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RESUMO

Reforcando a ideia de que &, ao articular as diferentes areas do saber, que se
promove aprendizagens mais significativas e ancoradas na realidade, a complementaridade
entre a Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e a Matematica, oferecem fortes contributos
para a crianga, potenciando-se mutuamente dadas as suas caracteristicas especificas. A
promocdo desta interdisciplinaridade podera ser agilizada recorrendo a narrativas infantis,
relacionando-as com atividades matematicas desafiantes do ponto de vista cognitivo, sendo
a literatura infantil um meio privilegiado que favorece a compreenséo de diversos conceitos
matematicos basilares, por meio de problemas decorrentes dos contos e recontos. Tendo
por base estas conviccdes, o presente estudo pretende evidenciar os contributos da literatura
infantil para aprendizagens matematicas, procurando aliar a fragilidade do grupo neste
dominio, ao elevado envolvimento das criangas nas atividades de leitura, de modo a criar
um plano concreto para a introdugdo de contetdos considerados abstratos. Para o efeito,
foram definidos dois objetivos especificos, nomeadamente: analisar de que forma a
realizacdo de atividades de conto e reconto de histérias pode facilitar a compreensao e a
aprendizagem de conteudos matematicos e identificar os fatores que favorecem e
potenciam a aprendizagem da Matematica através da integracdo da literatura infantil. A
metodologia adotada assentou numa investigacdo-acdo e a recolha de dados foi
concretizada em contexto natural, através de observaces diretas, registos diarios, notas de
campo, fotografias e videos. Ja a analise dos mesmos foi realizada com recurso a uma
tabela categorial, uma tabela resumo que evidencia as aprendizagens das criangas na fase
final da intervenc&o e registos diérios significativos. Apos a dinamizagdo de sete sessdes
com propostas de atividades integradas e diversificadas, os dados obtidos ao longo da
investigacdo revelam um desenvolvimento significativo nas competéncias matematicas das

criangas.

Palavras-chave: literatura infantil; conto; reconto; Matematica; aprendizagens

integradas.



ABSTRACT

The idea that linking different areas of knowledge promotes more meaningful,
reality-based learning is reinforced by the complementarity between Oral Language and
Approach to Writing and Mathematics, which offers significant benefits for children,
mutually enhancing each other given their specific characteristics. The promotion of this
interdisciplinarity can be provided by using children's stories, relating them to cognitively
challenging mathematical activities, with children’s literature being a privileged medium
that favors the understanding of various basic mathematical concepts through problems
arising from short stories and retellings. Based on these convictions, this study aims to
highlight the contributions of children's literature to mathematical learning, trying to
combine the group's weakness in this area with the children's high level of involvement in
reading activities, in order to create a concrete plan for introducing content that is
considered abstract. To this end, two specific objectives were defined, namely: to analyze
how storytelling and retelling activities can facilitate the understanding and learning of
mathematical content and to identify the factors that favor and enhance the learning of
mathematics through the integration of children’s literature.. The analysis of these data was
carried out using a categorical table, a summary table showing the children’s learning at the
end of the intervention, and significant daily records. After seven sessions with integrated
and diversified activities, the data obtained throughout the research reveal a significant

development in the children's mathematical skills.

Keywords: children's literature; storytelling; short stories; Mathematics;

integrated learning.
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INTRODUCAOQ



O presente relatério surge no ambito da Unidade Curricular de Pratica
Profissional Supervisionada (PPS), em contexto de pré-escolar, no decorrer do Mestrado
em Educacdo Pré-Escolar, da Escola Superior de Educacdo de Lisboa (ESELX), e
enquadra-se no artigo 3.° do Despacho n.° 13755/2009, de 5 de junho, que regulamenta
0s cursos de mestrado, ressaltando a atribuicdo do grau de mestre aos estudantes que
demonstrem competéncias para desenvolver, aplicar e integrar conhecimentos em
contextos novos e multidisciplinares, bem como capacidades investigativas, tendo em
atencdo as suas implicacBes éticas e sociais. Deste modo, este relatério tem como
propdsito a realizacdo de uma analise critica e fundamentada de um tema emergente das
primeiras semanas de estagio — Contributos da literatura infantil para aprendizagens
matematicas na Educacdo Pré Escolar —, com vista a melhoria das praticas e, por
consequéncia, ao desenvolvimento cientifico da area a que se reporta.

O documento encontra-se dividido em cinco capitulos, nomeadamente: acdo
educativa contextualizada, andlise reflexiva da intervencéo, investigagcdo em jardim de
infancia, construcdo da identidade profissional, consideracdes finais; e, por fim, sdo
apresentados os referenciais tedricos que sustentam todo o relatorio.

O primeiro capitulo — Caracterizagdo de uma acéo educativa contextualizada —
compreende a apresentacdo do contexto socioeducativo que fundamentou a minha
pratica, servindo de suporte a leitura dos capitulos seguintes. Seguindo uma logica
progressiva de conhecimento, o referido capitulo, subdivide-se na caracterizacdo do meio
envolvente e contexto socioeducativo. Na caracterizacdo do contexto educativo, da-se
particular énfase a equipa educativa do pré-escolar, bem como ao ambiente educativo, as
criangas e as suas familias, devido a influéncia que podem ter exercido na minha pratica.

A informacéo recolhida e apresentada baseia-se na observacao direta, entrevista
a educadora cooperante, consulta documental, bem como registos e notas de campo
redigidas por mim ao longo do processo (cf. Anexo A. Portefolio individual da PPS 11
(em Anexos ao Relatorio)).

A definicdo de uma intencionalidade educativa é uma questdo basilar, que
suporta a acdo educativa de qualidade. Deste modo, a analise reflexiva da intervencdo em
pré-escolar surge no segundo capitulo — Analise reflexiva da intervencdo —, no qual

apresento as minhas inten¢Ges para com as criangas, a equipa educativa e com as familias,



seguindo-se uma apreciacdo sobre a minha intervengdo, tendo em consideragdo as
intencOes previamente definidas.

Denominado de “Investigagdao em Jardim de Infancia”, o terceiro capitulo inclui:
a identificacao e fundamentacdo da problematica investigada; a revisdo da literatura que
se subdivide no conto, reconto, Matematica no pré-escolar e contributos da literatura
infantil para aprendizagens matematicas; o roteiro metodoldgico e ético; e a apresentacéo
e discusséo dos dados obtidos.

Ja o quarto capitulo — Construcéo da identidade profissional — traduz uma anélise
reflexiva, (des)construindo a minha identidade profissional, onde sdo destacadas as
dimensGes mais significativas da minha vida e os aspetos mais relevantes para a
edificacdo do meu "eu" profissional.

Por dltimo, no quinto capitulo — Consideracdes Finais — € apresentado um
resumo das principais conclusdes da investigacao realizada, bem como potencialidades e
limitacbes da mesma, sintetizando todas as aprendizagens decorrentes do processo
vivenciado ao longo da PPS e redacdo do presente relatorio.

N&o obstante, em anexo encontra-se o Portefolio Individual, que funciona como
evidencia do trabalho desenvolvido ao longo da PPS e informa o trabalho investigativo,
constituindo-se como um instrumento de reflexdo fundamentada, que orientou a préatica e
servira de ferramenta para o futuro profissional (cf. Anexo A. Portefélio individual da
PPS Il (em Anexos ao Relatdrio)). Os restantes anexos sdo um complemento ao relatério,

que procuram transparecer rigor metodologico e validacdo das informacdes apresentadas.



L. CARACTERIZACAO DE
UMA ACAO EDUCATIVA
CONTEXTUALIZADA



Com o objetivo de contextualizar a minha agdo perante o meio, a equipa, as
criangas e as familias, este capitulo procura evidenciar a minha pratica e como ela se

adequou a realidade do contexto especifico.

A necessaria contextualizacdo dos espacos e caracterizacdo dos actores que
participam desta investigacéo decorre do facto de, uma vez na sala, no recreio, na
rua, ou noutro espaco, os individuos trazerem consigo toda uma experiéncia social

e repositorios que os tornam singulares. (Tomas, 2011, p.121)
1.1. Caracterizagdao do meio envolvente

€« » 4 h . ~ 6 2 .
O meio é, por si mesmo, um factor de motivagdo “natural” para a crianga e o
conhecimento da realidade proxima é o mais imediato e atractivo dos conhecimentos”

(Roldao, 2004, p.23)

Segundo as Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), o
desenvolvimento holistico de cada crianca é um processo que resulta da interacdo entre a
maturacdo bioldgica e as experiéncias obtidas pelo meio fisico e social (Silvaet al., 2016),
deste modo, para uma acao contextualizada, é relevante caracterizar o meio envolvente,
evidenciando o seu potencial e limitacdes.

