alguns cartdes de pontos, cuja introdugdo resultou da andlise
preliminar dos dados.

A aplicagdo da terceira atividade, decorreu no principio do més de maio e a sua
aplicagdo foi igual a aplicacdo da segunda atividade, apenas com diferenca na
temporizagao de visualizacdo dos cartdes, sendo que nesta ultima atividade, a
visualizacdo teve a durag¢ao de 1 segundo.

Na segunda e na terceira atividade, a escolha da sequéncia de apresentagdo foi
igualmente aleatoria, mas com igual ordem de apresentagdo dos padrdes para todas as
criangas (ver Anexo C).

A aplicacdo das atividades decorreu de igual forma, variando apenas o dispositivo de
apresentacao dos padrdes, sendo que na primeira atividade foram apresentados em
cartdes e nas atividades seguintes foram apresentados num monitor de computador.
Descreve-se, em seguida, o modo como foram as mesmas aplicadas.

Aplicacdo da 1* atividade:

Foi pedido a crianga para se sentar a mesa, de frente para a investigadora.

1.A investigadora comecou por explicar que iriam fazer um jogo, onde iria mostrar
rapidamente um cartdo com pontos, escondendo em seguida o mesmo e que ela teria de
o0 observar com atencao para dizer quantos pontos estavam no cartao.

2.Apods mostrar o cartdo e escondé-lo, foi pedido a crianca para dizer quantos pontos
tinha visto no cartdo, questionando, em seguida, a crianga sobre como ¢ que sabia ou
tinha a certeza que era esse o niumero de pontos visualizados.

Aplicacdo da 2* e 3 atividade:

Foi pedido a crianga para se sentar a mesa, ao lado da investigadora e de frente para o

computador.
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1.A investigadora comegou por explicar que iriam fazer um jogo, onde iria ver
rapidamente um cartdo com pontos no computador, desaparecendo este em seguida e
que ela teria de o observar com atengao para dizer quantos pontos estavam no monitor
do computador.

2.Apo6s observar o cartdo no monitor e este desaparecer, foi pedido a crianca para dizer
quantos pontos tinha visto, questionando-a em seguida sobre como ¢ que sabia ou tinha

a certeza que era esse o numero de pontos visualizados.

3.4. Analise de dados

A andlise de dados, segundo Bogdan e Biklen (1994), ¢ um processo de pesquisa e
organizac¢do sistematica das informagdes recolhidas que vao sendo acumuladas, com o
objetivo de aumentar a compreensao dos materiais recolhidos e de permitir apresentar a
outros os resultados do estudo. Deste modo, a analise de dados, no presente estudo, teve
inicio durante o processo de recolha de dados, para uma melhor compreensdo e
planificacdo do desenvolvimento do estudo. Para isso, foi igualmente importante voltar
a ler, atentamente, o capitulo da revisdo da literatura, pois ele deu o suporte e as
perspetivas significativas aos resultados, sendo por isso necessdrio uma revisao da
literatura nesta fase, para uma melhor e mais significativa analise dos dados. Segundo
Coutinho (2011), a revisdo da literatura consiste na identificagdo, na localizagdao e na
analise de documentos que contém informagao relacionada com o tema da investigagao,
situando assim o estudo no contexto, estabelecendo deste modo um vinculo entre o
conhecimento existente sobre o tema e o problema que se esta a investigar.

Na elaboracdao da andlise de dados, fiz a transcri¢do das gravagdes audio e video (ver
anexo C), sendo estas ultimas importantes para observar e perceber determinados
comportamentos, gestos e expressoes faciais das criancgas que nao foram observaveis na
gravacao audio. Ao longo desta fase, fui fazendo uma consulta e analise das notas de
campo, registadas no didrio de bordo, de modo a melhor compreender aspetos
importantes para o estudo.

Apos a aplicagdo das atividades e suas transcrigdes, comecei por analisar as respostas

dadas por cada crianca individualmente, ao longo das trés atividades, tentando assim
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compreender e perceber as estratégias utilizadas pela crianga na capacidade de
subitizing. No entanto, esta foi em alguns momentos dificil de analisar, tendo sido
necessario rever e reajustar algumas vezes os procedimentos de recolha de dados, pois
segundo Coutinho (2011) um estudo de natureza qualitativa produz uma enorme
quantidade de informacao descritiva que necessita de ser organizada e reduzida de modo
a possibilitar a descri¢do e interpretacao do objeto de estudo.

Na fase da andlise, ¢ apos a recolha de dados, foi muito importante ser feita a
categorizagao dos dados, processo este através do qual os dados recolhidos, apds serem

selecionados como pertinentes para o estudo, foram classificados.

3.4.1. Categorizacao dos dados

Os dados recolhidos foram sendo agrupados em categorias, através de procedimentos
abertos, sendo este um processo essencialmente indutivo, caminhando os dados para a
formulagdo de uma classificacdo que se adeque. As respostas dadas pelas criangas
foram assim categorizadas (Tabela 3), apoiando-me na definicdo de subitizing, de
acordo com Clements (1999) e Clements e Sarama (2009), no que se refere ao sentido
de quantidade. Estas categorizagdes foram passiveis de remodelacdes até todo o
material pertinente ser analisado e a medida que novos dados foram surgindo (Esteves,

2006).

Tabela 3

Categorizacgdo das respostas

Contagem Conta de um para um.
Visualizacao das partes Visualiza as partes sem as relacionar
Subitizing percetivo Reconhecimento automatico de padroes

numéricos, sem recorrer a contagem,

através da percec¢do visual.

Subitizing conceptual Sem contar conhece que uma parte com

outra parte da o todo.
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As categorias de codificagdo realcam o que a investigadora qualitativa faz ao
desenvolver um sistema de codificacdo, para organizar e classificar os dados
descritivos, que recolheu de modo a que o material contido num determinado topico
possa ser separado dos outros dados e assim a investigadora saber o que os mesmos
“contém”, permitindo uma melhor andlise dos dados recolhidos ao longo do estudo
(Coutinho, 2011).

Na analise das tarefas aplicadas as criangas, fiz uma sintese individual de cada crianga,
por agrupamento de cartdes com diferentes disposi¢des para cada namero.

Nestas sinteses, registei os aspetos mais significativos da capacidade de subitizing de
cada crianga, na resposta as atividades. Observei e registei 0 modo como identificavam
o numero de pontos visualizado em cada padrdo e se a disposi¢ao ou numero de cores
influenciava a capacidade de subitizing para os diferentes numeros de pontos. Ao
verificar a capacidade de subitizing nas criangas, calculei a percentagem de acerto para
esta capacidade para cada um dos numeros. No entanto, sempre que a crianga fez
contagem num determinado cartdo, este ndo entrou para o calculo da percentagem nesse
determinado niimero ¢ atividade.

No final da anélise individual a cada crianga, fiz uma analise global as seis criangas do
estudo, identificando as suas capacidades de subitizing e sempre que necessario, voltei a
ler as transcrigdes, assim como a revisao da literatura que me apoiou ao longo de todo o

estudo.
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CAPITULO 4

ANALISE DE DADOS

No presente capitulo apresento uma breve caracterizagdo de cada crianga, seguida da
analise global dos dados recolhidos nas trés atividades propostas individualmente a cada
crianga.

As atividades propostas no estudo incidem no reconhecimento de padrdes de pontos em
diferentes disposigdes. Estes padrdoes encontram-se em cartdes de pontos, sendo os
mesmos um material novo para as criangas. Ao introduzir os padrdes no dia-a-dia das
criangas comecei por realizar um jogo com arcos ¢ um dado de pontos, grande e de
espuma, onde estas tiveram de ultrapassar o nimero de arcos consoante o valor
numérico que saisse no dado. Ao longo dos dias as criangas foram tendo oportunidade
de lidar com padrdes de pontos em jogos e brincadeiras, nomeadamente com o domind
de pontos ¢ um dado de espuma grande, tornando-se as disposi¢des dos mesmos
familiares para as criangas, tendo estas disposicoes sido referidas no estudo como
“disposigdes habituais”, uma vez que as criangas estdo habituadas a encontra-las nos
jogos ja nomeados anteriormente.

A andlise das trés atividades foi feita individualmente a cada crianga, tendo iniciado a
mesma por ordem numérica, seguindo-se uma sintese dos resultados apresentados em
tabela, onde se encontra um “X” quando a crianga faz subitizing; um “C” quando faz a
contagem corretamente, um “CE” quando faz contagem errada e “A” quando o cartdo
esteve ausente na atividade, como ja foi referido anteriormente. De seguida, fiz uma
sintese dos resultados e aspetos que considerei relevantes ao longo da andlise. Na
apresentagdo das transcrigdes, optei por utilizar as iniciais dos nomes das criancas e do
meu nome (MJ).

No final da andlise individual feita a cada criancga, fiz uma sintese global dos resultados

obtidos.
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4.1. Matilde

A Matilde ¢ uma criangca com quatro anos ¢ dois meses. Este foi 0o seu primeiro ano
nesta institui¢do, ja tendo frequentado anteriormente um colégio. Esta menina ¢ alegre,
muito participativa, gosta de aprender e gosta muito de falar e ajudar os amigos, o que
por vezes faz com que se distraia com facilidade. Na area da matematica, demonstra um
bom raciocinio, sendo muito perspicaz nas respostas dadas as diferentes atividades. No
que respeita ao sentido de numero, ndo aparenta dificuldades para a sua idade; tem
conhecimento da sequéncia numérica até 20, faz a contagem verbal corretamente, assim

como apresenta o principio da cardinalidade e da ordinalidade bem desenvolvidos.

Tabela 4

Matilde - Subitizing para os niimeros 2 e 3

Numerosida
B
de ® [ ] r.‘
2e3 e o0
- | A
Crianca
S/ S/ S/ S/ S/ S/

MATILDE T |2s|1s | T |2s |1s | T [2s |1s | T | 2s [1s | T |2s |1s | T | 2s | 1s

Os cartdes com o numero 2 foram claramente identificados com muita facilidade por
parte da Matilde, tendo esta respondido nas trés atividades com rapidez e sem hesitacao,
independentemente do tipo de padrdes e cores, como se pode verificar na tabela 4. Ao
longo das suas respostas para este nimero foi de verificar que fez subitizing conceptual,
ao justificar o numero visualizado através da decomposi¢do do padrdo por cores.

M- 2.

MJ- Como ¢ que sabes que eram 27

M- Porque eu vi um azul e um vermelho. [ 1*atividade]

O ntimero 3 (tabela 4) foi igualmente identificado com facilidade, tendo esta crianca

respondido sempre com rapidez e sem hesitar. Ao longo das respostas para este numero
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fez subitizing, mas nao utilizou como referéncia a decomposi¢do por cores, afirmando
apenas ter visto os 3 pontos.
M-3.
MI- De certeza?
. M- Sim. [1*atividade]

Tabela 5

Matilde - Subitizing para o niimero 4
umerosidade

Crianca

S/ | 2s | Is | S/ | 2s |1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1 | S/ | 25 | 1s
MATILDE T T T T s | T

X| X [X X [ X[ X[ X[ X[ X|x[X]A][X][X

Crianga

S/ | 2s | 1Is | S/ S/ | 2s | Is | S/ | 2s | Is | S/ | 25 | 1
MATILDE T T T T T s
X[ X[ XA X|X X X[ X | X | X | XX

Na apresentagdo dos cartdes com quatro pontos, foi visivel a capacidade da Matilde em
fazer subitizing, ao reconhecer os 4 pontos (tabela 5). Ao observar padrdes lineares com
apenas uma cor, a Matilde reconhece o numero de pontos, afirmando apenas serem 4.

M- 4.

MI- De certeza?

M-Sim. [1*atividade]

No caso do padrido que se segue (4F), a Matilde identifica com facilidade o nimero de
pontos, e justifica através da decomposicdo do mesmo, baseada na disposicao espacial,
dando evidéncias de estar a fazer subitizing conceptual.

- M- 4.
MJ- Como € que sabes?

M-Porque eu vi uma no meio e mais 3. [3*atividade]
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Perante padrdes com 4 pontos de duas cores, a Matilde da claras evidéncias de fazer
subitizing conceptual, ao justificar as suas respostas, em diversas situagoes, que o total ¢
resultado de uma parte com outra parte.
F M-4.
..
’lo. MJ-Como ¢ que sabes que sdo 4?

M-Porque eu vi 2 vermelhos e 2 verdes. [2*atividade]

No entanto para o padrao 4E, na 2%tividade faz subitizing percetivo e subitizing
conceptual na 3% atividade do 4E e na 2* atividade do 4J.
M-4.
[
: MJ-Como ¢ que sabes que eram 4?
L

b M- Eram poucos. [2* atividade]

M-4.
MJ-Como ¢ que sabes?

M- 2 verdes e 2 azuis. [3*atividade]

M-4.
s MJ- Como ¢ que sabes que era 4?
-‘. M- Porque eu vi 2 verdes e 2 azuis.
MIJ- E 2 verdes e 2 azuis da quanto?

M- 4. [2*atividade]

Para padrdes com 4 pontos e duas cores, o fator cor parece ajudar a Matilde a identificar
a numerosidade do padrdo, ao decompor o mesmo através das cores, o que se pode
verificar perante os padrdoes 4B e 4H, onde a Matilde apos a visualizacdo do cartdo
apresentou alguma duvida em relagdo ao nimero de pontos visualizados, acabando por
justificar a sua resposta apoiando-se na decomposicdo do padrdo através das cores do
mesmo:

° M- 5.

°°
MJ-5?
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M-6, nao 4.
MJ-Tens a certeza que eram 47

M-Sim.

MIJ-E como ¢ que sabes que eram 4?

M-Porque eu vi 2 vermelhos e 2 azuis. [1* atividade]

M-5...4.
pee® MJ-4o0u5?

M- 4, porque eu vi 3 verdes e 1 azul. [2? atividade]

A andlise das respostas da Matilde acima transcritas conduziu a considerar-se que nao

fez subitizing para o padrdo 4B, na 1? atividade, e que fez subitizing conceptual para o

padrdo 4H, na 2% atividade, j& que neste ultimo caso, a Matilde, embora tenha hesitado,

autocorrige-se para o 4, afirmando convictamente o 4, através da composi¢cdo mental

que tera feito com as trés pintas verdes e uma azul.

Tabela 6

Matilde - Subitizing para o niumero 5

. ] :
. e o 0o
o’ o E . Fe o0
Crianca E “
S/ S/ S/ S/ S/ S/
MATILDE T | 2 1 [ T| 2 1 (T | 2 1| T 1 (T | 2 1 [T 2 1
s | s s | s s | s s s | s s | s
X[ X[ XA X[X]|A A A X[ XA X|X
Numerosidade [ [ ]
5 e0e (11 ° % P
° J B B e
Crianca A !
S/ S/ S/ S/ S/ S/
MATILDE T | 2 1| T |2 1| T2 1| T]| 2 1| T 1| T 2
s s s s | s s | s s
A A X X X|IX|X|A|C|X X
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Ao visualizar os cartdes de 5 pontos (tabela 6), a Matilde identificou automaticamente
0s 5 pontos nas disposi¢des habituais, identificando o padrdo com uma cor por ter um

ponto no meio € decompondo o 5 na disposi¢ao habitual com duas cores.

‘ M- 5.

:o:‘ MJ- Como ¢ que sabes que sdo 5?
M-Porque vi 1 no meio. [1%, 2% e 3? atividade]
M- 5.

o0

o's MJ-Como € que sabes?

M- Porque eu vi 3 vermelhos e 2 pretos. [2%atividade]

Perante outras disposi¢des com 5 pontos, demonstrou mais facilidade nas disposigdes
retangulares e circulares.
o°, M-5.
oe MJ-Como ¢ que tu sabes que era o 5?

M-Porque eu vi uma bola (gesticula um circulo com o dedo indicador).

[2%atividade]

Na segunda atividade, para o padrdo 5L, justificou a sua resposta com a decomposi¢ao
do padrao através das cores, dando nesse momento evidéncias de subitizing conceptual.
e, M- 5.
.. MJ — Como € que sabes que sao 5?
h M — Porque vi 3 vermelhos e 2 verdes. [2*atividade]
Perante o padrao SF, a Matilde justifica as suas respostas de modo diferente nas
diferentes atividades, demonstrando fazer subitizing percetivo na 2* atividade e
subitizing conceptual na 3* atividade.
M-5.
.: : MIJ-Como ¢ que sabes?

M-Porque eu vi muitos. [2%atividade]

46



M-5.
MJ-Como ¢ que sabes?

M-Porque eu vi 3 verdes e 2 vermelhos. [3*atividade]

Tabela 7
Matilde - Subitizing para o numero 6
Numerosidade F [ °
° (33 o o
6 ' o0 H *
. .o H o
q . e ®
Crianca
MATILDE S/T | 2s Is | S/T | 2s Is | S/T | 2s Is | S/T | 2s 1s
X X X X X X A X X X X
Numerosidade °
6 -- 8 o .
(1) b 4 R,
Crianga .
SIT | 2s Is | S/T | 2s 1s | S/T | 2s Is | S/T | 2s 1s
MATILDE X X X A X X C X X X

Os cartdes de 6 pontos (tabela 7) nas disposicdes habituais, com uma e duas cores,
foram identificados pela Matilde. Nas 1* e 2* atividades, deu claras evidéncias de
subitizing conceptual, ao decompor o padrdao em duas partes. Para o padrao 6A, na 1?
atividade, fez uma decomposi¢do baseada na disposicdo espacial, e na 3? atividade,
justificou a resposta dada, apenas referindo serem muitas verdes, tendo reconhecido o
padrdao, mas ndo o decompds. Para o padrao 6B, fez uma decomposi¢do baseada nas
cores, embora na 3* atividade ndo tenha inicialmente identificado corretamente a
quantidade de pontos de cada cor.
F M- 6.

- MJ- De certeza?

M- Sim.

MJ- Como ¢ que sabes?

M- Porque eu vi 3 e 3 sdo 6. [1*atividade]
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M-6.
MJ-Como ¢ que sabes que era o 67

M-Porque eu vi 3 verdes e 3 verdes. [2*atividade]

M-6.
MJ-Como ¢ que sabes que era o 67

M-Porque eu vi muitas verdes. [3*atividade]

M- 6.

MJ- Como ¢ que sabes que eram 67

M- Porque eu vi 3 azuis-escuros e 3 azuis clarinhos.
MJ — Entao e 3 mais 3 da quanto?

M- 6. [1%atividade]

M-6.

MJ-Como ¢ que sabes?
M-Porque eu vi 2 azuis e 2 azuis.
MJ- Mas 2 mais 2 da quanto?

M-Nao eram 3 azuis mais 3 azuis. [3%atividade]

Na presenca de outros cartdes, a Matilde apenas identificou os padroes 6G e 6H com

uma cor, demonstrando assim fazer subitizing percetivo, ao justificar apenas ter visto

muitos.

M-...6.
MJ-Como ¢ que sabes?

M- Porque eu vi muitos. [1%atividade]
M-6.

MJ-Como ¢ que sabes?

M-Porque eu vi muitos. [2%atividade]

48



M-6. [3*atividade]

R o M-ahh 6.
w
L:.. MIJ- De certeza?
M- Sim.

MJ- Como ¢ que sabes?

M-Porque vi muitos. [1*atividade]

Nos padroes de duas cores, a Matilde da evidéncias de subitizing conceptual, ao
justificar a sua resposta relativamente ao nimero de pontos visualizados no padrao,
decompondo os mesmos através do numero de pontos presentes em cada uma das partes
de diferentes cores.
M-6.
o®e 6
e_o . o
Yo MJ-Como ¢ que sabes?

M-Porque eu vi 3 bolinhas verdes e 3 vermelhas. [3%atividade]

M- 6.

MIJ- De certeza que era 67

M- Sim, porque eu vi 3 verdes e 3 amarelos.
MJ- Entdo e 3 verdes e 3 amarelos sdo quantos?

M- 6. [1%atividade]

M-6.
MJ-Como ¢ que sabes?

M-Porque eu vi 1 vermelho, 2 verdes e 3 amarelos. [2%atividade]

M-6.

MJ-Como ¢ que sabes?

M-Porque eu vi 2 amarelas e 2 verdes.
MJ-2?

M-Sim.
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MJ-Entdo e 2 mais 2 da quanto?
M- Ah! eram 3 e 3. [3% atividade]

Apesar do cartdo 6D apresentar 3 pintas verdes, na 2* atividade, a Matilde parece ter
visto uma vermelha e duas verdes, verbalizando a decomposi¢do do padrdo em trés
partes, apos a visualizagdo do mesmo, no momento em que o padrdo ja ndo se
encontrava visivel.
Na 3% atividade, verificou-se alguma dificuldade em identificar a quantidade de pontos
de cada cor.
M-6.

®88  MJ- De certeza que eram 6?
M- Sim.
MJ-Como ¢ que sabes?

M- Porque eu vi os pontinhos 3 vezes. [1? atividade]

No padrdo 6E, na 1* atividade, embora a Matilde tenha justificado “Porque eu vi os
pontinhos 3 vezes”, eventualmente ela podera ter decomposto o 6 em 3 e 3. Assim,

provavelmente, ela estara a referir-se a cada uma das cores como tendo 3 pontinhos.

Tabela 8

Matilde - Subitizing para o niimero 7
Numerosidade . - ’

F ° |
[ (X ]
7 ﬁ". % 'S
® S ¢ o0

Crianca E e L

S/T 2s 1s S/T 2s 1s S/T 2s 1s S/T 2s 1s
MATILDE A Al X[ X | A X A XX

Nos cartdes com 7 pontos (tabela 8), a Matilde faz subitizing percetivo para os cartdes
7B, 7C e 7D ao afirmar serem 7, acabando por justificar que sdo muitos, fazendo o
julgamento total da quantidade através da percecao.
A
e M-

@ #
[ ]

3 MJ- Como ¢ que sabes?

M- Porque eu vi muitos. [1? atividade]
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M- Eram muitos. [2* atividade]

M- 7.
MJ-Como ¢ que sabes que era 7?

M- Porque eu vi muitos vermelhos. [3* atividade]

Para o padrao 7D, a Matilde tenta fazer a decomposi¢ao do padrao em cores, sem referir

numeros, afirmando apenas ver “muitos verdes e poucos vermelhos”, nao tendo

atribuido um valor numérico as partes que constituem o padrao.

Tabela 9

M-7.

MIJ-De certeza?

M- Sim.

MJ-Como ¢ que sabes?

M-Porque eu vi muitos verdes e poucos vermelhos. [2* atividade]

M-7.

MIJ-De certeza?

M- Sim.

MJ-Como ¢ que sabes que eram 7?

M-Porque eu vi muitos. [3* atividade]

Matilde - Percentagem de acerto de subitizing

PERCENTAGEM DE ACERTOS - SUBITIZING

2 3 4 5 6 7
s/t | 2s 1s s/t 2s Is [ s/t | 28 | 1s | s/t | 2s 1s | s/t 2s 1s | s/t | 2s | 1s
100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 75 | 100 | 90 | 50 | 72,7 | 50 | 100 | 85,7 | 75| A | 50 | 75

Ao longo das atividades realizadas com a Matilde foi de notar o a vontade desta crianca

com os numeros € a sua capacidade de os relacionar mentalmente, fazendo a

decomposicdo dos padrdes sem os estar a visualizar.
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Perante as respostas dadas pela Matilde nas 3 atividades, ¢ de verificar (tabela 9) que
esta menina faz subitizing até ao nimero 7. J& faz subitizing conceptual até ao nimero

6, com uma e com duas cores, sendo que para o 7, apenas faz subitizing percetivo.

Evidenciou subitizing conceptual para os seguintes padroes (tabela 10):

Tabela 10

Matilde - Padrées onde deu evidéncias de fazer subitizing conceptual

2A 2B 4A 4B 4D 4E 4F

4H 4] 5B SF SH 51 5K

- N

5L 6A 6B 6D 6E 6F 7D

O facto de os padrdes apresentarem duas cores parece ter facilitado o subitizing
conceptual, uma vez que a Matilde justifica muitas das suas respostas com base na
decomposi¢do do padrdo através das cores. No entanto, para alguns dos padrdes com
uma so6 cor, a Matilde decompde-nos com base na sua estrutura espacial, como no caso
dos padrdes 4F e 6A.

Ao longo das 3 atividades para padrdes com duas cores, houve momentos em que a
Matilde ao tentar decompor o padrdo, sentiu alguma dificuldade em identificar o

nimero de pontos de cada uma das partes com cores diferentes.
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4.2. Beatriz

A Beatriz ¢ uma crianga com quatro anos e dois meses de idade. Este ano letivo foi o
seu primeiro ano no colégio, nunca tendo frequentado qualquer estabelecimento de
ensino. E participativa em todo o tipo de atividades. No entanto, é uma menina timida,
mas muito faladora quando empenhada numa tarefa que goste. Na area da matematica,
apresenta um bom raciocinio, assim como um bom desenvolvimento do sentido de
numero. Reconhece e faz a contagem verbal da sequéncia numérica até 15,

apresentando um bom desenvolvimento do principio da cardinalidade.

Tabela 11
Beatriz - Subitizing para os niumeros 2 e 3
umerosidade
2e3
Crianca
S S S S/ S S
/{28 [ 1s |/ | 2s |1s |/ |28 [1s | T | 2s |1s |/ |28 | 1s | / | 25 | 1s
BEATRIZ T T T T T
XX | XXX [ X[ XX X|X| X [ X[|XX|X|X|C|X

Ao visualizar os cartdes com 2 e 3 pontos (tabela 11), a Beatriz fez subitizing percetivo,
ao responder sempre com rapidez e sem hesitar. Na 2* atividade, fez a contagem de um
padrdo enquanto o visualizou.

B-1,2,3. 3. [2* atividade]

Tabela 12
Beatriz - Subitizing para o nimero 4
umerosidade -
4
Crianca ! |
BEATRIZ S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 25 | 1s
T T T T T
X[ X[ X | X | X | X C| X|A]|C
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F
U0 f
.. .:. .: ° [ ] [ ] 9
Crianga L L ‘.
BEATRIZ S/ | 28 [ 1s | S/ | 2s [ 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1
T T T T T
C A | C CE |CE| X C X | C
E

Nos padroes com 4 pontos (tabela 12), a Beatriz apenas conseguiu fazer subitizing
percetivo nas disposi¢des habituais (4A e 4B) e na disposi¢ao linear com duas cores
(4D), assim como no padrao 4H, na 3% atividade, e numa disposi¢do dispersa com duas
cores (4J), na 1* atividade.

Na 2* atividade, a Beatriz recorre diversas vezes a contagem, uma vez que o tempo de
visualizac¢do do cartdo assim o permite.

Na realizagdo das trés atividades, a Beatriz fez subitizing de cinco padrdes com
diferentes disposi¢cdes e em diferentes atividades. Como os cinco eram compostos por
duas cores, a cor pode ter sido um fator que facilitou a Beatriz nesta capacidade de fazer
subitizing. Contudo, esta crianga em nenhum momento o referiu.

B-4.

MJ-Como ¢ que sabes que era 4?

B-Porque eu vi um do lado e outro do outro. [3? atividade]

Neste caso (4A), a justificagdo dada pela Beatriz pode relacionar-se com as duas cores
— “eu vi um do lado e outro do outro” — sem quantificar cada uma das cores, mas
também pode relacionar-se com a disposicao quadrangular com as pintas de um lado e
de outro, lado a lado. No entanto, ela ndo refere explicitamente as cores presentes nos
padrdes.

F B- 4.

... MIJ-Como é que sabes?

. 3

B- Porque vi 1,2,3,4. [3* atividade]

Neste caso (4D), considerei que a Beatriz fez subitizing perceptivo pois foi de modo

subito que afirmou serem quatro, apos a visualizacao rapida num segundo, sem ter dado
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qualquer evidéncia de contagem. E s6 quando a questionei para justificar ¢ que a Beatriz

enuncia a sequéncia até quatro, como forma de afirmar a certeza de serem quatro.

B-Parecia um L.
MJ- Mas quantos pontos tinha?
B- 4. [3* atividade]

B-4.
MJ- Como ¢ que sabes que eram 47

B-Porque eu vi 4 pontinhos. [1* atividade]

Tabela 13

Beatriz - Subitizing para o numero 5

umerosidade
5 ) | . :
Crianca .
S/ S S S/ S/ S/
BEATRIZ T |2|1s |/ Is | / | 2 T|2 |1 |T]|2 T | 2
S T| s T | s S S S S
X | XI XA X|X|A]C A|C A Al C
E E E
Numerosidade
5
Crianca
S S/ S/ S/ S/ S/
BEATRIZ /| 2s T |2 T T 1| T T|2 |1
T S | s S S | s s | s S | s
Al C A X C X|C|X|A|X|X C | X
E E

Na presenca de cartdes com 5 pontos (tabela 13), a Beatriz faz subitizing percetivo nas
disposi¢des habituais, independentemente do numero de cores, justificando a sua

resposta através do reconhecimento do padrdo com um ponto no meio.

55



:.? B-5.

MJ- Como ¢ que sabes que € 57

B-Porque vi um no meio. [3?* atividade]

Nas disposigdes circulares, faz subitizing percetivo e justifica a resposta com a

semelhan¢a do padrao com um circulo. Esta comparagdo com um circulo, a Beatriz faz

apenas para os 5 pontos, nunca tendo justificado a semelhanca a um circulo com um
outro padrao circular com mais ou menos do que 5 pontos.

B- 5.

e

e 0 : o

e MJ-Como ¢ que sabes?

B-Porque eu vi parecido com um circulo. [3* atividade]

Para além dos padrdes habituais e circulares, a Beatriz fez subitizing para dois padrdes
na 3* atividade, padrdes esses que eram compostos por duas cores (SH e 5L).

Na 2* atividade, s3o muitos os padrdes em que a Beatriz faz contagem, uma vez que o
tempo de visualizagdo do cartdo assim o permite. No entanto, na atividade em que a
visualizacdo do cartdo tem um tempo reduzido, esta recorre ao julgamento total da

quantidade através da percecdo, errando por vezes na resposta.

Tabela 14
Beatriz - Subitizing para o numero 6
Numerosidade F ® e
(1] [ 1] ® [
6 o0 00 - O
] o0 ° @
. e e ®
Crianca
S/T | 2s 1s | S/T | 2s 1s | S/T | 2s 1s | S/T | 2s 1s
BEATRIZ X X X X X X A CE X CE X
Numerosidade | .
6 ] o®e bt °
(1 i.. L:'. R .
Crianca .
S/T | 2s Is | S/T | 2s Is | S/IT | 2s Is | S/T | 2s 1s
BEATRIZ X A CE X X
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Na presencga de padrdes com 6 pontos (tabela 14), a Beatriz faz subitizing percetivo nas
disposi¢des habituais com uma e duas cores:
r
o0 B-6.
([ 1]
i MJ- Como é que sabes?
B- Porque eu vi 1,2,3,4,5, 6 (apontou para a mesa como se estivesse a

visualizar o que estava a contar). [1* atividade]

Também neste caso (6A), considerei que a Beatriz fez subitizing percetivo pois foi de
modo subito que afirmou serem seis, sem ter dado qualquer evidéncia de contagem.
Mais uma vez, a contagem surge, ndo como processo de determinar o niimero de
pontos, mas sim para justificar a certeza de serem seis. Na 2* atividade, a Beatriz
justifica com a paridade dos pontos na disposicao retangular.
F

P B-6.

o ) .

oo MJ-Como ¢ que sabias que era o 67

B-Porque eu vi iguais. [2* atividade]

Também para o padrao 6B, a Beatriz justifica o subitizing com a paridade dos pontos na

disposi¢do habitual retangular e ndo com a existéncia de duas cores.

es B-6.

' )

o MJ- Como € que sabes?
.

B-Porque eu vi aqui e aqui (apontou para a mesa como se estivesse a

indicar os 2 lados com pontos). [1* atividade]

A Beatriz fez ainda subitizing para trés padroes em diferentes atividades, com uma e
duas cores: 6D, 6E e 6H. Na presenga do padrao 6E, a Beatriz memorizou o padrdo
recorrendo a sua semelhanca com uma letra que conhece, para posteriormente responder
ao numero de pontos visualizados.
B-Parece um T.
S8®  \JE quantos pontos eram?