Situada numa freguesia da zona ocidental do concelho de Lisboa, junto as
margens do rio Tejo, a Organizagdo Socioeducativa conta com um meio envolvente
caracterizado por uma combinacéo entre a cultura e a historia, refletidas pela proximidade
a elementos do patrimonio nacional — “Ao passar pelo Palacio de Belém, algumas
criangas tentaram abordar os guardas a porta...” (Nota de campo n.° 2 de dia 13/12/2024)
— e mundial, bem como, a museus e bibliotecas — “A cooperante informou o grupo que,
na segunda parte da manha, iamos visitar a biblioteca de Belém, para ouvir uma historia
e fazer atividades.” (Registo diario de dia 17/12/2024).

A zona circundante beneficia da proximidade a espacos verdes, comércio local
e empresas de prestacdo de servicos — “O caminho para os correios foi marcado por
elevado entusiasmo das criangas...” (Nota de campo n.° 2 de dia 13/12/2024). Esta conta,
igualmente, com estruturas habitacionais que variam desde condominios e moradias

independentes de grandes dimensdes, a habitacdes sociais. A &rea é bem servida de



transportes publicos, tais como autocarros, elétricos e barcos, o que permite a facilidade
de acesso da populacéo a diferentes zonas do concelho e concelhos limitrofes — “Durante
todo o tempo passado na rua, o Ed., apontava para todos os transportes diferentes que via,
repetindo 0s seus nomes quando eu os nomeava “os carros”, “o elétrico”, “o autocarro”,

“o barco”.” (Nota de campo n.° 4 de dia 13/12/2024).
1.2. Caracterizacdo do contexto socioeducativo

A Organizacdo Socioeducativa é parte integrante de um instituto publico (cf.
Figura 1. Enquadramento da Organizagdo Socioeducativa) tutelado pelo Ministério da
Solidariedade e da Seguranca Social (n.° 3 do artigo 1.° do decreto-lei n.° 77/2012, de 26
de marc¢o), integrado na administracdo indireta do Estado, provido de autonomia
administrativa e financeira e patrimonio proprio (n.° 1 do artigo 1.° do decreto-lei n.°
77/2012, de 26 de marco).

Figura 1
Enquadramento da Organizacdo Socioeducativa

Instituto Publico

Organizacao Socioeducativa

Pré-Escolar

SalaF

Dotado de autonomia técnica e pedagdgica, o instituto, compreende nas suas
competéncias de intervencgdo as areas sociais, educativas e formativas, tendo de cumprir
as orientacdes definidas pelo Ministéerio da tutela e das que sejam seguidas no Ministério
da Educacédo e Ciéncia, garantindo o reconhecimento oficial e nos termos das leis em
vigor, para todos os ciclos, niveis e formas de ensino ministrados (n.° 2 do artigo 1.° do
decreto-lei n.° 77/2012, de 26 de marco).

Enquanto entidade de exceléncia na prestacdo de servigos de Educacdo, de

Formacdo e de Acolhimento, promotora da protecdo dos direitos da crianca e ativa na



criacdo de bases para um futuro sustentavel, a instituicdo-mde rege-se pelos valores da
autonomia, empreendedorismo, intervencdo democrética, participacdo, precocidade de
intervencao, responsabilidade e solidariedade social. A sua missdo visa, entdo, integrar e
acolher, sempre que necessario, criancas e jovens, designadamente as desprovidas de
meio familiar adequado, ao garantir percursos educativos inclusivos e assentes numa
escolaridade prolongada, num ensino profissional de qualidade e numa aposta na
integracdo profissional.

No que concerne a Organizacdo Socioeducativa, a mesma, assegura respostas
educativas e formativas desde a Creche ao Ensino Basico, no qual se inserem 0s Cursos
Bésico de Musica, de Educacgdo e Formacdo e os Cursos Profissionais.

A Organizacdo Socioeducativa acolhe criancas desde os dois anos de idade,
contabilizando um total de 550 educandos, distribuidos por 34 grupos/turmas. Destes, 6
grupos correspondem a Educacdo Pré-Escolar, traduzindo-se numa resposta educativa
que abrange 107 criangas. De salientar que um ndmero significativo de educandos séo
provenientes, ou descentes de familias, de diversas zonas geograficas mundiais, tais como
0s paises de lingua oficial portuguesa, Ucrania, Roménia e Nepal.

Aliado a missdo da instituicdo-mae, os educandos e familias pertencem ao
escaldo de comparticipagdo 1 e 2, sendo a percentagem dos restantes néo significativa.
Ressalta-se 0 elevado numero de fratrias, tendo sido contabilizadas, no presente ano
letivo, 106 familias com dois ou mais educandos a frequentar respostas diversificadas da
Organizacdo Socioeducativa. Regista-se, ainda, um elevado nimero de agregados
familiares acompanhados por equipas locais de intervencdo, quer na dimenséo social,
clinica ou juridica.

Relativamente aos recursos humanos, a Organizacdo contabiliza 126
colaboradores, entre os quais docentes, elementos do Servico Técnico de Apoio
Socioeducativo, colaboradores ndo docentes com funcdes educativas e administrativas.
Recebendo, ainda, voluntérios nacionais e europeus. O pessoal docente e ndo docente,
sdo maioritariamente experientes e focados na missdo e intervengdo, com vista ao
estabelecimento de uma rede de suporte consistente. A maioria tem varios anos de

trabalho na instituicdo-mée e tendo passado por diferentes respostas dentro da mesma.



No que respeita a dimensdo cultural da organizacdo, é visivel alguns artefactos
associados a sua histdria e/ou missdo. Existe uma forte presenca da identificacdo grafica
da instituicdo-mée, tanto em bandeiras, como em vestuario ou decoracdo do equipamento.
A cultura da organizacdo pode ser caracterizada como integradora, com partilha de
valores e procurando trabalhar em conjunto para a concretizagdo de objetivos. E costume
a manutencdo do contacto com antigos educandos e trabalhadores, que manifestam o

apreco pela instituicdo e sentimento de pertenca face a comunidade.
1.3. Caracterizacao da equipa educativa

O essencial das potencialidades do trabalho colaborativo joga-se no plano
estratégico, e operacionaliza-se no plano técnico. Estrutura-se essencialmente
como um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite
alcancar melhor os resultados visados, com base no enriquecimento trazido pela
interacdo dinamica de varios saberes especificos e de varios processos cognitivos

em colaboracdo. (Rold&o, 2007, p. 28)

O trabalho em equipa constitui-se como um processo de constru¢do conjunta e
partilhada, com o objetivo de alcancar uma meta comum. Para 0 sucesso deste processo,
é essencial que cada participante individualmente e em equipa cumpram um conjunto de
parametros, tais como: a heterogeneidade, a responsabilidade individual e coletiva, a
positividade da interdependéncia, a facilidade de interacdo, a participacdo ativa, a
rotatividade de funcbes e papéis desempenhados, a identificacdo e valorizagdo de
competéncias multiplas, a avaliacdo e regulacdo continua do processo, a capacidade de
autoavaliacdo, a avaliacdo do produto final e a valorizacdo do papel desempenhado pelo
facilitador (Dias, 2009).

Numa visdo mais ampla da Equipa Educativa destaca-se o trabalho ao nivel do
Departamento Curricular de Educacdo Pré-Escolar onde, de forma colaborativa,
trabalham oito educadoras de infancia, entre as quais, a coordenadora que nédo se encontra
afeta a um grupo. Ressalta-se o valor da partilha de experiéncias e materiais entre as
docentes, bem como, a construcdo e concretizagdo conjunta de atividades. Tal como
referido pela educadora cooperante na entrevista realizada — “O trabalho de Equipa no



Departamento de Pré-Escolar no CED é muito bom sendo desenvolvidas em grupo as
atividades definidas em PAA.” (cf. Anexo B. Entrevista & Educadora Cooperante) — e
verificado em diversos momentos no decorrer da Préatica Profissional Supervisionada —
“No espago exterior estava a ser preparado pela coordenadora do Pré-Escolar, auxiliares
e voluntarios um circuito de atividades que pretendiam dar continuidade a celebragao”
(Registo didrio de dia 06/11/2024) e “uma visita a sala de creche, onde foi promovido o
visionamento de um teatro de sombras” (Registo diario de dia 26/11/2024).

As docentes procuram envolver, sempre que possivel, o pessoal ndo docente
(Auxiliares de Educacdo e Pessoal do Servigco Técnico de Apoio Socioeducativo), bem
como os docentes de Atividades de Enriquecimento Curricular (Docentes de Musica e
Educacdo Fisica), como descrito nos seguintes registos didrios — “a educadora tinha
combinado com a psicomotricista a concretizacdo de atividades no terraco da
Organizacao Socioeducativa” (Registo diario de dia 28/01/2025) e “os professores de
masicas e as titulares comegaram a apresentar as musicas selecionadas permitindo a
apropriagdo de texto e ritmo” (Registo didrio de dia 15/01/2025). No entanto, o
envolvimento efetivo destes elementos fica comprometido pelo elevado absentismo que
se regista em grande parte dos casos — “Visto a professora de educagdo fisica estar a
faltar” (Registo didrio de dia 01/10/2024) e “mais uma vez, ndo houve aula de educagdo
fisica” (Registo didrio de dia 21/01/2025).

No que concerne a equipa de sala, a mesma é constituida pela educadora e pela
auxiliar afeta ao grupo. Com 30 anos de experiéncia na area, a cooperante concluiu o
Bacharelato em Educadores de Infancia em 1992, tendo mais tarde (em 2006) realizado
o0 Complemento de Formagdo em Educacdo de Infancia, iniciou seu percurso profissional
em respostas da rede privada, tendo entrado para o Instituto Pablico em 2005 e onde
permaneceu ate ao presente ano letivo (cf. Anexo B. Entrevista a Educadora Cooperante),
dentro do mesmo, envolveu-se em diferentes tipos de respostas, tais como educadora
social colaborando num projeto da instituicdo que disponibilizada espaco e atividades
para educandos até aos 18 anos e educadora de infancia em creche e pré-escolar.

A educadora orienta a sua agdo inserida numa rotina reconhecida pelo grupo,
assenta a sua pratica em propostas que apelem a participacdo do grupo e de cada um dos

elementos que o compde, convidando cada crianga a participar ativamente na construgéo



do seu desenvolvimento e aprendizagem e recorrendo a estratégias de diferenciacdo
pedagogica, permitindo que cada elemento, no seu ritmo, possa desenvolver 0 méaximo
das suas capacidades.

A docente cooperante conhece as capacidades, interesses e limitacGes de todas
as criancas e procura utilizar esse conhecimento para a inclusdo das mesmas nas tarefas
propostas e nas atividades livres que decorrem ao longo do dia, promovendo o
conhecimento de todos face a individualidade de cada um. Promove a autonomia, seja na
concretizacao das tarefas propostas, seja no funcionamento de cada crianca e do grupo,
nomeadamente nos cuidados pessoais (ex. higiene), funcionais (concretizacao de tarefas
como vestir, calcar, selecionar materiais e arrumar), internacionais (estratégias de
convivéncia em grupo, gestdo de conflitos, etc.) e emocionais (estratégias de regulacéo).

Respetivamente a assistente, a mesma apresentou durante todo o estagio um
absentismo superior a 50%, com impacto direto nas criancas e atividades — “Durante as
primeiras semanas de estagio tem sido evidente o elevado absentismo da assistente afeta
a sala” (cf. 3.% Reflex@o: “Nao tens de pedir a Joana.” — O impacto do absentismo dos
profissionais de educacdo no desenvolvimento e aprendizagem das criancas). Estes
constrangimentos manifestaram-se na falta de apoio sentida pela educadora perante a
necessidade de multiplas respostas em simultaneo, muitas vezes, respondidas por mim —
“Numa conversa posterior, com a educadora, a mesma agradeceu a minha intervengao,
mostrando preocupacao com o comportamento da auxiliar e as suas auséncias constantes,
sobretudo, perante a iminéncia da minha partida.” (Nota de campo n.° 1 de dia
24/01/2025) e na impossibilidade de construcéo e manutencao do vinculo com as criangas
que carece de seguranca, confianca e afeto e que se concretiza através da adocdo e
aplicacdo de um conjunto de comportamentos e atitudes por parte do adulto, entre os quais
a presenca regular e consistente e apropriacdo perante as caracteristicas individuais de
cada elemento — “Esta instabilidade nao tem permitido a sua apropriagao face as rotinas,
necessidades e caracteristicas do grupo e de cada crianga.” (Nota de campo n.° 2 de dia
14/10/2024) (cf. 3.* Reflexao: “Nao tens de pedir a Joana.” - O impacto do absentismo
dos profissionais de educacdo no desenvolvimento e aprendizagem das criangas).

Segundo a educadora:
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Né&o existe trabalho de Equipa na minha sala de atividades, uma vez que a
Assistente da sala esta sempre a faltar. Existiu um verdadeiro trabalho de Equipa
com a Estagiaria da ESE de Lisboa e sempre que a Coordenadora do Pré-Escolar

me vem apoiar. (cf. Anexo B. Entrevista a Educadora Cooperante)

N&o obstante aos constrangimentos suprarreferidos, durante todo o estagio,
experienciei um verdadeiro trabalho colaborativo, tendo sido envolvida pela educadora
em toda as atividades. Independentemente de quem dinamizava, a planificacéo e a
construcdo de todas as tarefas foi partilhada, reunindo sempre que possivel para elaborar
propostas mais completas e adequadas e partilha observacGes significativas, como
demonstra a Nota de Campo n.° 1 de dia 16/01/2025 — “salientando o trabalho de equipa

que desenvolveu comigo”.
1.4. Caracterizacado do ambiente educativo

O “ambiente” enquanto conceito dindmico, compreende tanto os espagos fisicos
como as relacgdes e interacdes que nele se estabelecem. Do ponto de vista educativo, este
pode ser dividido em trés dimensdes interligadas: a fisica - que se refere ao aspeto material
e as condi¢Oes estruturais do espaco; a funcional - envolvendo a polivaléncia, os objetivos
e a temporalidade; e a relacional - as interacdes que ocorrem nesse ambiente (Forneiro,
1998).

Como suporte do desenvolvimento curricular a organizagdo do ambiente
educativo deve constituir-se como uma tarefa central na agdo pedagdgica do educador de
infancia, numa triade de aspetos fundamentais e interligados — Grupo, Espago e Tempo.
Dessa forma, o educador deve considerar estas trés dimensdes quando (re)pensa a criacao
de condicdes que favorecam o desenvolvimento integral de cada crianca e do grupo como

um todo.

“O Espago é antes de mais nada luz: a luz que nos permite tanto a nés como a
crianca vé-lo, conhecé-lo e, portanto, ao mesmo tempo, compreendé-lo, recorda-lo

talvez para sempre.”

(Battini, 1982, p.24, citado por Forneiro, 1998, p.231)
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Informador da intencionalidade educativa e das experiéncias vividas, 0 espago
constitui-se como um facilitador do desenvolvimento e aprendizagem.

A estrutura a sala de atividades (cf. Figura 2. Planta inicial da sala), na qual
decorreu a PPS, caracteriza-se, segundo Forneiro (1998), pelo modelo misto de sala Gnica
- mesa para todas as criancas e areas destinadas a funcgdes especificas. Assim, 0 espago,
apresenta uma zona central, com mesa de atividades, onde séo realizadas as reunides da
manhd, leitura de histérias e atividades em grande grupo e divide-se em areas
identificadas e dispostas em torno da mesa central, algumas das quais delimitadas com
mobiliario.

Figura 2
Planta inicial da sala
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Nota. Planta elaborada com base na sua observacgdo direta (2025).

Cacifos

BZAIEN sofof

EonEwaEpy

Ao entrar na sala de atividades, a parede do lado esquerdo tem um conjunto de
mobiliario que permite a arrumacao de objetos pessoais da equipa (batas, malas, casacos,
etc.), bem como, armarios que reservam o0s livros da educadora e materiais para
elaboracdo de atividades. A delimitar a zona do computador encontra-se um movel mais
baixo que reserva os dossiers onde sdo guardados os trabalhos fisicos das criancas. Na
parede de fundo existe um moével com materiais de Leitura e Escrita (cf. 2.2 Reflexao:
Uma caixinha cheia de palavras — A abordagem a escrita em educacédo pré-escolar), junto
ao mesmo encontra-se a area das Artes visuais, onde o mobiliario de altura reduzida e
facilitador do acesso auténomo das criangas, disponibiliza diversos materiais para
pinturas, colagens, moldagens, etc.

Entre a &rea das artes e a area da casinha existe um movel destinado a residente

da sala, a Guga, uma tartaruga muito apreciada pelo grupo — “A Guga (a tartaruga da sala”
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(Nota de Campo n.° 1 de dia 07/10/2024) — e umas arcas com material para 0 jogo
dramatico.