B-6. [2* atividade]
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Na 2% atividade, no padrao 6H com uma s6 cor, a Beatriz visualiza as partes; no entanto,
para as relacionar precisa de contar. Dai que ndo se possa considerar que tenha feito
subitizing pois s6 chega ao seis, apds adicionar quatro e dois. Ou seja, nao fez subitizing

do 6 mas sim das partes que o compdem, do 4 e do 2.

° B- Estes eram 4 e aqueles eram 2. 1,2,3 4.
°° . :
® MIJ- Eram 4 e os outros eram 2. Entdo e 4 mais 2 sdo quanto?4 mais 2
L

(simbolizei com os dedos)?
B- 1,2,3,4,5,6 (contou pelos meus dedos) 6.
B- Sdo 6. [2% atividade]

A Beatriz recorre a contagem, em trés cartdes (disposicdes lineares e circular), durante a
2% atividade, contando os pontos que visualizou, com o apoio dos dedos para representar
a quantidade.

Na presenga do cartdo 6G, a Beatriz visualiza o 5 na disposi¢do habitual, sem dar
importancia ao ponto que se encontra fora da disposi¢ao habitual do nimero 5.

o0 B-5. [1?, 2% e 3? atividade]
(D

L.

Tabela 15
Beatriz - Subitizing para o numero 7
Numerosidade . ;
7 ﬁ. 'o. o0 o0
e ‘ 29 oo
% % & e
Crianca L e L. °
S/T | 2s I1s | S/T | 2s 1s | S/T | 2s Is | S/T | 2s 1s
BEATRIZ A A | CE AJCE| X | A|X] X

Na tabela 15, pode-se verificar que a Beatriz identifica os padrdoes com disposi¢des
retangulares com 7 pontos, justificando um dos lados ser maior, talvez pelo facto de
reconhecer o 6 retangular e assim ter compreendido que mais um ponto de um dos lados

faz 7. Como se pode verificar pelos extratos transcritos em baixo, a Beatriz d4 o mesmo
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tipo de justificacdo baseada na relacdo N+1, suportada pela disposi¢do espacial, tanto

para o padrdo com uma cor como para o de duas cores.

v B-7.

ee  MJI-Como ¢ que sabes que era 7?

« B-Porque vi um mais pequenino e outro maior. [3* atividade]
a8 B

s: MJ- Como ¢ que sabes que eram 7?

B- Porque eu vi um mais em baixo e outro pequenino. [2* atividade]

Na disposi¢ao linear, observa o padrdo e através da percecao do total da quantidade
afirma o nimero de pontos visualizados (“6”). Contudo, por vezes quando a
visualiza¢do do cartdo assim o permite (2* atividade), faz contagem unitaria dos pontos
visualizados nos cartdes. Fé-lo para os padrdes 7B e 7C, embora ndo tenha tido tempo
de fazer uma contagem correta. Dai que tivesse tido mais acertos na determinagdo do
numero através do subitizing nas disposi¢des retangulares do que através da contagem.
L N B-1,2,3,4,5,6. 6 (simboliza com os dedos 6). [2* atividade]
“

%

Tabela 16

Beatriz - Percentagem de acerto de subitizing
PERCENTAGEM DE ACERTOS - SUBITIZING

2 3 4 5 6 7
s/t | 2s 1s s/t | 2s Is s/t 2s [ 1s | s/t |2s | 1s | s/t | 2s | 1s [ s/t | 2s | 1s
100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 42,8 | 66,6 | 40 | 50 | 60 | 50 | 66,6 | 60 | 50 | A | 50 | 50

A Beatriz ¢ uma crianga que, durante a 2* atividade, recorre muitas vezes a contagem
dos pontos para identificar o nimero de pontos presentes em padrdoes com 4 ou mais

pontos, simbolizando com os dedos para representar quantidades e para fazer contagens.
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Na presenga dos dados recolhidos (tabela 16), pode-se afirmar que a Beatriz faz
subitizing percetivo até ao 7 nas disposi¢des habituais/retangulares, com uma e duas
cores.

No entanto, nas restantes disposicoes faz subitizing percetivo claramente até ao 3,
comecando ja a dar evidéncias de fazer subitizing em algumas disposi¢des com 4, 5 ou

6 pontos, com uma ou duas cores.

4.3. Sandro

O Sandro ¢ um menino com quatro anos ¢ dois meses de idade. O Sandro ja frequentou
outros estabelecimentos de ensino, sendo o primeiro ano neste colégio. E uma crianga
muito faladora e participativa em todo o tipo de atividades; contudo, distrai-se com
muita facilidade, perdendo o interesse ¢ desistindo das atividades com facilidade. Na
area da matematica, ainda faz algumas confusdes a nivel do dominio da sequéncia
numérica, comecando a ser capaz de fazer contagem verbal até 10. No entanto,

apresenta o principio da cardinalidade bem desenvolvido.

Tabela 17

Sandro - Subitizing para os niumeros 2 e 3

umerosida . r
de ° | o m
2¢e3 : i.,_ e
d
Crianca
S/ S/ S/ S/ S/ S/
T |[2s|[1s | T |2s |[1s | T [2s |1s | T [2s [1s | T |2s |1s | T | 2s | 1s
SANDRO XX X[ X[ XX X|X|X|X|X]|X X | X | X | XX

O Sandro, ao visualizar os cartdes com 2 e 3 pontos (tabelal7), respondeu corretamente,
com rapidez e facilidade, fazendo assim subitizing percetivo para estes dois numeros.
' S-2.
MI- De certeza?
S- Sim.
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MJ-Como ¢ que sabes que eram 27

S- Porque eu vi 2 (simboliza 2 com os dedos). [1* atividade]

Tabela 18

Sandro - Subitizing para o numero 4
umerosidade

Crianca

SANDRO S/ | 28 | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 25 | 1s
T T T T T
C | X | X | X | X C A

Crianca

SANDRO S/ | 2s | 1s | S/ S/ | 2s | 1s | S/ | 2s
T T T T
A C
E

Ao visualizar cartdes com 4 pontos (tabelal8), o Sandro apenas conseguiu identificar
automaticamente os padrdes nas disposi¢des habituais. No entanto, ao longo das trés
atividades, fez a contagem dos pontos para alguns padrdes (4A; 4D; 4H e 41).

S-1,2,3.,4. 4. [2* atividade]

Tabela 19
Sandro - Subitizing para o numero 5
umerosidade
5 1
Crian¢a -
S/ S/ S/ S/ S/ S/
SANDRO T|2(1|T|2|1|T|2|1|T|2|1|T|2|1|T]|2]1
s|s s | s s | s s | s s s
A A A A A
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umerosidade

Crianca

S S/ S/ S/ S/ S/
SANDRO /| 2s T | 2 T | 2 T2 |1 |T]|2 T 1
T S S s | s S S
A A A
Tabela 20
Sandro - Subitizing para o numero 6
Numerosidade
6
Crianca
SANDRO S/T | 2s 1s | S/T | 2s 1s | S/T | 2s 1s | S/T | 2s 1s
A
Numerosidade
6
Crianca
S/T | 2s |1s | S/T | 2s Is | S/T | 2s Is | S/T | 2s | 1s
SANDRO CE A
Tabela 21
Sandro - Subitizing para o numero 7
Numerosidade .
;.
®
Crianca
S/T S/T S/IT | 2s 1s | S/T
SANDRO A A A A

O Sandro nao identificou qualquer padrao apresentado com 5 (tabela 19) ou mais pontos

(tabelas 20 e 21), em variadas disposi¢des, admitindo ndo saber o nimero de pontos

visualizados. No entanto, para padrdes com 6 e 7 pontos, por vezes, diz um numero a

que atribui o valor de muitos.

S- Eu acho que sdao 10, 10 ¢ muito. [3* atividade]
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Tabela 22

Sandro - Percentagem de acerto de subitizing
PERCENTAGEM DE ACERTOS - SUBITIZING

2 3 4 5 6 7
s/t 2s 1s s/t 2s 1s s/t 28 Is | s/t | 2s | 1s | s/t |2s | Is |s/t|2s | 1s
100 | 100 | 100 | 66,6 | 100 | 100 | 16,6 | 12,520 0O | O | O | O | O |O|A]|]O]O

Analisando a capacidade de reconhecimento automatico dos diferentes padrdes, posso
verificar que o Sandro apenas consegue fazer subitizing percetivo até ao nimero 3
(tabela 22). No entanto, nas disposi¢des habituais ja o faz até ao 4, mesmo no caso do
padrio 4B, em que a configuracdo quadrada dos pontos se encontra numa posi¢ao
obliqua. Nas 1* e 2* atividades, em que disp6s um pouco mais de tempo para o fazer,
para padrdes com 4 pontos, recorreu por vezes a contagem. Esta, por sua vez, fez-se
acompanhar da necessidade de se apoiar nos dedos, para simbolizar as quantidades

visualizadas.

4.4. Rui

O Rui tem quatro anos e cinco meses. Este ¢ o primeiro ano que frequenta um colégio,
tendo estado nos anos anteriores em ambiente familiar. Este menino € timido, mas na
realizagdo de atividades, gosta de participar e responder na sua vez, acabando por se
envolver nas atividades e falando muito a vontade. Na 4rea da matematica, apresenta
um bom raciocinio, assim como um bom desenvolvimento do sentido de numero.
Reconhece a sequéncia numérica e recita-a verbalmente sem dificuldade até ao niimero
15. Escreve os numeros com facilidade e apresenta o principio da cardinalidade e da

ordinalidade bem desenvolvidos.
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Tabela 23

Rui - Subitizing para os niimeros 2 e 3

Numerosidade
2e3
Crianca L
S S S S S/ S/
/| 2s | 1s |/ | 2s | 1s |/ | 2s | 1s | / | 2s |1s | T [ 2s |1s | T | 2s | 1s
RUI T T T T
XX | XXX | X | XX | X[ XIXIX[|X[|X|X|X|X|X

O Rui identifica sem qualquer dificuldade padrdes com 2 e 3 pontos em diferentes

disposi¢des (tabela 23), fazendo assim subitizing percetivo para estes nimeros.

Tabela 24
Rui - Subitizing para o niumero 4
umerosidade
4
Crianca
RUI S/ | 2s | Is | S/ | 28 | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 25 | 1s
T T T T T
X | X | X|C X X XA | X | X
E
Crianca
RUI S/ | 28 | 1s | S/ S/ | 2s | 1
T T T s
X X X A C X | X

Na visualizagdo dos padroes com 4 pontos (tabela 24), nas 2% e 3? atividades (power

point), o Rui faz subitizing percetivo, independentemente da disposi¢do e das cores, o

que ndo aconteceu na 1* atividade, tendo sido muito reduzido o acerto por subitizing,

podendo aqui o fator “apresentacao” ter influenciado o subitizing.

R-4.

MJ-Como ¢ que sabes?

R-Porque eu vi.
MJ-Viste o qué?
R- Os pontinhos. [3% atividade]
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Em momento algum, o Rui justificou estratégias que o tenham facilitado a ver o nimero
de pontos. No entanto, o facto de ter hesitado para o padrido 4F, em que primeiro diz 3 ¢
so0 depois afirma ser 4, permite-nos conjeturar se porventura a disposicao espacial do
padrao o levou a mobilizar a relagdo de N+1, vendo 3 e mais 1, o que totaliza 4.
Contudo, o Rui fez exatamente a mesma hesitagcdo para o padrdo 4B cuja configuracio
ndo suporta a decomposicdo 3+1. Dai que provavelmente a hesitacdo se relaciona
simplesmente com o tempo muito rapido de visualizagao do padrao (1s).

R-3..4.
% MI-3o0u4?

R-4. [3% atividade]

R-3...4.
< MIJ- 3 ou 4?
R- 4. [3* atividade]

Tabela 25

Rui - Subitizing para o numero 5

umerosidade ’ r e '?” P F
5 o0 (X e so¢ (11
o’ o% .a’: : i py
: | e . i :
Crianca !
S S S/ S/ S/ S/
RUI / 1s | / T|(2|1|T|2|1|T T |2
T| s T| s S S S S S S S S S
X X| X |A] X A X | A XA X|X]|A X
umerosidade F L
[ (]
| . I E E B R
Crianca \
S S S/ S/ S/ S/
RUI /|2 | 1s | /| 2 T |2 T|2|1|T T |2 |1
T| s T| s S S | s s | s S | s
A Al X X | X X X | A X | C X
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Na visualizagdo de padrdes com 5 pontos (tabela 25), pode-se considerar que o Rui
consegue fazer subitizing percetivo nas diferentes disposicdes, independentemente do
numero de cores presente nos padrdes, tendo apresentado mais dificuldade de acerto na
atividade em que visualizava os padrdes durante 2 segundos.
No padrao com 5 pontos na disposi¢ao habitual com uma s6 cor foi o inico momento
onde o Rui justificou o numero visualizado com a respetiva configuracao:

e RS

oo MJ-Como ¢ que sabes que era o 5?

R-Porque estava uma bolinha no meio. [3% atividade]

Tabela 26
Rui - Subitizing para o niimero 6
Numerosidade I ® ®
(1] (X ® o
6 1 T ° ®
ro oo H H
. , % e @
Crianca
RUI SIT | 2s I1s | S/T | 2s Is | S/T | 2s I1s | S/T | 2s 1s
X X X X X A CE
Numerosidade %
6 R . .
LT o L x b
Crianca .
S/T | 2s 1s | S/T | 2s Is | S/IT | 2s Is | S/T | 2s 1s
L A X C X

Nos padrdes com 6 pontos (tabela 26), o Rui apenas faz subitizing percetivo nas
disposi¢des habituais, tendo ainda reconhecido mais duas disposi¢des: uma disposi¢ao
circular composta por duas cores (6F) e uma outra disposicdo (6H) composta por duas
disposi¢des habituais (4 e 2), podendo estes serem os fatores que tenham facilitado a
capacidade de fazer subitizing. No entanto, o Rui ndo faz qualquer alusdo nem as cores
nem as partes do padrao 6H.

Na disposic¢ado linear com duas cores recorre a contagem ou atribui um valor através da

percecdo da quantidade de muitos.
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R-...9 (batia com o dedo na mesa como se estivesse a visualizar o cartdo

®
o
4 e a contar os pontos). [ 1* atividade]
©
®
R- 9. [2? atividade]
R-10. [3?* atividade]
Tabela 27
Rui - Subitizing para o numero 7
Numerosidade . ;
7 ﬁ. .0. (X} o0
e ; o0 o0
% % & e
Crianca g e | e L
S/T | 2s 1s | S/T | 2s 1s | S/T | 2s 1s | S/T | 2s 1s
RUI A A Al X | X[ A]X]X

Na visualizagdo de padrdes com 7 pontos (tabela 27), o Rui identificou a disposi¢ao

retangular, com uma e duas cores.

Tabela 28

R-7.

MJ-Como ¢ que sabes que eram 77
R-Porque eu vi.

MIJ-Viste o qué?

R- Os pontinhos.

MJ-Quais pontinhos?

R-7. [3? atividade]

Rui - Percentagem de acerto de subitizing

PERCENTAGEM DE ACERTOS - SUBITIZING

2 3 4 5 6 7
s/t 28 1s s/t | 2s Is | s/t | 2s | 1s | s/t 2s I1s | s/t | 2s | 1s | s/t | 2s | 1s
100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 40 | 60 | 90 | 100 | 41,6 | 75 |25 [ 25|50 | A |50 | 50
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Ao longo das atividades, o Rui afirmava identificar os padrdes apenas por visualizar os
pontos, recorrendo muito poucas vezes a contagem.

De acordo com a tabela 28, o Rui faz subitizing nas disposi¢des nao habituais até ao 5.
No entanto faz subitizing percetivo nas disposi¢cdes habituais com uma e duas cores até

ao numero 7.

4.5. Tiago

O Tiago ¢ um menino com quatro anos e seis meses de idade. Este menino ja frequentou
outro estabelecimento de ensino, sendo o primeiro ano neste colégio. E uma crianga
muito faladora e participativa, gosta de se envolver em todas as atividades propostas,
assim como gosta de sugerir atividades ao grupo. Na area da matematica, apresenta um
bom raciocinio, reconhece a sequéncia numérica e faz a contagem verbal até 12.

Apresenta o principio da cardinalidade e da ordinalidade bem desenvolvidos.

Tabela 29

Tiago - Subitizing para os numeros 2 e 3

umerosidade r - -
2e3 ° | ¥ 7 .‘
e 00
- d

Crianca

S S S S/ S/ S/

/| 2s | 1s |/|2s | 1s |/ |2s |1s | T (2s |1 | T |2s|1s | T | 2s
TIAGO T T T S S

XI X[ XXX | X [ XIX| X[ XXX X|X|X[X|X|X

O Tiago faz subitizing percetivo sem dificuldades nos padrdes com 2 e 3 pontos, em
qualquer disposi¢ao (tabela 29).

r T-2.

I : MJ-Como ¢ que sabes que eram 2?

T- Porque eu vi 2 pontinhos. [1* atividade
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Tabela 30
Tiago - Subitizing

para o numero 4

Crianca ! .
TIAGO S/ | 28 | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 25 | 1s
T T T T T
X | X | X | X | X | X X C| X | X|A|X | X
. ) 4
Crianca
TIAGO S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 2s
T T T T T S
X | X | X|A|]C|X C C | X | C C | X

Na visualiza¢do de padrdes com 4 pontos (tabela 30), o Tiago faz subitizing percetivo

em diversas disposicdes com uma e duas cores. Na l1%atividade (cartdes sem

temporizador), teve alguma dificuldade em identificar os 4 pontos nos cartdes que

apresentavam disposi¢des ndo habituais.

Na presenca de cartdes com 4 pontos em disposi¢des habituais, o Tiago justifica a sua

resposta com a semelhanca do padrao a um quadrado; no entanto, noutras disposi¢des,

também as assemelha a algo.

T- 4.

MJ- Como € que sabes que eram 47

T- Porque eu ja sei que o quadrado sdo 4. [1* atividade]

T- 4.

MJ-Como ¢ que sabes que era 4?

T-Porque nds contamos nas formas geométricas e nds sabemos.

[2* atividade]

T-

4.

MIJ- Tens a certeza?

T-Sim, eu vi 4 pontinhos. [1* atividade]
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T- 4.
MJ-Como ¢ que sabes que eram 4?

T-Porque o quadrado tem 4 lados. [2* atividade]

T-Parecia uma pistola.
MJ- Quantos pontos viste?

T-...6. [1* atividade]

T-Parecia uma coisa para puxar.
MI- E quantos pontos eram?

T...5. [1* atividade]

Tabela 31

Tiago - Subitizing para o numero 5

Crianca

S S S/ S/ S/ S/
TIAGO / 1s | /| 2 T |2 T|2|1|T]|2 T|2 |1
T| s T| s S S | s S | s S S | s
CIX| X |A|X|[X|A|C Al C Al C AlC]|C
E E E

umerosidade
i
Crianca

S S S/ S/ S/ S/
TIAGO / 1s | / T T 1 (T2 T 1
T| s T| s S S S S S S S S
A X |A| C | X C Al C c|C|C
E

O Tiago, perante padroes com 5 pontos (tabela 31), faz subitizing percetivo nas

disposi¢des habituais com uma e duas cores.

70




Nas restantes disposi¢des com 5 pontos, o Tiago, na 2% atividade, que tem uma
visualizacdo do padrio de 2 segundos, faz maioritariamente contagem dos pontos. Na 3*
atividade, onde o tempo de visualizacdo do padrdo de pontos ¢ mais reduzido
(1segundo), o Tiago ja responde, por vezes, dando um valor total da quantidade apenas
através da percec¢ao, como aconteceu para os padroes 5G e SH. No entanto, também na
3* atividade, o Tiago usa a contagem, ndo durante o segundo de visualizacdo, mas sim
ap6s a visualizacdo, contando as pintas imaginarias no padrdo reproduzido
mentalmente, como aconteceu com os padroes SF e 5L, em que contou baixinho,

apontando com o dedo como se estivesse a ver os pontos, ¢ verbalizando depois “4”.

Tabela 32
Tiago - Subitizing para o numero 6
Numerosidade | [ °
[ 1] [ X © ®
6 1 o0 ° .
** oo H ¢
. b e ©
Crianca
TIAGO SIT | 2s Is | S/T | 2s I1s | S/IT | 2s I1s | S/IT | 2s 1s
C CE C CE A C X C C X
Numerosidade 4 | Ee °
©
L o0 i oo LI
e .. L [} [ ]
Crianca .
S/T | 2s 1s | S/T | 2s Is | S/IT | 2s Is | S/T | 2s 1s
HEEO) C X A CE C C C CE | CE

Nas 1% e 2* atividades, para os padrdes com 6 pontos (tabela 32), o Tiago faz a contagem
dos pontos visualizados.

Na 3* atividade, responde tendo em conta o seu julgamento da quantidade total, feito
através da percegdo, determinando o respetivo nimero, umas vezes corretamente e
outras vezes incorretamente. Na visualizacdo de padrdes com 6 pontos, o Tiago so
determina corretamente o numero nas disposi¢cdes lineares, com uma e duas cores
(padrdes 6C e 6D) e no padrao 6E. Nestes 3 padrdes, o Tiago conta corretamente as
pintas na 2 atividade, em que a visualizagdo foi de 2 segundos, sendo que na 3*

atividade, verbaliza de modo rapido “6”.
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Esta associag¢do entre o numero determinado na 2* atividade pela contagem e o numero

verbalizado na 3* atividade também se verifica para os padroes 6A e 6B, com

disposi¢des habituais retangulares, em que o Tiago conta 5 pintas na 2* atividade e

verbaliza de modo rapido “5” na 3* atividade. Esta associagdo leva a supor que o Tiago

podera ter memorizado o padrao e respetivo cardinal obtido por contagem, mobilizando

esse facto na 3* atividade com um menor tempo de visualizagdo do padrdo, tanto mais

que tende a atribuir um significado contextual a cada um dos padrdes de pontos, o que

podera facilitar a memorizagdo dos diferentes padroes que perdem, assim, parte da sua

abstragdo. Com efeito, ao visualizar os padrdes, o Tiago recorre a semelhanca dos

mesmos com algo que conheca.

L.

T-Parecia outra vez uma letra.

MIJ- E quantos pontos eram?

T-5. [1* atividade]

T-1,2,3,...6. [2? atividade]

T-6

MJ-Como € que sabes?

T-Porque no fim eu vi 6. [3? atividade]

T- Parece um foguetdo mas ¢ com pontinhos. 1,2,3.,4,5,6. 6.

[2* atividade]

Tabela 33
Tiago - Subitizing para o numero 7
Numerosidade - . I
7 ﬁo ‘0. 4 oo '
L) 3 (Y ) [ 1)
.. ‘ o0 :.
Crianca L e & o
S/T | 2s Is | S/T | 2s Is | S/T | 2s Is | S/T | 2s 1s
TIAGO A A | CE A X | A | CE
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Na visualizagdo de padrdes com 7 pontos (tabela 33), o Tiago s6 identificou
acertadamente uma disposi¢do retangular (7C), na 3% atividade.

O Tiago fez contagem, na 2* atividade, nos padrdes 7B e 7C. Nas disposi¢des lineares
(padroes 7A e 7B), na 3? atividade, responde atribuindo um valor a quantidade
observada. Provavelmente, para o Tiago o numero 41 tem o significado de muitos:

& 8 T-1,2,3,4,5,6. 6. [2* atividade]

T- 41. [3% atividade]

Tabela 34

Tiago - Percentagem de acerto de subitizing

PERCENTAGEM DE ACERTOS - SUBITIZING
2 3 4 5 6 7

s/t 2s 1s s/t 2s 1s s/t 2s Is | s/t | 2s | 1s | s/t | 2s 1s s/t | 2s | Is
100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 50 | 100 | 80 | O [ 50 |40 | O | C | 428 | A | 0 | 25

Ao longo das 3 atividades, mas com maior incidéncia na 2% atividade, onde o tempo de
visualiza¢do do cartdo era de 2 segundos, o Tiago recorreu muitas vezes a contagem,
para padrdes com 4 ou mais pontos, recorrendo também muitas vezes a associa¢do do
padrdo a algo contextual que conhece.

De acordo com a tabela 34, o Tiago faz subitizing percetivo até ao numero 4. Para o

numero 5, faz subitizing percetivo apenas nas disposi¢des habituais.

4.6. Claudia

A Cléaudia ¢ uma menina com quatro anos e oito meses de idade. Esta menina entrou no
presente ano letivo para este colégio, tendo estado anteriormente em ambiente familiar.
Esta crianca ¢ muito faladora e participativa nas atividades propostas. Na area da

matematica, apresenta um bom raciocino € um bom desenvolvimento do sentido de
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nimero. Reconhece a sequéncia numérica e faz a contagem verbal até 18. Apresenta o

principio da cardinalidade e da ordinalidade bem desenvolvidos.

Tabela 35
Claudia - Subitizing para os niimeros 2 e 3
umerosidade
2e3
Crianca L
) S S S S/ S/ S/
CLAUDIA /| 2s /| 2s / |28 |1s | T [2s |1 | T [2s |1s | T | 2s
T s | T s | T S S
X X [ XXX | X[ X| X[ X| XXX X | X|X|X|X|X

A Claudia faz subitizing para os numeros 2 ¢ 3 sem qualquer dificuldade (tabela 35),

independentemente da disposi¢ao e do nlimero de cores.

Tabela 36

Claudia - Subitizing para o numero 4

Crianca

CLAUDIA S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 2s | 1s | S/ | 25 | 1s

° 4
(]
Crianca
CLAUDIA S/ | 28 | 1s | S/ S/ | 28 | 1s | S/ | 28 | 1s | S/ | 2s
T T T T T
C | X|X]|A]|C]|C C X|C|X|X|C
E

A Claudia, para os padroes com 4 pontos (tabela 36), faz subitizing conceptual, nas
disposi¢des lineares com uma cor € com duas cores, onde afirma que uma parte com

outra parte da o total.
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C- 2 mais 2. 4. [3? atividade]

C-4.

MJ-Como ¢ que sabes que eram 4?

C- Porque estavam 2 verdes e 2 vermelhos.
MJ-Entao e 2 verdes e 2 vermelhos d4 quanto?

C-4. [1?* atividade]

Também faz o mesmo tipo de subitizing nas restantes disposi¢cdes com duas cores, onde

justifica a sua resposta afirmando que o total resulta da decomposicao das partes.

C-4.
[ 1
o MJ-Como ¢ que sabes?
C- Porque estavam 2 azuis e mais 2 verdes. [2* atividade]
-~ C-4.
o

MJ-Como ¢ que sabes que eram 4?

C-Porque estavam s6 pontinhos ca fora. [1* atividade]

C-2 mais 2 da 4. [2* atividade]

C- 4. [3? atividade]
Deste modo, demonstra ser capaz de compreender que um padrdo ¢ composto por duas
partes que juntas ddo o total, dando assim evidéncias de ser capaz de fazer subitizing
conceptual. Fé-lo para os padrdes: 4A; 4B; 4C; 4D e 4E.

No padrao 4H, com 4 pontos de duas cores, a Claudia apenas viu as partes mas nao as

relacionou.
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C- Era 1 azul e 3 verdes.

MIJ-Entao e 1 azul e 3 verdes sdo quantos?

C- 4 (contou pelos dedos). [3* atividade]

Perante o padrdo 4F, a Claudia hesita na resposta corrigindo de imediato, dando a
resposta correta. A sua resposta parece indicar que viu a semelhanca com a disposi¢ao
habitual dos 5 pontos, conforme se encontram no dado, retificando ao verificar que falta
um ponto relativamente a disposi¢ao familiar:

| ... C- 5, ndo 4. [2* atividade]

'l [ 2
Nos restantes padroes com 4 pontos, durante a 2* atividade, a Claudia, por vezes,

recorreu a contagem do nimero de pontos presentes nos cartdes, uma vez que o tempo

de visualizac¢do assim o permitiu.

Tabela 37

Claudia - Subitizing para o niimero 5

umerosidade B r | .3 | il
5 o‘, o E '2_- ':: .::
oo o0 e .

Crianga ' 4 9 " B
S S S S/ S/ S/

CLAUDIA /2 | 1s |/ |2 |1s |/ T 1| T)|2 T |2 |1
T| s T| s T| s s | s s | s S
X X| X |AX|X]|A|C A A|lX|X|A|C

umerosidade 13 °.
5 (1] o000 [ ® °
; B E .
Crianca :
) S S S S/ S/ S/

CLAUDIA /|28 | 1s | /| 2 [ 1s | / T | 2 T T |2
T T| s T | s S S | s S S S

AlC| C |A|C X | C A| X | X C

E
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Nos padrdes com 5 pontos (tabela 37), a Claudia faz subitizing conceptual para a
disposi¢ao habitual, com duas cores, ao afirmar que o total ¢ composto por duas partes.

A C-5. Eram 2 pretos e 3 vermelhos. [2* atividade]
@
[

Para a disposicao habitual com uma sé cor, a Cldudia ja ndo decompde o padrio,

justificando o nimero com o ponto central:

m cs
)
o’s MJ-Como ¢ que sabes que eram 5?

C- Porque estava 1 no meio. [1* atividade]

Para o padrao 5K, esta menina faz primeiro a decomposicdo do padrdo para responder
ao numero total de pontos visualizados.

C-3 mais 2 dao 5 também.
i ..

L.;'

MJ-De certeza?

C-Sim porque tinha 3 verdes e 2 vermelhos. [2* atividade]

Contudo, isto nem sempre acontece, na presenca de padroes com uma ou duas cores,
onde a Cldudia, por vezes, apenas decompde, vendo s6 as partes que constituem o
padrdo, verbalizando apenas essa decomposi¢do sem as relacionar, respondendo s6 ao

total quando questionada.

C-3 mais 2.
...

e MJ- E 3 mais 2 sdo quanto?
L C-5. [3* atividade]
| C- Sd0 2 azuis e 3 verdes.

: MJ-Sao quantos?

£

e

C-5. [2* atividade]

C- Eram 2 azuis e 3 verdes.

MIJ-E isso d& quanto?
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C-6. [3?* atividade]

" C-3 mais 2.

®® \J-E 3 mais 2 da quanto?

C- (Simbolizou com os dedos dando indicios de contagem) 5.

[2* atividade]

Nestas situagdes, considerei que a Claudia ndo fez subitizing, pois focou-se

primordialmente nas partes, sem atender simultaneamente ao seu composto.

Tabela 38

Claudia - Subitizing para o niimero 6

Numerosidade - T
6 ® °
‘I
Crianca .
CLAUDIA S/IT | 2s I1s | S/T | 2s 1s | S/T | 2s I1s | S/IT | 2s 1s
X CE X X CE C A X X X X
Numerosidade r F
6 o, X
| E| E
Crianca
) S/IT | 2s I1s | S/T | 2s Is | S/IT | 2s Is | S/T | 2s 1s
R X X X A CE X

Ao visualizar padrdes com 6 pontos (tabela 38), a Claudia recorre a decomposi¢ao das

disposi¢des com uma e duas cores para dar resposta ao nimero de pontos visualizados,

fazendo assim subitizing conceptual para as disposi¢des lineares com uma e duas cores.

T C-3 mais 3 sdo 6. [2* atividade]
[ ]

C-3 mais 3 (Simbolizou com os dedos) 6. [2* atividade]
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Na disposi¢ao 6F a Claudia afirma ser 5, errando no total, mas quando questionada

justifica decompondo o padrio corretamente, tendo falhado na soma das partes,

necessitando ainda de recorrer a contagem, com o apoio dos dedos, para calcular o total.

C-5.

MJ- Como € que sabes que era 5? Viste o qué?
C-3 mais 3.

MIJ- Viste 3 mais 3. 3 qué?

C-Das.

MJ- 3 mais 3 da 5? Conta la.

... (contou pelos dedos)

C-6. [2* atividade]

C-3 mais 3. 5. [3* atividade]

Nas disposicdes 6A e 6B, a Claudia faz subitizing percetivo, dando indicios na

disposi¢ao 6B de tentar decompor o padrio.

ls

C-6.

MJ-Como ¢ que sabes que eram 6?
C-Porque estavam 14 6 pontos. [1* atividade]
C-6.