Na area da casinha, existe mobiliario de pequenas dimensdes que simula uma
cozinha, bem como, um pequeno berco. Neste espaco, existem bonecos, comidas
artificiais, loicas e utensilios de cozinha.

Entre a &rea da casinha e da garagem e construcfes, existe um espago que,
inicialmente estava a ser utilizado para reservar uma casinha de bonecas de madeira e 0s
seus mobiliarios e personagens. Mais tarde, esta zona foi convertida, como irei explicar
ainda no decorrer deste ponto.

A é&rea da garagem e das construcbes conta com um mdvel onde se encontram
meios de transporte de pequenas dimensdes, legos, blocos de madeira, etc. A delimitar
esta &rea encontra-se um movel destinado a materiais de Matematica.

Perto da porta, do lado direito, existem mais dois méveis, um com jogos diversos
e outro com materiais da natureza.

Com excecdo da area da casinha, na maior parte das vezes, as criancgas utilizavam
0s materiais das diferentes areas na mesa central — “a manipulacao destes objetos €, de
forma geral, realizada na mesa de atividades” (cf. 12.* Reflexdo: Entre o véu e a capa
existe um mundo de possibilidades — Um objetivo, multiplos significados).

Segundo Santos (2008), citado por Martins e Garanhani (2011), “quando a
sociedade age sobre o espac¢o, ndo o faz sobre objetos como realidade fisica, mas como
realidade social” (p.40), assim, na sequéncia da nota de campo e das observagdes
realizadas durante o decorrer do meu estagio, propus e realizei, em conjunto com a
educadora, algumas alteracOes ao espaco que pretendiam dar destaque aos materiais da
natureza, prediletos de muitos dos elementos do grupo, bem como, possibilitar a
utilizacdo dos materiais da natureza, Matematica e leitura e escrita em areas, apenas com
a deslocacgé@o de mesas e cadeiras para a zona apropriada, ao invés da utilizacdo em mesa
central. Foi, ainda, acrescentada uma estante junta aos materiais de leitura e escrita para
livros que, anteriormente, estavam dentro de uma caixa (cf. Figura 3. Planta da sala ap6s

alteracdes).
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Figura 3
Planta da sala ap6s alteragdes
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No que respeita aos materiais disponiveis, 0s mesmos respeitam, dentro da
medida do possivel face as limitagbes orcamentais, os critérios de qualidade e variedade
de funcionalidade, versatilidade, durabilidade, seguranca e valor estético.

De forma geral, considero que a sala é segura, potenciadora da autonomia,
flexivel, versatil e conversivel, bem como, diversificada no que respeita a estruturacao,
agrupamento, posicdo corporal e conteudo (Forneiro, 1998). As criancas tém total
apropriacdo do espaco, 0 que possibilita as escolhas de utilizarem dos materiais de
diferentes maneiras, por vezes imprevistas e criativas, e de forma cada vez mais
complexa.

Ainda no que respeita ao espaco, ndo posso deixar de me reportar ao exterior,
considerando-o as suas restri¢des, potencialidades e pelas oportunidades educativas que

pode oferecer.

O espaco exterior, onde as criangcas brincam diariamente, € pouco rico em
estimulos, havendo apenas um conjunto reduzido de bicicletas e triciclos e alguma
terra em canteiros num espaco vazio e totalmente alcatroado. Isto leva a
brincadeiras pouco criativas e que originam, muitas vezes, desentendimentos e
tensdes entre os varios elementos do grupo e de outros grupos. (Nota de campo
n.° 1 de dia 23/10/2024)

Tal como referido na Nota de campo supramencionada (cf. 16.2 Reflex&o: O que

ndo aconteceu - A desvalorizagdo das potencialidades do espaco exterior), 0 espago
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considerado para “recreio” apresenta grandes constrangimentos seja nas suas
caracteristicas fisicas (espago cimentado, sem equipamentos ludicos e/ou didaticas e com
reduzidas zonas de sombras), seja pela diminuida diversidade de materiais. No entanto, o
mesmao apresenta potencialidades ao nivel da versatilidade e dimenséo, podendo 0 mesmo
ser aproveitado para a promogéo de atividades diversas.

Ainda no exterior, mas com acesso limitado, existe uma zona relvada com
arvores, um parque com equipamentos (escorregas, escalada, baloicos, etc.) — “a
educadora sugeriu que a segunda parte da manha fosse passada no parque da Organizacgéo
Socioeducativa que dispde de um conjunto de estruturas e equipamentos” (Registo diario
de dia 13/01/2025) —, uma horta de grandes dimens6es que disponibiliza uma zona com
arvores de fruto — “partimos para a horta, onde se pode observar as arvores de fruto, oS
tomateiros, as videiras ¢ o feijoeiro” (Registo diario de dia 01/10/2024) — e uma antiga
capoeira que por vezes € utilizada para atividades propostas pelas educadoras — “O grupo
foi informado do ciclo de leituras de Natal a decorrer numa antiga capoeira na zona da
horta da Organizacdo Socioeducativa” (Registo diario de dia 11/12/2024).

Outra dimensdo a considerar no ambiente educativo é o tempo, segundo as
OCEPE,

O tempo educativo tem uma distribuicdo flexivel, embora corresponda a
momentos que se repetem com uma certa periodicidade. A sucessdo de cada dia,
as manhas e as tardes tém um determinado ritmo, existindo, deste modo, uma
rotina que é pedagdgica porque € intencionalmente planeada pelo/a educador/a e
porque € conhecida pelas criangas, que sabem o que podem fazer nos varios
momentos e prever a sua sucessdo, tendo a liberdade de propor modificagoes.
(Silvaetal., 2016, p.27)

Para as criancas, 0S tempos e rotinas, transmitem estabilidade emocional e
sentimento de seguranca, através da possibilidade de antever acontecimentos. A nogéo de
continuidade é, o que lhes permite, associar determinada ocorréncia a uma altura

especifica do dia, dado que ndo se regem por horas, mas por ordem dos acontecimentos.
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Tendo em consideracdo este pressuposto, o grupo beneficiou de uma rotina
consistente (cf. Figura 4. Rotina do grupo), que transmitiu seguranca e conhecimento

prévio sobre o que esperar no decorrer do seu dia.

Figura 4
Rotina do grupo
Segunda Terga Quarta Quinta Sexta
€
8:15-9:15 # Acolhimento | Atividades auténomas ',
015 - 10:10 Reunido da manha (Cangao do Bom dia, Contagem de presentes e ausentes, Nomeagao do responsavel
: : do dia, Partilhas, Debates sobre temas emergentes) | Leitura de histérias @ £ B
10:10 - 10:30 .L-': Higiene | ﬁ o Reforgo da manha | Marcagao de Presengas |
2
10:30 - 11:00 ': Brincadeira livre no espago exterior
4»: s Atividades . ® . Educacfio : M? Atividades > o B (“' - Atividades
11:00 - 11:45 - propostas it | 7% Fisica 2 propostas L 4 Musica - propostas
pela educadora = pela educadora a pela educadora
11:45 - 12:30 _1! Higiene | Almogo -/
12:30-13:30 i 3 Sesta | Brincadeira no exterior G?—:S
13:30 - 14:30 ': ’ Atividades em grande ou pequeno grupo | Sesta oy )
14:30 - 15:00 0&: Areas | Atividades auténomas 2

O periodo de acolhimento decorria entre as 8h15 e as 9h15 e durante esse tempo,
as criancas iam chegando a sala e selecionando de forma auténoma a atividade que
pretendiam executar, as familias eram acolhidas pelos adultos, em sala, promovendo a
partilha reciproca de informagdes relevantes sobre a crianga nos seus diferentes contextos,
sendo respeitado o tempo disponivel de cada um. Algumas familias prolongavam mais a
sua presenca, entrando na sala e interagindo com os diferentes elementos do grupo, outras
familias, apenas tinham disponibilidade para um dialogo rapido antes de partir para o0s
seus outros deveres — “Durante o periodo de acolhimento é comum observar algumas
familias a demorarem-se no espago da sala” (Nota de campo n.° 1 de dia 22/10/2024).

Pelas 9h15, a educadora cooperante dava inicio a reunido da manha, que seguia
as rotinas habituais: Cangdo do bom dia, contagem de presentes e ausentes e nomeagéo
do responsavel do dia. O momento admitia flexibilidade para a partilha e o debate sobre
possiveis temas emergentes. Esta reunido era, igualmente, utilizada para leituras de

historias ou cances.