MJ- Como ¢ que sabes que eram 67
C-Porque vi 6.

C- Eram uns pretos e outros azuis. [1* atividade]

C- 2 e mais 2, como ¢ que era? Pera 2 e mais 2 sdo 5 (simbolizou e

contou pelos dedos). [2* atividade]

C- 2 mais 2 e mais 2, (contou pelos dedos) sdo 6. [3* atividade]

79



Para este padrdo (6B), na 1* atividade, ndo chegou a quantificar as diferentes partes
coloridas e na 3* atividade decompOs por linhas, apesar das cores sugerirem uma
decomposi¢do por colunas, usando depois o processo de contagem para determinar a
soma 2+2+2.

Para o padrido 6E, faz subitizing perceptivo nas 1* e 3* atividades, dando evidéncia de
subitizing conceptual na 2* atividade em que verbaliza primeiro a decomposicio e de
imediato, o seu total, tal como tinha feito para as disposi¢des lineares: “Eram 3 mais 3,
sd0 6.”

Ao longo das 3 atividades e nas diversas disposigdes com 6 pontos, a Claudia por
diversas vezes visualizou as partes sem as relacionar; no entanto, quando questionada
sobre o total dessas mesmas partes, por vezes recorreu a contagem, com o apoio dos

dedos.
C- Eram 2 mais 2 e mais 2.

MJ-Entao eram quantos?

C-1,2,3,4. Eram 4. [2?* atividade]

Assim, a Claudia decompde o padrdo 6H em grupos de dois pontos mas ao contar, ja

sem ver o cartdo, parece esquecer duas das pintas.

Tabela 39
Claudia - Subitizing para o niimero 7
Numerosidade . r
R i
[ ] N °
Crianca g e L. L
; S/T | 2s Is | S/T | 2s Is | S/T | 2s Is | S/T | 2s 1s
CLAUDIA A A A A C

A Claudia nao identificou o nimero total em padroes de 7 pontos (tabela 39),
verbalizando ou simbolizando com os dedos niimeros maiores que 7 (8 e 10) a que

atribui um valor de muitos.
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C-Sao todos verdes.
%  MIJ- E sdo quantos?
C- (Simbolizou 10 com os dedos). [3* atividade]

C-Tinha outro em baixo € o outro nao tinha ao lado.

C- Eram muitos, deviam ser estes (simbolizou 10 com os dedos).

[2* atividade]

Perante o padrao 7B de duas cores, a Claudia tentou decompor o mesmo com a ajuda
das cores. Na 1% atividade, quando questionada do total necessitou de recorrer a
contagem, assumindo que teria visto 5 pontos de cada cor:
0.. : ; C-Este tinha mais 5 e mais 5.
; MJ-Entdo eram quantos?
C-1,2,3,4,5,6,7,8,9,10 (simbolizou e contou pelos dedos). [1* atividade]

C- 3 azuis-escuros e 3 azuis-claros.
MIJ-E isso d4 quanto?
C-6. [3* atividade]

Na 3% atividade, a Claudia mostra ter percecionado 3 pontos de cada cor, determinando

o total apenas depois de ser questionada nesse sentido.

Tabela 40

Cldudia - Percentagem de acerto de subitizing

PERCENTAGEM DE ACERTOS - SUBITIZING

2 3 4 5 6 7

s/t 2s Is s/t 2s 1s s/t 2s 1s s/t 2s Is s/t 2s 1s s/t | 2s | 1s

100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 85,7 | 100 | 77,7 | 50 | 66,6 | 36,3 | 66,6 | 50 | 66,6 | A | 0 | O
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Ao longo das atividades, a Claudia foi demonstrando fazer subitizing para o nimero 6
(tabela 40), demonstrando ainda a sua relagdo com os numeros, evidenciando uma
tendéncia para decompor os padrdes, independentemente do nimero de cores presente
em cada padrao. Mesmo em padrdes que apresentavam apenas uma cor, a Claudia
decompo-los, tal como aconteceu com os padrdes: 4C; 5J; 6C, nos quais decompds e
acertou no resultado, tendo ainda feito a decomposi¢cdo para os padroes: 5C; 6A e 6H,
tendo dado indicios de contagem ao responder o total de pontos visualizados. Através
da decomposicao, com ou sem o meu questionamento, a Claudia revelou conseguir
determinar as somas representativas do 4 (2+2), do 5 (3+2) e do 6 (3+3), embora por
vezes necessitasse de recorrer a contagem, usando os dedos como suporte e

simbolizacao.

A Cléaudia demonstrou ser capaz de fazer subitizing conceptual para o nimero 4 e para

algumas disposigoes lineares, retangulares e circulares com 5 e 6 pontos (tabela 41).

Tabela 41

Claudia - Padroes onde deu evidéncias de fazer subitizing conceptual

42 4B 4C 4D 4E
° o % , F.. H
@ () [) ] io. :
-
5F 5K 6C 6D 6E
i e H
Y H H .
1 ° ® 0¢
° ®
L ° H
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4.7. Analise Global

Tabela 42

Andlise global - Percentagem de acerto de subitizing

2 3 4 5 6 7

s/t 2s Is s/t 2s 1s s/t 2s 1s s/t 2s 1s s/t 2s 1s | s/t | 2s | 1s
Matilde | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 75 100 | 90 50 | 72,7 | 50 | 100 | 857 | 75 | A |50 |75
Beatriz | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 42,8 | 66,6 | 40 50 60 50 | 66,6 | 60 50 | A |50 50
Sandro | 100 | 100 | 100 | 66,6 | 100 | 100 | 16,6 | 12,5 | 20 0 0 0 0 0 0 A|O0]|O
Rui 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 40 60 90 | 100 | 41,6 | 75 25 25 50 | A |50 |50
Tiago 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 50 100 | 80 0 50 40 0 C | 428 | A | 0 |25
Claudia | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 85,7 | 100 | 77,7 | 50 | 66,6 | 36,3 | 66,6 | 50 [ 666 | A | 0 | 0

Ao fazer a analise individual da capacidade de subitizing de cada uma das criancas

referidas, ao longo das 3 atividades, pude constatar que as respostas das criancas

oscilam com o tipo de apresentagao dos padrdes, verificando que estas t€ém mais

facilidade em visualizar e identificar o nimero de pontos quanto maior for o tamanho da

imagem dos mesmos, tendo as criangas obtido, maioritariamente, melhores resultados

ao visualizarem os pontos num ecra de computador, tal como se pode verificar na tabela

42.

Tabela 43

Meédias de percentagem de acerto de subitizing

2 3 4 5 6 7
Matilde 100 100 88,3 57,5 86,9 62,5
Beatriz 100 100 49,8 533 58,8 50
Sandro 100 88,8 16,3 0 0 0
Rui 100 100 63,3 72,2 333 50
Tiago 100 100 76,6 30 14,2 12,5
Claudia 100 100 87,8 50,9 61 0
Média: 100 98,1 63,6 43,9 423 29,1
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Tendo em conta as médias das percentagens de acertos na capacidade de fazer
subitizing, observadas na tabela 43, posso afirmar que a totalidade destas criangas, de
quatro anos, faz subitizing at¢ ao numero 3. A Matilde, o Rui, o Tiago e a Claudia
fazem subitizing até ao nimero 4, sendo ja capazes de fazer subitizing em determinadas
disposicdes para o numero 5 e 6. No entanto a Matilde e a Claudia dao claras evidéncias
de fazerem subitizing conceptual até ao numero 6, em disposi¢cdes lineares e
retangulares ou com padroes de duas cores, ao serem capazes de justificar o resultado

visualizado através da decomposi¢ao do padrao.
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CAPITULO 5
CONCLUSOES E RECOMENDACOES
5.1. Conclusoes do estudo

O presente estudo teve como objetivo orientador compreender como se processa a
capacidade de subitizing em criancas de 4 anos, tendo sido assumido o subitizing como
a capacidade de reconhecer com precisdo o numero de objetos num conjunto sem
recorrer a contagem (Castro & Rodrigues, 2008a; Starkey & Cooper, 1995; Moreira &
Oliveira, 2003). Deste modo, para ir de encontro a este objetivo, tentou-se dar resposta
as seguintes questdes de investigagcdo: -Até que numerosidade conseguem as criangas
fazer subitizing?; - Que tipos de subitizing fazem as criangas?; -Como se relaciona (ou
ndo) o subitizing com a contagem?; - De que modo o subitizing contribui para a
estruturacdo numeérica?; - De que forma ¢ que o padrio figurativo influencia a
capacidade de subitizing?

O presente capitulo encontra-se organizado pelas questdes do estudo, seguindo-se a
apresentacao de algumas limitagdes ao estudo, e terminando com uma breve reflexdao

pessoal acerca do desenvolvimento deste estudo.

Até que numerosidade conseguem as criancas fazer subitizing?

Ao longo do estudo, feito com seis criangas de 4 anos, verificou-se que todas fazem
subitizing até ao numero 3, sendo que quatro das seis criangas conseguem fazer
subitizing até ao nimero 4, comecando a ser capazes de fazer subitizing para os
numeros 5, 6 ¢ 7 em determinadas disposi¢des. Estes resultados vao, em parte, de
encontro aos resultados apresentados numa investigagdo feita por Starkey e Cooper
(1995), onde se verificou que as criancas de quatro e cinco anos conseguem fazer
subitizing de 1 até 5. No entanto, as criangas participantes neste estudo parecem

alcancar numerosidades superiores através de subitizing.
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Que tipos de subitizing fazem as criancas?

Ao longo de todo o estudo foi notdria a capacidade das criancas em fazerem subitizing
percetivo, ao responderem subitamente o numero de pontos visualizados, nos diferentes
padrdes. Das seis criangas, apenas duas, a Matilde e a Claudia, demonstraram claras
evidéncias de subitizing conceptual, ao justificar o nimero visualizado referindo as
partes que o constituem, sendo, portanto, indicador de reconhecimento de um padrado
numérico como um todo e simultaneamente como um composto de partes (Clements,
1999): “Sao 5. (...) Porque eu vi 2 azuis e 3 verdes”; “Eram 3 vermelhos e mais 3
vermelhos, eram 6”. Também estes resultados convergem com o referido por Clements

(1999) de que a maioria das criancas do pré-escolar ndo faz subitizing conceptual.

Como se relaciona (ou nao) o subitizing com a contagem?

Ao longo das trés atividades, as criangas recorreram varias vezes a contagem de pontos,
sempre que o tempo de visualizagdo do padrdo assim o permitiu (1* e 2* atividades),
pois segundo Starkey e Cooper (1995), o subitizing ¢ um processo mais rapido do que a
contagem para dizer o nimero de pontos visualizados, devendo por isso os padrdes de
pontos apresentados serem expostos por um periodo curto, de modo a impedir a
contagem verbal. Todas as criangas participantes no estudo dominam o principio de
cardinalidade, compreendendo que o Ultimo nimero contado corresponde ao total de
pontos. Utilizaram a contagem ao quererem identificar o nimero de pontos
visualizados. Algumas das criancas recorreram a contagem de um modo mais intensivo
(Beatriz, Tiago e Claudia) enquanto outras utilizaram este processo apenas
pontualmente (a Matilde usou duas vezes, o Sandro usou seis vezes e o Rui, seis vezes).
As criangas, ao visualizarem o padrdo demonstravam, por vezes, recorrer & memoria
visual para fazer a contagem dos pontos que constituiam o padrdo, necessitando de se
apoiar na simbologia dos dedos e assim fazer a contagem da quantidade. Este
comportamento das criangas ¢ compreensivel, pois segundo Buys (2001), as criancas
relacionam-se com quantidades imagindrias, sendo nestas situagdes que a crianca sente
necessidade de representar as quantidades simbolicamente, utilizando os dedos para
representar pequenas quantidades. Outras vezes, apontavam para a mesa, contando as

pintas imaginarias ou contavam baixinho, como se estivessem a visualizar o padrdo.
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Assim, a contagem tanto se processou durante o tempo de visualizagdo, quando o tempo
de apresentacdo o permitia (1* e 2% atividade), como posteriormente a exposi¢do, por
recurso a memoria visual.

Existiu uma maior frequéncia de contagens para padrdes de cinco ou mais pontos, tendo
ainda algumas criancas recorrido a este método para padrdes com quatro pontos. Para os
numeros até 3, inclusive, utilizaram o subitizing para determinar o nimero.

Nao parece existir relacdo entre o recurso a contagem e o desenvolvimento da
capacidade de subitizing, nomeadamente o subitizing conceptual. Assim, Matilde e
Claudia, as duas criangas que evidenciam subitizing conceptual tém desempenhos
distintos no que se refere a contagem: a Matilde pouco usa a contagem e a Claudia usa
frequentemente este processo.

Ao longo do estudo, uma crianca (a Claudia), para padrdes de numerosidade de 4 a 6,
por vezes, decompde o padrio, fazendo subitizing percetivo das partes, onde afirma “era
1 azul e 3 verdes”, “sdo 3 mais 2”; “2 mais 2 e mais 2”; contudo, para dizer a
quantidade total, recorre a contagem. Deste modo, a Claudia faz subitizing percetivo,
desempenhando esta capacidade o papel de unitizing, ja que as partes sdo vistas como
unidades singulares (Clements, 1999; Sarama & Clements, 2009), seguido da contagem
para chegar a quantidade de pontos visualizados no padrao, aplicando assim o principio
da cardinalidade. A Cldudia foi a Unica crianca que estabeleceu relacdo entre a
contagem e o subitizing. As restantes criancas, para cada uma das situacdes
apresentadas, ou usaram a contagem ou o subitizing, sendo que o Sandro referiu ndo
saber para muitos dos padrdes, ndo usando nenhum destes processos.

Parece que a relagdo que a Cldudia estabelece entre o subiting percetivo e a contagem
desempenha um papel importante no desenvolvimento do subitizing conceptual. Assim,
para determinadas decomposi¢des dos nimeros, como por exemplo, 3+3, ou 2+2, a
Claudia revela conhecer os numeros correspondentes a essas somas, fazendo subitizing
conceptual para as situagdes em que decompde o padrao nas somas conhecidas: “4. (...)
2 mais 2 da 4”; “3 mais 3 sdo 6”. Quando decompde o padrdo em 1+3, ou em 2+2+2,
nao conhece essas somas, precisando de proceder a contagem para determinar o cardinal
dos padroes numéricos. Este resultado sugere que o desenvolvimento deste processo de

aliar o subitizing perceptivo a contagem leva a dominar, mais tarde, estas somas e a
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dispensar a contagem, evoluindo para o subitizing conceptual. Curiosamente, no caso da
decomposicdo do 5 em 3+2, a Claudia tanto usa um processo como outro. Tanto usa o
subitizing perceptivo seguido de contagem — “3 mais 2. (...) (Simbolizou com os dedos
dando indicios de contagem) 5° — como o subitizing conceptual — “3 mais 2 dao 5
também”. Este resultado parece reforcar a ideia de a Claudia se encontrar em fase de
constru¢do da soma 3+2 como sendo 5 e de a contagem ter assumido um papel
promotor do subitizing conceptual. Usa estes dois processos na 2* atividade, sendo que o
padrdao em que usou a contagem surgiu no computador antes do padrdo em que
evidenciou subitizing conceptual, revelando saber “3 mais 2 ddo 5 também”, quando
momentos antes tinha precisado de contar para determinar a soma 3+2.A Claudia, para
numerosidades até 6, conseguiu fazer subitizing conceptual, visualizando as partes e
conseguindo simultaneamente dizer qual o cardinal total e o cardinal de cada uma das
partes. Para isto, necessitou de ter um bom desenvolvimento do sentido do numero e das
relagdes existentes entre os nimeros, parecendo confirmar o referido por Clements
(1999) de que as criangas utilizam habilidades de contagem e padronizacdo para
desenvolver o subitizing conceptual.

Para Wynn (citado por Sarama & Clements, 2009), criangas de 4 anos identificam por
subitizing todos os nimeros que conseguem contar, percebendo-se implicitamente que
assumiria que as criangas desta idade contariam até 4 ou 5. No caso do presente estudo,
as criangas conseguem contar até numerosidades superiores a da numerosidade com que
fazem o subitizing. Tal como sustentado por Sarama e Clements (2009), as
investigacoes em ambiente natural mostram que criancas desta faixa etaria revelam
capacidades numéricas, incluindo, a de contagem, mais desenvolvidas do que a referida
por aquele autor, devido as interagdes sociais que estimulam a aprendizagem do
numero.