16



Perto das 10h10, o grupo dirigia-se a casa de banho, onde realizava a sua higiene,
retornando a sala para o refor¢o da manhd e marcacdo de presengas com recurso a um
instrumento de pilotagem (quadro de presencas).

O momento de brincadeira e exploracdo livre no espago exterior tinha,
geralmente, lugar entre as 10h30 e as 11h. Durante este periodo e sempre que as condi¢des
atmosféricas o permitiam, as criangas permaneciam no espaco exterior, interagindo com
0s pares (do seu grupo e de outros grupos), realizando brincadeiras de faz-de-conta,
explorando elementos da natureza ou deslocando-se em bicicletas, trotinetes e triciclos
disponiveis.

No regresso a sala, eram promovidas atividades relacionadas com temas
decorrentes da reunido, fosse através das partilhas, das histdrias ou das canc@es e que iam
ao encontro das aprendizagens descritas nas diferentes areas de conte(do das OCEPE.
Era, também, a esta hora que se desenvolviam atividades de educacao fisica (tercas-feiras)
e musica (quintas-feiras), sendo momentos coadjuvados com docentes das respetivas
areas, no entanto, muitas foram as vezes em que houve necessidade de alterar o dia ou
cancelar a atividade, devido a falta de comparéncia dos docentes afetos.

Antes do almogo, as criancas eram encaminhadas para a casa de banho onde
realizavam a sua higiene, seguindo posteriormente para o refeitorio. Quando terminavam
a sua refeicdo, os elementos mais novos (3 anos) iam para a sala da sesta descansar,
enguanto os mais velhos eram acompanhados por uma assistente até ao espaco exterior,
onde permaneciam até ao regresso da educadora (13h30).

Dado a auséncia das criancas mais novas (sesta), entre a 13h30 e as 14h30, era
privilegiado o desenvolvimento de propostas, em grande ou pequeno grupo, com maior
complexidade e/ou que ndo se adequassem a criangas com trés anos, sendo também um
periodo que favorecia a consolidacao/reforgo de aprendizagens.

Até as 15h, as criancas tinham oportunidade de explorar as diferentes areas e
materiais da sala de forma auténoma.

Uma vez que a Organizacdo Socioeducativa oferece horarios prolongados,
muitas criangas permaneciam apés as 15h (hora de saida da educadora), ficando ao
cuidado da auxiliar da sala, uma vez que a mesma apresentava elevado absentismo, na

maior dos dias os elementos do grupo eram distribuidos pelas restantes salas.
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1.5. Caracterizagdo das familias

“Todos somos poucos neste ato de educar. Ha coisas que so aprendemos na escola. Ha
coisas que s aprendemos fora da escola.”
(Mata & Pedro, 2021, p.5)

Numa abordagem ecoldgica do desenvolvimento defende-se que a qualidade das
praticas é diretamente influenciada pela qualidade das interacGes e parcerias estabelecidas
entre os diferentes contextos que a crianga participa ativamente, entre estes, o contexto
escolar e familiar (Mata & Pedro, 2021).

A edificacdo de uma relacdo de confianca entre os profissionais de educacéo e a
familia favorece a construgdo de um conhecimento integral sobre cada crianca. Esta
apropriacdo perante as potencialidade e fragilidade individuais, garante a adogéo de
estratégias eficazes na promocdo do desenvolvimento e aprendizagem (Mata & Pedro,
2021).

Segundo Fuertes (2018), as investigacdes sobre a temética tém demonstrado que
0 estabelecimento desta parceria, quando percecionada por todos os agentes como
positiva, reflete-se num conjunto de mais valias para todos os implicados, as criancas
sentem-se mais integradas no contexto escolar e melhoram o seu desempenho, melhora a
qualidade das particas e a satisfacdo dos profissionais de educacdo e aumenta o
sentimento de seguranca das familias.

A mesma autora refere, ainda, cinco dimensdes importantes na criacdo e
manutencdo desta parceria, tais como: a comunicagado positiva, construtiva e respeitosa,
0 compromisso, a valorizacdo, a confianca e o respeito (Fuertes, 2020).

Mata e Pedro (2021) salientam o valor acrescido do envolvimento da familia em
contexto de vulnerabilidade sociocultural, para os autores, muitas dessas familias
vivenciam situagdes de isolamento social e podem sentir desconforto ou incapacidade
para lidar com questBes relacionadas com a educacdo dos seus filhos. A adogdo de
estratégias de proximidade e apoio, por parte da escola, potenciam a inclusdo social,
garantem o envolvimento efetivo das familias e o crescente aumento de seguranca e

proficiéncia para lidar com os desafios associados ao desenvolvimento das suas criangas.
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Com base no suprarreferido e aliado as caracteristicas da populacdo alvo da
instituicdo-mae, a maioria das familias do grupo, encontravam-se em situacao de risco
sociocultural, devido a: (i) reduzidas habilitagcbes académicas — em nenhum caso
superiores ao ensino secundario; (ii) condicdes laborais com elevada carga horaria e
contratos precarios; (iii) baixos rendimentos familiares, maioritariamente inseridas no
escaldao de comparticipacdo 1 e 2; e em alguns casos (iv) a serem acompanhadas por
equipas locais de intervencao: social, clinica ou juridica.

N&o obstante a constrangimentos associados a uma condicdo geral mais
vulneravel, as familias da PPS apresentaram, durante todo o meu estagio, elevado
interesse e disponibilidade para colaborar com a educadora e restante equipa, dentro dos
limites das suas disponibilidades.

As familias do grupo eram, essencialmente, nucleares com excecdo de trés
monoparentais (cf. Tabela C1. Constituicdo do agregado familiar) com figura de
referéncia materna. Quatro criancas eram, filhas Unicas, sete tinham um irméo/ irmé e
cinco tinham dois irmdos/ irmads e que, na sua maioria, também frequentavam ou
frequentaram a Organizacdo Socioeducativa.

No que respeita a caracterizacdo das figuras parentais, estes tinham idades
compreendidas entre 0s 26 e 0s 45 anos, com habilitacGes literarias que variavam entre o
6.2e 0 12.°ano e desempenhavam, predominantemente funcdes laborais do setor terciario,
em servigcos ndo especializados e que ndo careciam de conhecimento cientifico e/ou
técnico diferenciado (cf. Tabela C2. Caracterizagdo das figuras parentais).

Importa, ainda, salientar a heterogeneidade no que concerne as nacionalidades
das familias, onde se registaram figuras parentais provenientes de Portugal (13), Cabo
Verde (4), Brasil (4), Angola (3), Nepal (2), Reino Unido (1) e Bulgéria (1) (cf. Tabela 3.
Nacionalidade das figuras parentais).

Numa légica de parceria e contacto proximo, saliento que foram privilegiados
diferentes meios de comunicagdo com as familias. As figuras parentais foram envolvidas
e/ou convidadas a participar nas reunides promovidas regularmente pela educadora — “A
reunido revelou-se muito leve e permitiu a aproximacao entre os diferentes contextos da
vida das criangas” (Nota de campo n.° 1 de dia 16/01/2025) —, bem como através da

partilha de experiéncias, fotografias, producgdes, artefactos e objetos relevantes para a
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crianga. Além disso, foram incentivadas a participar através de atividades de voluntariado
na sala, deixando a seu critério a concretizacdo de propostas da sua autoria ou colaboragéo
em atividades da educadora — “Em resposta ao refor¢o do convite da cooperante, para que
as familias viessem passar um dia a escola, o pai da IF., confirmou a sua disponibilidade
para o presente dia” (Registo diario de dia 24/01/2025).

Destaco, por fim, um conjunto de caracteristicas gerais que considero relevantes
para a definicdo das minhas intencdes, nomeadamente: a marcante heterogeneidade de
estruturas familiares, valores e crencas; a evidente abertura ao didlogo e disponibilidade
para colaborar; a recetividade e confianga demonstradas em relacdo ao trabalho
desenvolvido; e, por fim, a importancia atribuida a transparéncia no acompanhamento do

percurso educativo das suas criancas.
1.6. Caracterizacdo do grupo de criancgas

A crianca ¢ um individuo com caracteristicas proprias que descobre o mundo
através dos sentidos. O seu ritmo de desenvolvimento é individual e é
condicionado por todas as suas experiéncias. Necessita de se sentir amada, segura
e feliz para ter vontade de se envolver, interagir e descobrir. (cf. Anexo B.

Entrevista a educadora cooperante)

Caracterizado por elevada heterogeneidade de caracteristicas individuais, tais
como idade, interesses, competéncias, condic¢des, valores e crengas, o grupo de criangas
da PPS era composto por dezasseis criangas, nove meninos e sete meninas, com idades
compreendidas entre os 3 e 0s 6 anos (cf. Tabela C4. Caracterizacdo das criancgas). Destas
criancas, trés apresentavam quadros compativeis com perturbacéo do espetro do autismo
(PEA) (aG.,0 M. e 0 Ed.), com comprometimentos de ordem funcional, comportamental,
sensorial e linguistica (cf. 4.2 Reflexdo: Em si mesmo - A PEA condicdo, sintomas e
estratégias), colocando, por vezes, desafios ao nivel da organizacdo do grupo e
concretizacao de propostas.

Todos os elementos tinham nacionalidade Portuguesa, com excecdo de dois
provenientes do Brasil e Nepal (cf. Tabela 4. Caracterizacdo das criangas). Contudo, tal

como referido na caracterizagdo das familias, mais de metade dos elementos tem pelo
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menos um ascendente ndo portugués. Essa variedade de nacionalidades manifestou-se
numa heterogeneidade de culturas, sobretudo, associada a diferentes crencas e religides —
catolicismo, hinduismo e islamismo — o que se refletiu principalmente na alimentacéo e
na diversidade de celebracdes e datas festivas.

A excecdo das criancas com 3 anos, todos os elementos tinham frequentado a
Organizagéo Socioeducativa no ano letivo anterior, vindo na sua maioria juntos desde a
creche e tendo, posteriormente, acolhido pares com idades distintas, com objetivo
diversificar as faixas etarias, uma vez que a heterogeneidade € uma das premissas
defendidas no documento orientador da Organizagdo Socioeducativa: “Novo Desenho de
Aprendizagem”.

Contrariamente ao verificado em outros organismos publicos, que orientam as
admissbes com base na area geografica de residéncia, estas criancas habitavam em
diversos concelhos e municipios, mais ou menos distantes (cf. Tabela C5. Distribuicdo
geogréfica da residéncia das familias).

Este distanciamento, em alguns casos, comprometeu a regularidade com que as
criancas se apresentavam na instituicdo e, por consequéncia, o seu desenvolvimento. Téo
pouco, colmatado em contextos familiares, uma vez que a maioria destes se apresentavam
em situagédo de risco sociocultural, com todas as caréncias e dificuldades que o0 mesmo
acarreta (cf. 8.° Reflexdo: Riscar o risco - Criangcas em risco sociocultural
(constrangimentos e estratégias))

Segundo Pessanha (2019), os riscos para o desenvolvimento podem ser
caracterizados como auséncia de oportunidades que, numa abordagem ecologica inclui,
em primeiro plano, os contextos de intervencédo e interagdo imediata como a escola e a
familia. O mesmo autor afirma que, quando os contextos sdo desfavoraveis, a crianca fica
situada numa posicao de desvantagem, refletindo-se em resultados desenvolvimentais
baixos caso ndo existam contrapartidas compensatorias (Pessanha et al., 2009).

Assumindo a sua missdo, a instituicdo colocou-se, sempre que possivel, numa
posicdo protetora, oferecendo oportunidades de desenvolvimento holistico e
aprendizagens significativas. Porém, nos casos de elevado absentismo, esta tarefa
revelou-se desafiante, tendo sido trabalhada com as familias através da sensibilizacdo

para a importancia da frequéncia regular no pré-escolar — “o C. tem faltado muitas vezes,
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quando chega nao se sente integrado € ndo compreende as brincadeiras dos pares” (Nota
de campo n.° 2 de dia 12/11/2024).

Consequéncia ou contributo desta condicdo, de forma direta ou indireta, a maior
das criancas, apresentava constrangimentos ao nivel do desenvolvimento cognitivo
(memdria, atencdo e raciocinio logico), linguistico e socioemocional (autoestima,
autoconfianga, autorregulacdo e autocontrole), registando-se, ainda, impactos negativos
na saude e bem-estar (rotinas pouco consistentes e empobrecimento ou desvalorizacéo de
habitos de higiene e alimentacéo).

N&o obstante ao suprarreferido, grande parte das criangas, apresentava
comportamentos de empatia e solidariedade face aos pares e adultos, bem como,
compreensdo e apropriacdo das regras estabelecidas, apesar de, por vezes, terem
dificuldade no cumprimento das mesmas. A nivel do desenvolvimento motor, todo o
grupo apresentava competéncias na motricidade grossa, fina e de coordenacéo e equilibrio
espectaveis para as respetivas idades.

No que concerne as interagdes sociais e na sequéncia da aplicacdo do teste
sociomeétrico (cf. Anexo D. Matriz Sociomeétrica), destaca-se a discrepancia no nivel da
aceitacao entre os diferentes elementos, com criangas muito procuradas pelos pares (Ay.,
aEm., 0 D. eaE.) e criangas em risco de exclusdo (Aa. Ed. e o Dy.). Ainda, em situacdo
perigo de isolamento social deve ser considera a G., que apesar de escolhida por alguns
pares, ndo realizou qualquer escolha, mostrando ndo ter interesse em interagir com 0s
colegas (cf. 5.2 Reflexdo: O que nos diz o teste sociométrico? — As relacdes e interacdes
entre 0s pares, um novo ponto de vista).

A maioria das criancas apresenta, pelo menos, um amigo especial, o que significa
que tém, no minimo, um colega que considera mais proximo e que escolhe como parceiro
para mais do que um contexto ou atividade.

Verifica-se a existéncia de um subgrupo — as meninas, ao qual, acrescem 0s
meninos mais novos (3 e 4 anos) quando a atividade é no espago exterior, evitando as
brincadeiras prediletas dos meninos mais velhos (5 e 6 anos) que envolvem a simulagéo
de lutas e que se concretizam, muitas vezes, em comportamentos mais agressivos, com

interacdes que podem ser fisicamente expressivas ou competitivas.
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Respetivamente aos gostos e preferéncias do grupo e tendo em consideragéo o
entusiasmo, implicagéo, envolvimento e tempos de concentracdo dedicados, destaca-se o
interesse partilhado a tematica dos animais, as areas das artes visuais e teatro e atividades
de conto e reconto de historias.

Considerando o elencado anteriormente, tornou-se pertinente evidenciar um
conjunto de caracteristicas marcantes do grupo de criangas, as quais orientaram a
definicdo das intencOes, expressas no subcapitulo 2.1., particularmente: a significativa
heterogeneidade — refletida nas diferentes idades, perfis de desenvolvimento, culturas,
vivéncias e necessidades especificas; os constrangimentos ao nivel cognitivo, linguistico,
emocional e social — associados a um contexto de risco sociocultural e situacdes de
absentismo; a invulgar indiferengca e comprometimento na “capacidade de iniciativa e
questionamento natural” (cf. 10.? Reflexdo: Especialistas em minhocas — Metodologia de
trabalho de projeto); a necessidade de estabilidade, previsibilidade, suporte afetivo e de
um ambiente protetor e; 0s interesses especificos do grupo por atividades relacionadas
com 0s animais, as expressdes artisticas e o conto e reconto de historias.

Deste modo, devem ser consideradas para a minha intervencéo: a singularidade
de cada crianca, a valorizacdo de ambientes seguros e estimulantes, o reforco da
participacdo ativa e pela implementacdo de estratégias educativas que respondam, de
forma sensivel e intencional, as vulnerabilidades do grupo e aos desafios impostos pelo
contexto, bem como, fortalecimento de comportamentos pro-sociais, 0 aumento o tempo
dos tempos concentracdo, o envolvimento e autonomia na tomada de decisdes, 0

questionamento e a curiosidade.
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2. ANALISE REFLEXIVA DA
INTERVENCAOQ



Adequar a acdo pedagdgica as caracteristicas de cada crianga, grupo e contexto
sociocultural, a par com a articulacdo entre os diferentes intervenientes permite, ao
educador de infancia, a construcdo de ambientes educativos promotores do bem-estar, da
aprendizagem e do desenvolvimento das criancas (Silva et al., 2016).

Segundo as OCEPE, a intencionalidade educativa consiste num processo
dindmico, interativo e sucessivo - observar, registar, documentar, planear e avaliar, a
partir do qual se vai edificando o conhecimento sobre determinada realidade (Silva et al.,
2016). Assim, uma planificacdo contextualizada dara resposta a trés questdes basilares: o
porqué, o meio ou forma e o objetivo ou finalidade de cada proposta.