Os resultados da presente investigacdo apoiam a ideia de o subitizing ser distinto da
contagem, sendo completamente diferente o desempenho das criangas na contagem e no
subitizing (Pepper & Hunting, citados por Clements & Sarama, 2009). As criancas
participantes no estudo dominam ambos 0s processos € por isso, a questdo controversa
entre os investigadores, sobre que processo € que se desenvolve em primeiro lugar, ndao

se colocou. Atendendo ao estudo de Starkey e Cooper (1995), o subitizing percetivo
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surge antes do dominio do principio da cardinalidade associado a contagem. O
desempenho da Cldudia aponta para o papel da contagem no desenvolvimento do
subitizing conceptual e para a existéncia de uma relacdo entre um processo € outro. No
entanto, ndo foi observada qualquer relacao entre os dois processos no desempenho das

restantes criangas.

De que modo o subitizing contribui para a estrutura¢io numérica?

De acordo com von Glasersfeld (1982), a crianga associa os padrdes figurativos a
palavra-nimero ¢ ndo ao numero de unidades de perce¢do que compdem o padrao.
Considera que os padrdes figurativos que levam ao subitizing sdo encarados como
totalidades figurativas e ndo como uma composic¢ao de unidades. O padrao ¢ visto como
uma configuracdo global e ndo como um conjunto de itens contaveis.

Segundo von Glasersfeld (1982), a crianca associa os padrdes figurativos as palavras-
nimero, encarando-os como totalidades figurativas e ndo como composi¢des de
unidades. Esta perspetiva encara a capacidade de subitizing como um processo
unicamente percetivo, sem ligacdo ao sentido de niimero. Os resultados do presente
estudo apontam para o facto de, no subitizing percetivo, as criangas verem o padrdo
como uma configuracdo global e ndo como um conjunto de itens contaveis, ja que as
criangas foram visualizando os padrdes como um todo, indicando o nimero total de
pontos visualizados em cada padrdo. No entanto, o numero indicado era mais do que
uma palavra-nimero, possuindo, para as criancas, um significado quantitativo, ¢ ndo
meramente uma referéncia a itens de percecao.

As criancas, ao visualizarem os padrdes com diferentes disposi¢des, foram-se
familiarizando e identificando os mesmos, come¢ando assim a relaciona-los,
mentalmente, uns com os outros, sendo capazes de decompor um padrao em diferentes
partes, como por exemplo: “eu vi 2 vermelhos e 2 azuis” (padrao 4B); “eu vi 3 e 3 sdo
6” (padrdao 6A); “eu vi 5 e mais 1” (padrdo 6G); “Eram 2 mais 2 e mais 2” ou “Estes
eram 4 e aqueles eram 2” (padrao 6H). Os padrdes foram quase sempre decompostos
em duas partes; a Claudia foi a tnica crianga que usou a decomposicao em trés partes,
necessitando, neste caso, de proceder a contagem para determinar o numero de pontos.

De acordo com Treffers (2001) e Van de Walle (2009), quanto maior for o nimero de
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relacdes mentais entre os niumeros, melhor é o sentido do nimero, uma vez que este ¢
aprendido em relagdo com os outros nimeros.

As criangas, ao comecgarem a visualizar as partes que constituem os padrdes, comecam a
ser capazes de desenvolver a capacidade de subitizing conceptual. Segundo Clements
(1999), esta capacidade de subitizing conceptual ¢ fundamental para estabelecer
relagdes numéricas, uma vez que as criancgas tendem a ver as somas como numeros € a
compreender as relagdes parte-todo. Por exemplo, 3 e 3 sdo duas partes mas a0 mesmo
tempo constituem um todo uno, o 6: 0 6 ¢ visto como um todo mas também como um
composto de dois grupos de 3. Assim, este tipo de subitizing fornece uma base inicial
para desenvolver o raciocinio envolvido na adi¢do e na subtragao.

O facto de a totalidade das criangas participantes fazerem subitizing percetivo até 3 e de
apenas duas evidenciarem subitizing conceptual converge com o afirmado por Clements
e Sarama (2009) de que a crianga comega por fazer o subitizing percetivo, evoluindo
posteriormente para o subitizing conceptual, ao ser capaz de visualizar as partes que
constituem o padrdo através do subitizing percetivo e de as compor como unidades de
unidades. Assim, o subitizing conceptual desempenha um papel relevante ao nivel da

estruturacao numérica, ao ver-se o nimero organizado num composto de duas partes.

De que forma é que o padrao figurativo influencia a capacidade de subitizing?

Ao longo do estudo, e verificou-se grande facilidade das criangas em determinados
padrdes, tendo-se apurado que as disposi¢des habituais sao os padrdes onde as criangas
identificam mais facilmente a numerosidade. Verificou-se que, entre as seis criangas,
perante padrdoes com disposi¢des habituais, quatro fazem subitizing até ao niimero 6,
uma faz até ao niimero 5 e a outra crianga faz apenas para o nimero 4. De acordo com
Castro e Rodrigues (2008b), as criangas, ao habituarem-se as diferentes disposicoes, vao
comegar a associa-las cada vez com mais facilidade, melhorando as relagdes mentais
entre os nimeros e comegando a ter percecdo de valores pequenos sem proceder a
contagem. Isto comprova-se, tendo em conta que as criancas do estudo estdo habituadas
a este tipo de padrdes, uma vez que os mesmos estdo presentes diariamente no dia-a-dia

das criangas, através dos jogos (domino e dados).
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Verificou-se que para as numerosidades 2 e 3, ndo importa o padrdo visualizado, sendo
que as criancas tém facilidade em identificar o numero de pontos observados nas
diferentes disposicoes. Para os padrdoes com 4 pontos, para trés das criancas (Matilde,
Rui e Tiago), a disposi¢ao parece nao influenciar a sua capacidade de subitizing. Para
duas das criancas, Beatriz ¢ Sandro, a disposicdo afeta esta capacidade, tendo
evidenciado maior facilidade com as disposi¢des habituais. No entanto, a posi¢do da
configuragdo habitual das 4 pintas nao altera a facilidade de subitizing, isto €, as seis
criancas tém um desempenho semelhante tanto para o padrao 4A (posi¢ao habitual)
como para o padrdo 4B (posicao obliqua). No caso da Claudia, apesar de aparentemente
pouco importar o padrdo visualizado, ela procede a contagem no caso dos padroes 4G e
4H. Assim, o desempenho de quatro das criangas participantes corrobora o referido por
Clements (1999) e Sarama e Clements (2009) de que para as numerosidades 4 ou menos
de 4, ndo importa a disposicao do padrao visualizado, para as criangas entre os 2 ¢ os 4
anos.

No entanto, ao visualizarem um padrdao com uma numerosidade superior a 4, existem
fatores que influenciam a capacidade das criangas fazerem subitizing. Quanto a
disposi¢do, as criancas do estudo identificam essas numerosidades com mais facilidade
para disposicdes retangulares, seguindo-se as disposicoes lineares, circulares e
estruturadas espacialmente em dois grupos. Tal contraria os estudos referidos por
Clements (1999) e Sarama e Clements (2009), segundo os quais as disposi¢des lineares
sdao mais faceis do que as retangulares para criancas entre os 2 € os 4 anos € que para
criancas mais velhas (do 1.° ao 3.° Ciclo) € que as disposi¢gdes retangulares sdo mais
faceis de reconhecer, seguindo-se as disposicdes lineares e depois as circulares. Assim,
cinco das criangas participantes (o Sandro ndo fez subitizing para padrdes com mais do
que 4 pontos) parecem ter mais facilidade nas disposi¢des indicadas pelos autores para
criancas mais velhas. Estes autores justificam aquela diferenca relativa a disposi¢ao
mais facil por muitas das criancas no pré-escolar ainda ndo fazerem subitizing
conceptual, e por isso, ndo conseguirem fazer a decomposi¢ao, tornando-se mais dificil
o reconhecimento de padrdes em disposi¢des nao lineares. Confrontando com este
estudo, ndo foram apenas as duas criangas que conseguem fazer subitizing conceptual

que mostraram mais facilidade nas disposigdes retangulares; as outras trés criangas
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também deram evidéncias disso. Quanto ao fator cor, perante padrdes com duas cores, a
Matilde e a Claudia comegaram a identificar a numerosidade dos padrdes, através de
subitizing conceptual, justificando o total através da decomposicdo do mesmo, e
utilizando as cores para dividir o padrao, como se pode observar no padrao 4J “4 (...)
Porque eu vi 2 verdes e 2 azuis” ou no padrdo 6F “6 (...) Porque eu vi 3 bolinhas verdes
e 3 vermelhas”. Deste modo, e de acordo com Castro e Rodrigues (2008b), os padrdes
com duas cores permitem a construcao de relacdes das partes para formarem o todo,
uma vez que as cores influenciam a capacidade de fazer subitizing conceptual, no
sentido em que a crianga v€ com mais facilidade as partes que compdem o padrio.
Contudo, ao longo das atividades, esta capacidade foi utilizada pelas duas criangas
(Matilde e Claudia) também para padroes com uma cor € com disposi¢des lineares e
retangulares, como podemos observar no padrdo retangular 6A “6 (...) -Porque eu vi 3
verdes e 3 verdes” (tendo sido a disposi¢do retangular a facilitar a decomposi¢do) ou no
padrdo linear 6C “3 mais 3 sdo 6”, relembrando que de acordo com Clements (1999) e
Vale e Pimentel (2011), sdo as disposicdes em que as criangas mais facilmente
identificam os padrdes. Para as outras trés criancas que apenas fizeram subitizing
percetivo, a cor parece ndo ter influenciado esta capacidade.

Para além dos fatores atrds apresentados, surgiu também a associacdo dos padrdes a
formas que lhes fossem familiares (objetos/figuras geométricas). Foi o Tiago que mais
usou este tipo de associacdo: “Parece um foguetdo mas ¢ com pontinhos” (padrao 6G);
“Parecia uma pistola” (padrao 4H); “Porque eu ja sei que o quadrado sdo 4” (padrao
4A). Assim, as criangas identificam a semelhanca para responder ao numero de pontos
no padrdo, o que segundo Treasure (citado por Vogel, 2013) ¢ uma caracteristica das
criangas, uma vez que ao ndo poderem ver o padrdo t€ém necessidade de encontrar
propriedades que sentem ou conhecem do seu quotidiano para o descreverem. No
entanto, ndo ha evidéncia de este tipo de associagdo ter facilitado a capacidade de
subitizing: o Tiago, em muitas das situacdes em que verbalizou a associacdo a algo
concreto e significativo, ou fez contagem, ou verbalizou um nimero que ndo

correspondia ao numero de pontos do padrdo em causa.
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5.2.Limitag¢oes do estudo e reflexdes pessoais

Com a realizacdo deste estudo, foi possivel compreender como se processa a capacidade
de subitizing, em seis criancas de 4 anos. A nivel pessoal, foi uma experiéncia muito
enriquecedora, pois todas as aprendizagens que adquiri servirdo de crescimento para o
meu percurso profissional.

Inicialmente, pensei em realizar o estudo em grupo. No entanto, apos realizar uma
atividade com o grupo, percebi que esta nao seria a melhor op¢ao, pois as criancas
acabaram por se influenciar pelas respostas dos amigos, enfraquecendo deste modo a
fidedignidade das mesmas. Deste modo, optei por realizar o estudo de modo individual,
para obter respostas mais fidedignas.

O facto de ser educadora investigadora permitiu-me fazer o estudo em ambiente natural
de sala, com o meu grupo de trabalho, facilitando assim a relagdo e o conhecimento
reciproco. No entanto, este duplo papel fez-me sentir algumas dificuldades de
distanciamento do conhecimento que tenho de cada crianga, assim como preocupagoes,
que poderiam acabar por levar a um enviesamento da andlise dos dados (Bogdan &
Biklen, 1994).

Ao longo da recolha de dados, e apds a analise, senti que por vezes poderia ter obtido
resultados que melhor respondessem as questoes do estudo se tivesse utilizado mais
padrdes, com mais e variadas disposi¢des, permitindo uma melhor e maior comparagao
dos dados. Contudo, devido ao tempo que ainda tinha disponivel para realizar o estudo,
seria dificil conseguir recolher e analisar mais dados, pois devido ao facto de ter optado
por fazer a andlise de modo individual acabei por preencher mais o tempo disponivel
para a recolha de dados.

Durante a recolha e analise dos dados, fiquei surpreendida com a capacidade das
criancas em identificarem, por vezes, determinados padrdes que lhes eram totalmente
desconhecidos até a realizagdo do estudo, o que me faz refletir sobre as praticas no
jardim-de-infancia. Pela minha pratica profissional e pela pratica de outras colegas da
mesma e de outras institui¢des, com quem ja tive oportunidade de trabalhar, verifico
que ndo existe o habito de se trabalhar diferentes padrdes de pontos, acabando por se

apresentar e proporcionar as criangas o contacto com os padrdes habitualmente vistos
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nos jogos de domin6 e dados. Esta abordagem acaba por limitar as relagdes numéricas,
quando estas podem ser enriquecidas através da visualizagdo de outros padrdes
diferentes, que poderdo proporcionar um melhor conhecimento dos numeros e das
relagdes numéricas mentais das criangas. Deste modo, considero que o uso de diferentes
padrdes no dia-a-dia das criangas vai ser um dos pontos a alterar na minha pratica
profissional, sendo esta mudang¢a um dos resultados desta investigacao.

Para a realizagcdo deste estudo, foi essencial a gravagdo video e audio, para registar as
respostas das criancas. No entanto, durante a visualiza¢ao das gravacdes das atividades,
pude observar o meu papel enquanto educadora/investigadora, o que me permitiu ter
consciéncia de alguns momentos da minha pratica, levando-me assim a refletir sobre os
mesmos.

Ao longo do estudo e da andlise, verifiquei diferentes capacidades por parte das criangas
em identificar padrdes e fazer subitizing. Deste modo, seria interessante fazer um estudo
mais prolongado e perceber o modo como esta capacidade se desenvolve, ao longo das

diferentes idades.
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Anexo A. Pedido de autorizacao a direcao da IPSS
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Direcao da IPSS

Eu, Maria Joao Ramalho Cordeiro, no ambito do Mestrado em Educagdao Matematica na
Educacdo Pré-Escolar e nos 1° Ciclo e 2° Ciclo do Ensino Bésico, estou a elaborar uma
dissertacao onde procuro estudar a aprendizagem do nimero por criangas do pré-
escolar, pretendendo assim realizar a recolha de dados na minha sala de 3 e 4 anos.

A recolha de dados, sera feita apenas por mim e ird decorrer ao longo do ano letivo,
implicando a grava¢do audio e video da aplicagdo de algumas atividades feitas com as
criangas. Os dados recolhidos serdo apenas divulgados na dissertacdo, sdo confidenciais,
sendo o nome das criancgas alterado, de modo a preservar a sua identidade, nao sendo os
participantes identificados.

Deste modo solicito a colaboracdo da instituicdo, permitindo-me realizar a recolha de

dados, para este estudo, nesta institui¢ao.
Agradeco a aten¢do dispensada,

Com os melhores cumprimentos

Maria Jodo Cordeiro

Eu, , na qualidade de diretora da institui¢do

autorizo a recolha de dados na realizagao deste estudo, na area da matematica.
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Anexo B - Pedido de autorizacio aos encarregados de educacio
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Encarregado(a) de educaciao

Eu, Maria Joao Ramalho Cordeiro, no ambito do Mestrado em Educacao Matematica na
Educacao Pré-Escolar e nos 1° Ciclo e 2° Ciclo do Ensino Basico, estou a elaborar uma
dissertacdo onde procuro estudar a aprendizagem do ntimero por criangas do pré-
escolar, pretendendo assim realizar a recolha de dados na minha sala de 3 e 4 anos.

A recolha de dados, sera feita apenas por mim e ira decorrer ao longo do ano letivo,
implicando a gravagao audio e video da aplicacdo de algumas atividades feitas com as
criangas. Os dados recolhidos serdo apenas divulgados na dissertacdo, sdo confidenciais,
sendo o nome das criancas alterado, de modo a preservar a sua identidade, ndo sendo os
participantes identificados.

Deste modo solicito a sua colaboragao permitindo que o(a) seu(a) educando(a) participe
neste estudo.

Agradeco a atengdo dispensada,

Com os melhores cumprimentos

Maria Jodo Cordeiro

Eu, , encarregado de educacdo do (a) aluno

(a) , autorizo a participacdo do(a) meu(a)

educando(a) na realizagao deste estudo, na area da matematica.
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Anexo C — Transcricoes das atividades
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C1. Matilde

Categorizacio Cartao Sem temporizador 2 segundos 1 segundo
M-2. M- 2. M- 2.
MJ-Como ¢ que sabes
2C que eram 2?
M-Porque eu vi um azul
e um vermelho.
M-4. M-4 M-4.
MI- De certeza?
4C M- Sim.
M-3. M-3. M-3.
MI- De certeza?
3C M-Sim, eu vi 3 verdes.
A M-5 M-6.
MJ-Como ¢ que
6F , sabes?
M-Porque eu vi 3
bolinhas verdes e 3
vermelhas.
M-4. M-4., M-4.,
MJ- Tens a certeza? MIJ-Como € que MIJ-Como € que
4) M-Sim porque eu vi 2 sabes que era 4? sabes que era 4?
azuis e 2 verdes. M-Porque eu vi 2 M-Porque eu vi 2
verdes e 2 azuis. verdes e 2 azuis.
MI-E 2 verdes e 2
azuis da quanto?
M-4.
M-...4. M- 3, ah 4. M- 4.
MJ-De certeza? MI- 3 ou 4? MJ- Como € que
4F M- Sim. M-4. sabes?
M-Porque eu vi uma
no meio e mais 3.
M-3. M-3 M-3.
MIJ-D certeza?
3B M- Sim.
M-4. M-4. M-4
MJ- Tens a certeza? MJ-Como ¢ que
4D M-Sim. sabes que sdo 4?

M-Porque eu vi 2
vermelhos € 2
verdes.
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M-5. M-5. M-5.
MJ-Como ¢ que sabes MJ-Como ¢ que MJ-Como ¢ que
5A que eram 57 sabes que sdo 5? sabes?
M- Porque eu vi 1 no M-Porque eu vi 1 M-Porque eu vi 1 no
meio. no meio. meio.
M- 5. M-5...4. M-5.
MJ- 4 ou 5?
4H M-4 porque eu vi 3
verdes e 1 azul.
M- ...5. M-5. M-5
MI- 5?7 De certeza? MIJ-Como € que tu
5J M-Sim. sabes que era 0 5?
M-Porque eu vi uma
bola (gesticula um
circulo com os dedo
indicador).
M-2 M-2. M-2
2A
M-4. M-4., M-4
MJ-Como ¢ que sabes MIJ-Como ¢ que
4A que eram 47 sabes que eram 4?
M- Porque eu vi2 azuis | M- Porque eu vi2
e 2 verdes. pretos e 2 verdes.
MJ- E 2 mais 2 da
quanto?
M-4,
A M-5. M-7
M1J-Como ¢ que
5H sabes?
M- Porqueeuvi3e
2.
M- 6 M-5. M-6
MIJ-Como ¢ que
51 sabes?
M-Porque eu vi 2
azuis e 3 verdes.
M-...6 M-5. M-7.
MJ- como ¢é que
5L sabes que sdo 5?

M-Porque eu vi 3
vermelhos € 2
verdes.
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A M-17. M-7.
MI-De certeza? MJ-De certeza?
7D ° M- Sim. M- Sim.
MJ-Como ¢ que MIJ-Como € que
sabes? sabes que eram 77
M-Porque eu vi M-Porque eu vi
muitos verdes e muitos.
poucos vermelhos.
M-6 M-6. M-6.
MIJ-De certeza que era MIJ-Como ¢ que MIJ-Como ¢ que
6D 6? sabes? sabes?
M- Sim porque eu vi 3 M-Porque eu vi 1 M-Porque eu vi 2
verdes e 3 amarelos. vermelho, 2 verdes amarelas e 2 verdes.
MJ-Entdo e 3 verdes e 3 | e 3 amarelos. MJ-2?
amarelos sdo quantos? M-Sim.
M-6. MJ-Entdo e 2 mais 2
da quanto?
M-Héeram3 e 3.
M- 5. M-4. M-4.
: MJ-5?
4B M-6, nao 4.
MIJ-Tens a certeza que
eram 47
M-Sim.
MJ-E como ¢ que sabes
que eram 47
M-Porque eu vi 2
vermelhos e 2 azuis.
| M-6. M-6. M-6.
MIJ- De certeza? MIJ-Como € que MIJ-Como € que
6A M-Sim. sabes que era 0 67 sabes que era o 67
MJ-Como ¢ que sabes? | M-Porque eu vi 3 M-Porque eu vi
M-Porque euvi3 e 3 verdes e 3 verdes. muitas verdes.
sao 6.
M-4. M-4. M-4.
. MIJ- De certeza?
41 ' M-Sim.
A M-4, também. M-4
L 0
Ll
M-...6. M-6. M-6
. MJ-Como ¢ que sabes? | MJ-Como ¢ que
6H M- Porque eu vi muitos. | sabes?

M-Porque eu vi
muitos.
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M-6. M-6. M-6.
MIJ- De certeza que MJ-Como ¢ que
6E eram 67 sabes?
M- sim M-Porque vi 3
MJ-Como ¢ que sabes? | vermelhos e 3
M- Porque eu vi 0s verdes.
pontinhos 3 vezes.
M-2. M-2. M-2.
MJ- Como ¢ que sabes?
2B M-Porque eu vi 1
vermelho e 1 verde.
M-ahh 6. M-1,2,3,4,5. M-7
MI- De certeza? MIJ-5?
6G M- Sim. M-6.
MJ- Como ¢ que sabes? | MJ-Como ¢ que
M-Porque vi muitos. sabes que era o 6?7
M-Porque euvi5 e
mais 1.
A M-6. M-6.
5D
M-6. M-6. M-6.
MJ-Como ¢ que sabes MIJ-Como € que MIJ-Como € que
6B que eram 67 sabes? sabes?
M- Porque eu vi 3 azuis- | M-Porque eu vi 3 M-Porque eu vi 2
escuros e 3 azuis azuis e 3 pretos. azuis e 2 azuis.
clarinhos. MIJ- Mas 2 mais 2
MJ- Entao e 3 mais 3 da da?
quanto? M-Nao eram 3 azuis
M-6. mais 3 azuis.
A M-6. M-7.
“ MIJ- Como ¢ que
6C sabes?
M-Porque eu vi
muitos vermelhos.
.| A M-1,2,3,4,5.Sd0 5. | M- Sdo 5.
MIJ-Como ¢ que
5K ‘ sabes?
‘ M-Porque eu vi 2
azuis e 3 verdes.
A M-7. M-17.
MIJ-Como ¢ que MIJ-Como ¢ que
sabes? sabes que era 77
7B M-Porque eu vi M-Porque eu vi
muitos. muitos.
A M-5. M-5.
MIJ-Como € que MIJ-Como € que
5F : sabes? sabes?
' M-Porque eu vi M-Porque eu vi 3
muitos. verdes e 2
vermelhos.
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A M-5. M-5.
MJ-Como ¢ que
5B sabes?
M-Porque eu vi 3
vermelhos e 2
pretos.
M-3. M-3. M-3.
MJ-Como ¢ que sabes
3A que eram 3?
M- Eu vi.
MIJ-Viste o qué?
M-Vi 3 azuis.
A M-6. M-6.
_ A M- Eram muitos. M-7.
o MIJ-Como € que
7C sabes que era 7?7
M- Porque eu vi
muitos vermelhos.
A M-4. M-4.
” MJ-Como ¢ que MJ-Como ¢ que
4E sabes que eram 4? sabes?
M- Eram poucos. M- 2 verdes e 2
azuis.
A M-6. M-6.
A M-5 M-5
|
A M-4 M-4
* .
C2. Beatriz
Categorizacio Cartao Sem temporizador 2 segundos 1 segundo
B-2. B-2. B-2.
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B-1,2,3. Tinha 3.

B-4.

B-3. B-3. B-3.
B-3. B-1,2,3.3. B-3
" .
A B-1,2,3.4. B-5.
B-5.
6F MIJ- 4o0u 5?
B-5.
B- 4. B-1,2,3. 3. B-3
MJ- Como ¢ que sabes
4J que eram 47
B-Porque eu vi 4
pontinhos.
B-5. B-1,2,3,4. 4. B-5.
4F
B-3. B-3. B-3.
B-...3 B-1,2,3,4. 4. B-4.
MJ-Como ¢ que
4D sabes?
B-Porque vi
1,2,3,4.
B-5. B-5. B-5.
\ MJ- Como € que MIJ-Como ¢ que
5A ; sabes? sabes que ¢ 57
B-Porque vi um no B-Porque tinha
meio. um no meio.
B-Parecia um L. B-1,2,3,4,5,6. B-Parecia um L.
MI- E quantos pontos MJ- Quantos? MIJ- Mas quantos
4H tinha? B-4. pontos tinha?
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B-5. B-1,2,3,4,5. B-5.
MJ-Como ¢ que sabes?
5J B- Porque eu vi (faz um
movimento circular
com o dedo na mesa).
MIJ-Viste o qué?
B- 5 pontinhos.
B-2. B-2. B-2.
2A
B-4. B-4. B-4.
MJ- Como é que sabes MIJ-Como € que
4A que eram 47 sabes que era 4?
B-Porque eu vi 1,2,3 4. B-Porque eu vi
(apontou para a mesa um do lado e
como se estivesse a outro do outro.
visualizar o que estava
a contar).
A B-6. B-5.
5H
B-4 B-1,2,3,4,5. B-3.
51
B-...ndo me lembro. B-1,2,3,4. 4. B-5.
5L
A B-7. B-7.
MJ- Como é que sabes | MJ- Como ¢ que
7D que eram 77 sabes que eram
B- Porque eu vi um 7?
mais em baixo e outro | B- Porque eu vi
pequenino. um mais em
baixo e outro
mais acima.
B-6. B-1,2,3,4,5,6. 5. B-6.
MJ- Como ¢é que sabes | MJ-50u 6 ? MIJ- Como € que
6D que eram 67 B-5. sabes?

B- Porque eu vi muitos.

B-Porque vi até &
ponta.
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B-4. B-4. B-4.
4B
B-6. B-6. B-6
MJ- Como ¢é que sabes? | MJ-Como ¢ que sabias
6A ‘ B- Porque eu vi que era o 67
1,2,3,4,5,6. (apontou B-Porque eu vi iguais.
para a mesa como se
estivesse a visualizar o
que estava a contar)
B-5. B-1,2,3,4. B-5.
A B-1,2,3,4,5,6.6. B-6.
B-...6. B- Estes eram 4 e B-6
MJ-Como ¢ que sabes aqueles eram 2.
6H que eram 6? 1,2,3,4.
B- Porque vi muitos. MJ- Eram 4 e os outros
eram 2. Entdo e 4 mais
2 sdo quanto?4 mais 2
(simbolizei com os
dedos) ?
B-1,2,3,4,5,6 (contou
pelos meus dedos) 6.
B- Sao 6.
B-4. B-Parece um T. B-4
MIJ-E quantos pontos
6E eram?
B-6.
B-2 B-2. B-2.
B-5. B-5. B-5.
A B-1,2,3,4,5,6,7.7. B-6.
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B-6. B-6. B-6.
MJ- Como ¢é que sabes?
6B B-Porque eu vi aqui e
aqui (apontou para a
mesa como se estivesse
a indicar os 2 lados
com pontos)
A B-1,2,3,4,5. B-5.
A B- Parece um circulo. B-5.
MJ- E sdo quantos? MJ-Como ¢ que
5K B-5. sabes?
B-Porque eu vi
parecido com um
circulo.
A B-1,2,3,4,5,6. 6 B-6.
(simboliza com os
dedos 6).
7B
A B-1,2,3,4. B-4
A B-5. B-5.
MJ-Como ¢ que sabes?
5B B-Porque eu vi um no
meio.
B-3. B-3. B-3.
A B-5. B-6.
A B-1,2,3.,4. B-7.
MIJ-Como € que
7C sabes que era 77

B-Porque vi um
mais pequenino e
outro maior.
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A B- 2 mais 1 (simboliza | B- 3.
: com os dedos 2 mais 2)
4E 1,2,3,4. 4.
A B-Parece um L. B-4.
MJ- E sdo quantos?
5G B-1,2,3.4.
A B-6 B-7
A B-1,2,3,4 (conta pelos | B-3
dedos das maos).
4G
C3. Sandro
Categorizacdo | Cartio Sem temporizador 2 segundos 1 segundo
S-2. S-2.
MIJ-De certeza?
2C S-Sim
MJ-Como € que
sabes que eram 27
S- Porque eu vi 2
(simboliza 2 com os
dedos)
S-3. S-Nao sei. S-Nao sei.
S-3. S-3.
A S-Nao sei. S-Nao sei.
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S- Niéo sei. S- Nido sei. S- Nido sei.
S- (comecou por S- Nao sei. S- 3.
contar pelos dedos,
4F mas parou no 3) nao
sel.
S-...4. S-3. S-3.
3B
S- Eu acho que é S- Niéo sei. S- Niéo sei.
este...1,2,3,4 (contou
4D pelos dedos).
S-6. S- Nao sei. S-4.
S-Parece um X.
5A -
S- Nao sei. S-1,2,3 (simboliza com | S- Nao sei.
os dedos n°3).
4H
S- Nao sei. S-Nao sei. S- Eu acho que sdo
4.
S-2. S-2. S-2.
MJ- Tens a certeza?
2A S-Sim, porque eu vi
2.
S-Nio sei. S-1,2,3,4. 4. S-4.
A S-Nio sei. S- Este também nao
sei.
5H
S- Acho que S- Ndo sei. S- Ndo sei.
era...ndo sei.
51
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S- Nao sei. S- Nao sei. S- Nao sei.
A S-Nio sei. S-Nio sei.
S-5 (simbolizou5 S-7. S- Eu acho que sdo
com dedos). 10, 10 é muito.
6D
S-..4 S-4. S-4.
S-3. S- Nio sei. S- Nio sei.
MIJ-Tens a certeza?
6A S-Nio.
S-1,2,3,4,,5 (contou S- Nao sei. S-17.
pelos dedos).
41
A S- Nio sei. S-10.
S- Nio sei, eram S- Nio sei. S- Nio sei.
muitos.
6H
S-1,2,3,4,5, eram 5. S- Nio sei. S- Nio sei.
S-2. S-2. S-2.
S- Nao sei. S- Nao sei. S- Nao sei.
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A S- Néo sei. Ai é 7. S-10.

S- (Tentou contar S- Niéo sei. S- Nido sei.

enquanto mostrei o
6B cartdo) Nao seli.

A S-Nédo sei. Era 9,9 ¢ S-10.

muito.

6C

A S- Nao sei. S- Nao sei.
5K

A S-9. S-10.

A S-10. S-Nao sei.
5F

A S-11 S-Nio sei.
5B

S-3 (simbolizou 3 S-3. S-3.

com os dedos).
3A MJ-Como ¢ que

sabes que eram 3?

S-Porque eu vi.

A S-9. S-10.

A S- Niéo sei. S- Néo sei.

A S- Nao sei. S- Néo sei.
4E
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A S- Nao sei. S- Nao sei.
5G
A S- Nao sei. S- Nao sei.
A S- Nao sei. S- Parece um T.
C4. Rui
Categorizacio Cartio Sem temporizador 2 segundos 1 segundo
R-2 (simbolizou com | R-2. R-2.
os dedos 2).
2C MJ-Como ¢ que
sabes?
R-Porque eu vi.
R-5. R-5 R-4.
R-3. R-3 R-3
3C
A R-5 R-6.
MJ-Como ¢ que sabes
6F que era o 67
R-Porque eu vi.
MIJ-Viste o qué?
R- Os pontinhos.
R-...4 (contou R-4. R-4.
baixinho como se MIJ-Como ¢ que MJ-Como ¢ que sabes
4] estivesse a visualizar | sabes que era o 4? que era o 4?7
o0 cartdo). R-Porque eu vi. R-Porque eu vi.
R-...4. R-4. R-3.4.
MIJ-Como ¢ que sabes | MJ-Como ¢ que MJ- 3 ou 4?
4F L que eram 47 sabes que era o 4? R-4.
R-Porque eu vi. R-Porque eu vi.
R-3. R-3. R-3
M1J-Como € que
3B ; sabes?