Subjacente a toda a a¢éo profissional do educador de infancia, a intencionalidade
educativa manifesta-se na vontade e capacidade de conceber efeitos sobre a realidade
envolvente e agir, neste campo, de forma persistente (Luis, 2014), requere uma reflexdo
sensivel, sobre as concec¢des e valores que orientam a pratica, atribuindo finalidade e
sentido & acao.

Esta, por sua vez, reflete a forma como o educador e restante equipa perceciona
a concretizacdo do desenvolvimento e aprendizagem das criancas e manifesta-se em todas
as acOes exercidas no contexto, tais como: a organizacao do tempo, espaco e materiais, 0
tipo de atividades propostas, as oportunidades de interacédo estabelecidas, a frequéncia e
forma de comunicacdo com outros agentes envolvidos no processo, bem como, o
cruzamento dos interesses das criangas com as finalidades educativas.

O presente capitulo pretende elencar e clarificar a minha intencionalidade
perante a intervencdo em contexto de pre-escolar, no que respeita as criangas, as familias
e a equipa educativa, tendo por base as caracteristicas elencadas no capitulo anterior.
Todas as intengGes, descritas nos pontos seguintes, vao ao encontro dos principios éticos
expressos na carta da APEI (2011), nomeadamente: a competéncia, a responsabilidade, a
integridade e o respeito.

2.1. Intenc8es para com as criangas

Com vista & uma acdo centrada nas criangas e que compreenda a responsividade

perante a regulacdo das suas necessidades, a promogdo de oportunidades de
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aprendizagem, bem-estar e desenvolvimento holistico, defini um conjunto de intengdes
para com as criangas do grupo da PPS.

Valorizando a criangca como um ser singular, com as suas proprias
caracteristicas, interesses, necessidades, fragilidades e potencialidades, detentora de um
percurso de desenvolvimento especifico e métodos proprios de aprendizagem (Silva et

al., 2016) considerei, primeiramente, necessario conhecer cada umas das criancas,

reconhecendo-a na sua individualidade.

Segundo Portugal (2008), o ser humano ¢ equipado com um “cérebro ecoldgico”,
sendo inegavel a influencia das condi¢c@es ambientais no desenvolvimento global de cada
individuo e com principal relevo nos primeiros anos. Estas condi¢cdes compreendem a
intervencdo de cada um no meio e as interacdes estabelecidas nos diferentes contextos da

sua vida. Decorrente desta premissa e considerando que as criangas passam grande parte

do seu dia na Organizagdo Socioeducativa, considerei fundamental compreender a forma

de funcionamento das criancas no contexto escolar, tomando consciéncia progressiva das

dindmicas e interacdes dentro do grupo.

A relacdo de afeto e seguranca estabelecida com o profissional de educacéo
assume um papel de destaque na promocdo do desenvolvimento e aprendizagem das
criancas (Rossetti-Ferreira et al., 2009). Funcionando como fonte de suporte, confianca e
autonomia, o estabelecimento destas relacBes solidas, empéticas e afetivas cria
oportunidades para que as criancas expressem 0S seus sentimentos, preocupacdes e

desejos (Brazelton & Greenspan, 2004). Assim, o estabelecimento e manutencdo de

relacOes afetivas com cada um dos elementos do grupo, através de interacdes responsivas

e de qualidade constitui-se como uma das minhas intencfes para com as criangas.
A par com a edificacdo de relagdes proximas e considerando a condi¢do de
vulnerabilidade, presente no contexto familiar e referida no capitulo anterior, pretendo

procurar e desenvolver estratégias que contribuam para minimizar os impactos negativos

do risco sociocultural no desenvolvimento e aprendizagem das criancas, contribuindo

para o efeito protetor que, o contexto educativo, deve adotar perante a iminéncia de
possiveis constrangimentos desenvolvimentais (Pessanha, 2019).
Consagrado pela Convencao dos Direitos da Crianca (ONU, 1989), a crianca

tem o direito a ser ouvida, a dar a sua opinido e a tomar decisées em seu beneficio. Sendo,
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igualmente, reconhecida a sua agéncia nos fundamentos e principios da pedagogia para a
infancia, que sublinham a competéncia da crianca na constru¢cdo do seu proprio
desenvolvimento e aprendizagem, considerando a sua centralidade no processo educativo
e valorizando as suas experiéncias, saberes e competéncias Unicas (Silva et al., 2016).

Deste modo, acrescento as minhas intengdes para com as criangas: reconhecer a crianga

enguanto agente, apelando a participacdo ativa e validando as suas intervencoes.

Por altimo, procurarei promover atividades contextualizadas e diversificadas,

gue contribuam para o desenvolvimento holistico de cada crianca e gue vdo ao encontro

da tematica do meu relatdrio. Esta intencdo pretende aliar outro dos fundamentos e

principios da pedagogia para a infancia — construcéo articulada do saber (Silva et al.,
2016), com a necessidade de aplicar e demonstrar os meus conhecimentos, por meio da
realizacdo de uma investigacdo (n.° 1 do artigo 3.° do Despacho n.° 13755/2009 de 5 de
junho).

2.2. Intencdes para com as familias

Palavras como participacdo, dialogo e respeito requerem ser tratadas com cuidado,
sob pena de perderem o seu sentido e se tornarem vazias de contetdo. Uma escola
aberta € a que facilita o contacto e o dialogo hum ambiente tranquilo, calmo e
acolhedor, onde todos se podem expressar com liberdade e onde todas as opinides
sdo respeitadas, facilitando a confianca e o conhecimento muatuos. (Guzman, 2012,
p.16-17)

Estabelecer intengdes especificas e conscientes para com as familias é considerar
crianga nos seus diversos contextos e valorizar os beneficios do envolvimento das
familias no processo.

Concecdes atuais, relevantes e que atentam no caracter holistico e integrador do
desenvolvimento das criangas, salientam, o valor de uma construcdo desenvolvimental
continuada percecionando-a num contexto social mais extenso, no qual se inserem as
familias (Portugal, 2008).

Para que se efetive um desenvolvimento pleno da crianga é necessaria uma

articulacdo entre a escola e a familia, com vista a promoc¢éo de ambientes e experiéncias
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saudaveis, que contribuem, de forma positiva, para a melhoria de competéncias sociais e
emocionais, para adocdo de interacbes saudaveis e para a reducdo da ansiedade e de
problemas comportamentais (Pinheiro, 2022).

Segundo Fuertes (2018) a investigacao tem, igualmente, indicado que, quando a
relacdo entre familia e os profissionais de educacdo é positiva, as criancas sentem-se mais
integradas no contexto de educacdo e melhoram o seu desempenho. Regista-se um
aumento dos seus niveis de satisfacdo dos educadores e um crescente sentimento de
seguranca por parte da familia.

A mesma autora indica, como aspetos relevantes no estabelecimento e
manutencdo de uma relacéo positiva com as familias: a comunicagdo, 0 compromisso, a
valorizacgdo, a confianca e o respeito (Fuertes, 2020).

Deste modo, estabelecer uma relacdo positiva, de respeito e baseada na partilha,

torna-se determinante para que a minha acdo, no decorrer da PPS, seja adequada e
contextualizada, bem como, adotar uma atitude recetiva e de disponibilidade, que

considera as opinides, crencas e opcdes educativas das familias, tendo em conta a elevada

heterogeneidade de caracteristicas familiares do grupo.
Considerando o propésito da minha presenca no contexto, é igualmente

relevante adotar uma postura de transparéncia face ao propoésito e desenvolvimento do

meu trabalho nas suas diversas vertentes: propostas e finalidades, projeto, portefélio e

investigacao.

2.3. Intencdes para com a equipa educativa

O essencial das potencialidades do trabalho colaborativo joga-se no plano
estratégico, e operacionaliza-se no plano técnico. Estrutura-se essencialmente
como um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite
alcancar melhor os resultados visados, com base no enriquecimento trazido pela
interacdo dindmica de varios saberes especificos e de varios processos cognitivos

em colaboracéo. (Rold&o, 2007, p. 28)

Definir intengbes para com a equipa educativa € assumir a necessidade e

reconhecer a relevancia do trabalho colaborativo entre os diferentes elementos que a

28



compde, para a construcdo de ambientes educativos de qualidade e edificacdo de
propostas significativas para o desenvolvimento e aprendizagem das criangas, bem como,
para a melhoria das praticas educativas, concretizando e qualificando o trabalho realizado
(Silva et al., 2016).