R-Porque eu vi.
MIJ-Viste o qué?
R- Os pontinhos.
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R-3. R-5 R- 4.
MJ-Como ¢ que sabes
4D que era 0 4?7
R-Porque eu vi.
MI- Viste o qué?
R- Os pontinhos.
MIJ-Quantos
pontinhos viste?
R-4.
R-5. R-5 R- 5.
MIJ-Como ¢ que sabes MIJ-Como ¢ que sabes
5A que eram 57 que era o 57
R-Porque eu vi os R-Porque estava uma
pontinhos com uma bolinha no meio.
bolinha no meio.
R-5. R-4. R-6.
R-5. R-6. R-5.
MJ-Como ¢ que sabes MJ-Como ¢ que
5J que eram 57 sabes?
R-Porque eu vi. R-Porque eu vi.
R-2. R-2. R-2.
R-4. R-4. R-4.
MJ-Como ¢ que
4A . sabes?
R-Porque eu vi.
MIJ-Viste o qué?
R- Os pontinhos.
A R-5. R-6.
R-5. R-5. R- 6.
MI- De certeza?
51 Como ¢ que sabes?
R-Porque eu vi os
pontinhos.
R-...5 (contou R-6 R-5
baixinho como se
5L estivesse a visualizar

o0 cartdo).
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R-Porque eu vi.

A R-7. R-7.
3 MJ-Como ¢ que sabes
7D que eram 77
: R-Porque eu vi.
MIJ-Viste o qué?
R- Os pontinhos.
MJ-Quais pontinhos?
R-7.
R-...9 ( batia com o R-9. R-10.
dedo na mesa como
6D se estivesse a
visualizar o cartdo ¢ a
contar os pontos).
R- (Contou batendo R-3 R-3...4.
com o dedo na mesa MJ- 3 ou 4?
4B como se estivesse a R-4.
visualizar o cartdo) 5.
MJ-Como ¢ que sabes
que era o 5?
R-Porque eu vi.
R-9. R-6 R-6
| MJ-Como € que sabes
6A que eram 9?
R-Porque eu vi.
R-...4 (contou R-5 R-4
baixinho como se
41 estivesse a visualizar
o0 cartdo).
A R-6 R-5
R-6 (contou baixinho | R-7. R-6.
como se estivesse a
6H visualizar o cartdo).
R-8. R-8 R-5
R-2. R-2. R-2.
2B
R-5. R-9 R-5
MJ-Como ¢ que sabes
6G que eram 5?
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A R-6 R-5
5D
R-...6. R- 6. R- 6.
MIJ- Como ¢é que MIJ-Como ¢ que MJ-Como ¢ que
6B sabes que eram 6? sabes que era o 67 sabes?
R-Porque eu vi. R-Porque eu vi. R-Porque eu vi.
MIJ-Viste o qué? MJ-Viste o qué?
R- Os pontinhos. R- Os pontinhos.
A R-5. R-9.
A R-6 R-5
A R-6 R-6
7B
A R-4. R-5
5F
A R-5. R-5
R-3. R-3. R-3.
MJ- Como € que
3A sabes?
R- Porque eu vi.
A R-10. R-5...6
A R-7. R-7
MJ-Como ¢ que
7C sabes que era o 7?
R-Porque eu vi.
A R- 4. R-4
4E A
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A R-6 R-6
A R-5 R-5
5E
A R-4 R-4
4G
C5. Tiago
Categorizacio | Cartio Sem temporizador 2 segundos 1 segundo
T-2. T-2. T-2.
MJ- Como € que
2C sabes que eram 27
T- Porque eu vi.
MJ-Viste o qué?
T-2 pontos,1 era
amarelo e o outro
azul.
T-...5. T-4. T-5.
T-3. T- 3. T- 3.
MIJ-Tens a certeza?
3C T-Sim eram 3
vermelhos, ai verdes.
A T-1,2,3,4,5,6,7. 7. T- (Conta em tom
baixo, apontando com
6F o dedo como se
estivesse a visualizar
0s pontos) 6.
T-...4. T-1,23,4.4. T-4.
MJ-Como ¢ que sabes
4] que eram 47
T-Porque eu contei.
T-...4. T- 5, ndo 4. T-4
: MIJ-4 ou 5?
4F T-4.
T-3. T-3. T-3.
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T-...4. T- 4. T-4.
MJ- Como € que MJ-Como ¢ que sabes
4D sabes que eram 47 que eram 47
T-Porque eu contei , T-Porque tinha 4
eu vi 4 pontinhos. pontinhos.
T-...1,2,3,4,5. Eram T-5. T-5.
5. MJ-Como ¢ que sabes | MJ-Como ¢ que sabes
5A : que eram cinco? que eram cinco?
T-Porque eu vi. T-Porque estava um
MIJ-Viste o qué? no meio.
T-5 pontinhos.
T-Parecia uma T-1,2,3.3...4. T-6.
pistola.
4H MJ- Quantos pontos
viste?
T-...6.
T-...6. T-1,2,3,4,5. T-7
T-2. T-2. T-2.
T- 4. T-4. T-4
MJ- Como € que MJ-Como ¢ que sabes
4A _ sabes que eram 47 que era 4?
T- Porque eu ja sei T-Porque nos
que o quadrado sdo 4. | contamos nas formas
geométricas e nos
sabemos.
A T- (Fez contagem ndo | T-5
verbal e utilizou o
SH dedo indicador para
apontar) 5.
T-Parecia um T. T- 4. T- 6.
| MJ- Eram quantos
51 pontos?
T- 4.
T-...1,2,3,4,5. Eram T- (Fez contagem ndo T- (Conta em tom
5. verbal e utilizou o baixo, apontando com
5L dedo indicador para o dedo como se
apontar) 5. estivesse a visualizar
0s pontos) 4.
A T-1,2,3,4,5,6,7. 7. T-5.
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T-...6. T- (Fez contagem ndo | T-6.
MJ-Como € que verbal e utilizou o
6D sabes? dedo indicador para
T-Porque eu contei. apontar) 6.
T- 4. T-4. T-4.
MIJ- Tens a certeza? MJ-Como ¢ que sabes
4B T-Sim, eu vi 4 que eram 47
pontinhos. T-Porque o quadrado
tem 4 lados.
T-...6. T- (Fez contagemndo | T-5
MJ-Como ¢ que sabes | verbal e utilizou o
6A que eram 67 dedo indicador para
T- Eu sei porque eu apontar) 5.
contei.
T-Parecia uma coisa T-1,2,3,4.4. T-4.
. para puxar.
41 MJ- E quantos pontos
eram?
T-...5.
A T-1,2,3,4,5,6.6. T-3.
T-1,2,3,4,5. T-1,2,3,4,5.5. T-4.
T-Parecia outra vez T-1,2,3,...6. T-6.
uma letra. MIJ-Como ¢ que
6E MJ- E quantos pontos sabes?
eram? T-Porque no fim eu vi
T-5. 6.
T-2. T-2. T-2.
MJ-Como ¢ que sabes
2B que eram 27
T- Porque eu vi 2
pontinhos.
T-...6. T- Parece um foguetdo | T-7
! MJ-Como ¢ que sabes | mas ¢ com pontinhos.
6G que eram 67 1,2,3,4,5,6. 6.
T-Porque eu contei.
A T-1,2,3,4,5.5. T-4.
T-...1,2,3,4,5.6. T-1,2,3,4,5.5. T-5.
| MJ-Como ¢ que sabes
6B que eram 6?

T-Porque eu contei.
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A T-1,2,3,4,5,6.6. T-6.
A T-1,2,3,4,5.5. T-7.
5K
A T-1,2,3,4,5,6. 6. T-41.
7B
A T-1,2,3,4,5. 5. T- (Conta em tom
baixo, apontando com
S5F o dedo como se
estivesse a visualizar
0s pontos) 4.
A T-5. T-5.
5B
T-3. T-3. T-3.
A T-8. T-41.
A T-9. T-7.
A T- 3. Nao 4. T-4
4E
A T- 6. T-5
A T- (Fez contagem ndao | T- 6.
verbal e utilizou o
S5E dedo indicador para
apontar) 4.
A T- (Fez contagem ndo | T-4.
verbal e utilizou o
4G dedo indicador para

apontar) 4.
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Cé6. Claudia

C- Porque estavam
2 verdes e 2
vermelhos.
MJ-Entdo e 2
verdes ¢ 2
vermelhos da
quanto?

Categorizacio Cartio Sem temporizador 2 segundos 1 segundo
C-2. C-2. C-2.
C-4. C-4. C-2 mais 2. 4.
MI- De certeza?
4C C- Sim.
MIJ-Como ¢ que
sabes que eram 47
C-Porque estavam
1a 4.
C-3. C-3 C-3
A C-5. C-3 mais 3. 5.
MJ- Como ¢ que sabes
6F i que era 5?
C- Porque eu vi.
MJ-Viste o qué?
C-3 mais 3.
MJ- Viste 3 mais 3. 3
que?
C-Das.
MJ- 3 mais 3 da 57
Conta 1a.
... (contou pelos dedos)
C-6.
C-4. C-1,234.4. C- 2 mais 3 sdo 5.
M1J-Como € que
4] sabes que eram4?
C-Porque estavam
1a 4 pontinhos.
| | C-1,2,3 e mais 1, C-5,ndo 4. C-4
' eram 4.
4F
C-3. C-3. C-3.
C-4. C-4. C-4.
Y M1J-Como € que MJ-Como ¢ que sabes MIJ-Como € que
4D sabes que eram 47 que era 0 4?7 sabes que era o 4?

C-Porque eu vi 2 verdes
e 2 vermelhos.

C-Porque estavam 2
pontinhos verdes e 2
vermelhos.
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C-4.

C-5. C-5. C- Sdo0 3, ai sdo 5
MIJ-Como ¢ que MJ-Como ¢ que sabes enganei-me.
5A sabes que eram 5? que era o 5? MIJ-Como ¢ que
C- Porque estava 1 C-Porque eu vi 1 no sabes que era 0 5?7
no meio. meio. C-Porque estava 1
no meio.
C-..9 C-1,2,3, 4. C-FEralazule3
verdes.
4H ) MIJ-Entdo e 1 azul e
3 verdes sdo
quantos?
C- 4 (contou pelos
dedos).
C-...5 C-1,2,3,4,5. C-3 mais 2.
MIJ- E 3 mais 2 sdo
5J P quanto?
J C-5.
C-2. C-2. C-2.
C-4. C-4. C-4.
MJ-Como ¢ que MJ-Como ¢ que sabes?
4A sabes que eram 4? C- Porque estavam 2
C-porque estavam azuis e mais 2 verdes.
14 4 pontinhos.
A C- (Simbolizou comos | C-2 azuise 3
dedos e contou) 1, verdes.
5H 2,3,4,5. MJ-Eram quantos
pontinhos?
C-1,2 ,3,4,5,6.
C-...6 C- 3 mais 2. C-Era3 azuise 2
MJ-E 3 mais 2 da vermelhos.
51 quanto? MJ-E isso da
C- (simbolizou com os quanto? 3 mais 2?
dedos e deu indicios de | C- 5.
contagem) 5.
| C-6. C-Eral,era2,erale C- 3 vermelhos e 2
era mais 2 (simbolizou e | azuis.
5L contou pelos dedos) MJ- D4 quanto?
1,2,3,4,5. C-5.
A C-1,2,3,4,5,6,7. Tava C-Estava um em
) mais um em baixo azul | baixo e o outro ndo
7D € 0 outro nio tinha. tinha ca em baixo.

MlJ-Isso sdo
quantos?

C- Eram muitos
vermelhos € eram
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estes (simbolizou e
contou pelos dedos

8). Eram 8.
C-...5. C-3 mais 3. (Simbolizou | C-6.
: MJ-Como ¢ que com os dedos) 6.
6D - sabes que eram 5?
C-Porque estavam
las.
C-4. C-2 mais 2 da 4. C-4.
MIJ-Como ¢ que
4B ' sabes que eram 4?
C-Porque estavam
s6 pontinhos ca
fora.
C-6. C- 2 mais 2 mais 2 C-6.
j MJ-Como ¢é que (simbolizou e contou
6A sabes que eram 6? pelos dedos)
C-Porque estavam 1,2,3,4,5,6,7.
la 6 pontos. MJ-Tens a certeza?
C- (simbolizou e contou
pelos dedos).
C-Sao 6.
C-...4. C- 3 mais 2. 1,2,3,4,5. C- (Simbolizou com
MJ-Como ¢ que os dedos 4). Sdo 4.
41 sabes que eram 4?
C-Porque eu vi.
A C- Era 3 mais 2. C-Era3 azuise
(simbolizou com os mais 3 azuis.
5C dedos e deu indicios de | MJ-E isso da
contagem) Sao5. quanto?
C-6.
C-...6. C- Eram 2 mais 2e mais | C- 5.
A MIJ-Como ¢ que 2.
6H | sabes que eram 6? MIJ-Entao eram
C-Porque estavam quantos?
la 6. C-1,2,3,4. Eram 4.
C-...6. C- Eram 3 mais 3,s80 6. | C-6
| | MJ-Como € que
6E | | sabes que eram 6?
C-Porque estavam
6.
C-2. C-2. C-2.
C-5. C- Tinha 1 no meio e C- (Contou pelos
MJ- Como ¢é que mais estes de fora dedos) 1,2,3,4,5.
6G sabes? (simbolizou com os

C-Porque estava um
no meio.

dedos) e um no meio,
sdo 5.
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A C- Sdo 2 azuis e 3 C- Eram 2 azuis ¢ 3
verdes. verdes.
5D MJ-Sédo quantos? MIJ-E isso da
C-5. quanto?
C-6.
’ C-6. C- 2 e mais 2, como ¢ C- 2 mais 2 ¢ mais
4 MIJ-Como ¢ que que era? Pera 2 e mais 2 | 2, (contou pelos
6B sabes que eram 6? sdo 5 (simbolizou e dedos) sao 6.
C-Porque vi 6. contou pelos dedos).
C- Eram uns pretos
¢ outros azuis.
A C-3 mais 3 sdo 6. C- Eram 3
vermelhos e mais 3
6C vermelhos eram 6.
A C-3 mais 2 dao 5 C-5.
1 também.
5K E MIJ-De certeza?
C-Sim porque tinha 3
verdes e 2 vermelhos.
A C-Este tinha mais 5 e C- 3 azuis-escuros ¢
mais 5. 3 azuis-claros.
MJ-Entdo eram MIJ-E isso da
7B quantos? quanto?
C-1,2,3,4,5,6,7,8,9,10 C-6.
(simbolizou e contou
pelos dedos).
A C- 3 mais 2 sao5 C- 2 vermelhos.
(simbolizou e contou MJ- Mas quantos
5F pelos dedos). pontinhos eram?
C-2 vermelhos.
C- Eram s6 2?7
C- Sim.
A C-5.Eram 2 pretos e 3 C-5.
vermelhos.
5B
C-3. C-3. C-3.
A C-Sao todos verdes. C- (Simbolizou 10
MIJ- E sdo quantos? com os dedos).
7A C- (Simbolizou 10 com
os dedos).
Fi A C-Tinha outro em baixo | C-6.
€ 0 outro ndo tinha ao
7C lado.

C- Eram muitos, deviam
ser estes (simbolizou 10

129



com os dedos).

C- 2 mais 2 sdo 4. C-4
4E
C-1,2,3,4,5. Eram 5. C- (Simboliza 7 com
os dedos e conta)
5G 1,2,3,4,5,6,7.
C- Eram 5 também. C- (Simboliza 5 com
os dedos) 5.
5E
C-1,23.1234 C- Parecia um aviao.
(simbolizou e contou MJ- Mas eram
4G pelos dedos). Eram 4. quantos?

C- (Simboliza 4 com
os dedos e conta em
tom baixo) 4.
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