Assim, o verdadeiro trabalho colaborativo implica a construgdo conjunta e
partilhada de objetivos com vista a uma finalidade comum, onde o didlogo entre
elementos permite, o levantamento de mdltiplas questdes metodoldgicas como a divisdo
de tarefas, a partilha de técnicas e meios, a gestdo do tempo, a prossecucdo das tarefas

individuais, o ultrapassar obstaculos materiais, a coordenacdo, o controlo ou a sintese

(Dias, 2009). A adogdo de uma atitude de cooperagdo e proatividade, integrando as

dindmicas educativas e desenvolvendo um trabalho colaborativo constituiu-se como uma

das minhas intengdes para com a equipa.

Também no campo da psicologia encontramos fundamentos que corroboram a
importancia do trabalho colaborativo, na medida que as interacdes sistematicas e
orientadas, descritas no plano das teorias de cogni¢do, “sdo essenciais a dinamizac¢ao dos
processos cognitivos e a sua progressao” (Roldao, 2007, p.26). Partindo desta premissa e
considerando que a exposi¢cdo de pensamentos, partilha de ideias e discusséo de dados,
bem como a busca conjunta por estratégias de superacdao tendem a aumentar o grau de
motivacao e de apropriacdo de conhecimentos para futuras atividades, procurei partilhar

experiéncias, observacdes construtivas e praticas reflexivas.

Revendo-me na afirmagao de Ribeiro (2021) “inicialmente parece “ingrato”
chegar a meio e ter de dar continuidade a algo de que ndo fazemos parte; isto tornou-se
um desafio diario e originou imensas aprendizagens” (p.31), foi com esta expectativa que

defini como intencédo: contribuir para um ambiente harmonioso, respeitando 0s principios

e praticas pedagogicas ja instituidas.

2.4. Processo de intervencdo na PPS

Tendo em conta as intencGes anteriormente referidas, a problematica que orienta
esta investigagdo, bem como as observagdes e inquietacOes partilnadas com a equipa,
proponho-me, neste subcapitulo, explicitar de forma sucinta a intervencao realizada em

contexto de Pré-Escolar.
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Nas primeiras semanas de estagio, procurei conhecer cada crianga, atentando as
suas caracteristicas, interesses e motivagdes, a0 mesmo tempo que me fui apropriando
das dindmicas do grupo, que resultou no estabelecimento de um vinculo afetivo e
constituicdo de uma figura de referéncia no suporte a regulacéo das suas necessidades, tal
como se verifica na inferéncia da nota de campo n.° 1 de dia 15 de outubro — “em conversa
com a educadora cooperante, a mesma referiu... que as criancas estavam a criar um
vinculo comigo e que ja tinha observado que, as mesmas, me procuram como resposta as
suas necessidades”.

Paralelamente, estabeleci contacto proximo com a equipa pedagdgica, dando-me
a conhecer, apresentando o0s objetivos da minha presenca e manifestando a minha
disponibilidade para colaborar com todos. Para isso, fui estabelecendo conversas
informais com a educadora cooperante, com objetivo de edificar uma ligacdo de parceria
e cooperacdo, partilhei e discuti as minhas planificagcbes, bem como, observagdes que
considerava serem relevantes para o trabalho — “Em conversas informais com a
cooperante, temos partilhado as nossas preocupac¢fes com 0s comportamentos atipicos do
Ed. e observagdes que vamos realizando ao longo do dia e que possam ser significativas”
(Inferéncia da nota de campo n.° 2 de dia 3 de dezembro). Refor¢ando o referido pela
cooperante na entrevista (cf. Anexo B. Entrevista a Educadora Cooperante), no decorrer
da PPS existiu um efetivo trabalho de equipa que se refletiu na concretizacdo de uma agédo
partilhada, colaborativa e responsiva. No que concerne ao trabalho de equipa, destaco
igualmente a intervencdo da mée de uma das criancas — “Joana, espero que volte com
novas fungdes, da para ver que o trabalho de equipa resultou muito bem.” (Nota de campo
n.° 1 de dia 16 de janeiro).

Com as familias, e muito apesar de nem sempre ser possivel contactos muitos
prolongados, procurei criar uma ligacdo de respeito, colaboracdo e partilha. Dei-me a
conhecer tendo enviado previamente uma carta de apresentacdo (cf. Anexo E. Carta de
Apresentacdo) que clarificava a minha presencga, com objetivos e tempo de permanéncia
e tendo tido oportunidade reforcar o descrito de forma presencial. — “A educadora
aproveitou a chegada das familias para me apresentar (tendo ja seguido por meios digitais

a minha carta de apresenta¢ao” (Registo diario de dia 30 de setembro).
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Uma vez que o periodo de acolhimento era o Unico momento em que, algumas
familias, tinham disponibilidade para interagir, a cooperante tinha uma total abertura para
a entrada e permanecia, destas, na sala de atividades assim, era recorrente “observar
algumas familias a demorarem-se no espaco da sala. Conversando com as criangas e com
a educadora” (Inferéncia da nota de campo n.° 1 de dia 22 de outubro), este espaco
constitui-se um momento igualmente privilegiado para eu conversar com cada uma destas
familias, conhecé-las melhor, partilnar e receber observacbes pertinentes para o
desenvolvimento das atividades e rotinas diarias das criancas e receber retorno das
partilhas das criancas em casa e das representacdes das criangas expostas e que decorriam
de propostas organizadas por mim, como se observa em algumas transcri¢cbes de
conversas informais com as familias — “Joana, queria s6 agradecer-lhe por tudo, desde
que chegou a IF. tem sempre novidades felizes quando chega a casa, ela gosta muito de
si” (Nota de campo n.° 1 de dia 11 de novembro); “Obrigada por tudo Joana, foi muito
importante para o M. envolver-se nas atividades do grupo, ele estava muito interessado
no trabalho das minhocas, ndo parava de falar disso em casa.” (Nota de campo n.° 1 de
dia 16 de janeiro); “Tenho de admitir que sinto pena que se va embora, o0 SM. fala muito
de si em casa” (Nota de campo n.° 1 de dia 16 de janeiro). Como reconhecimento, respeito
e gratiddao por estas familias maravilhosas, deixei no meu ultimo dia uma carta de
despedida a agradecer pelos quatro meses maravilhosos (cf. Anexo F. Carta de
Despedida).

Durante a minha intervencdo na PPS, planifiquei e concretizdmos sessfes com
propostas de atividades integradas e diversificadas, significativas para o desenvolvimento
holistico de cada crianga, e que foram ao encontro da temética da minha investigacéo.
Contei, contdmos e contaram historias e aprenderam com inUmeras atividades destas
decorrentes. Promovi a participacdo ativa, por via de propostas que implicavam e
potenciavam o envolvimento direto e impeto exploratorio, bem como, da construcéo de
um projeto, sobre minhocas, que se revelou um sucesso entre as criangas.

Tive especial cuidado em dar voz a cada um dos elementos do grupo, em
incentivar o questionamento e a curiosidade e a promover autonomia e autoconceito para
que levassem a cabo a tomada decisdes sobre os assuntos que lhes diziam respeito, aspetos

gue aparentavam estar comprometidos e, que tal como inferido na reflexao sobre o projeto
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desenvolvido, poderia estar relacionado com “a caréncia de estimulos exploratdrios” e a
“a vulnerabilidade sociocultural” (cf. 10.2 Reflex@o: Especialistas em minhocas —
Metodologia de trabalho de projeto).

Elaborei uma proposta de modificacdo ambiental, mais concretamente, a
construcdo de um espago exterior que proporcione diferentes sensacdes — o0 jardim
sensorial, que pretendia criar um ambiente rico em materiais e equipamentos
multissensoriais que promovesse o conforto em forma de estimulos controlados, a par
com o relaxamento, a estimulacdo e desenvolvimento de competéncias cognitivas,
comunicativas, sociais, motoras e educacionais e a promocdo de atividades ludicas e de
lazer. Este pretendia constitui-se como uma ferramenta de incluséo social, promovendo o
desenvolvimento de atividades para estimulacdo dos sentidos, num contacto privilegiado
com a natureza, atraves de formas alternativas de comunicacdo, proporcionando
momentos de bem-estar e diminuicao do isolamento social. Esta proposta foi adaptada de
um trabalho desenvolvido no &mbito da Unidade Curricular de Necessidades Educativas
Especiais e Intervencdo Precoce e foi entregue a direcdo da instituicdo, encontrando-se
agora em elaboracdo de um projeto arquitetdnico que ira informar a sua implementacao.

Ressalto uma vez mais o contexto, ndo conseguindo ignorar as suas caracteristicas
tdo especificas e exigentes, o risco sociocultural constituiu-se o0 maior de todos os fatores
a considerar, em cada um dos passos que dei e estando sempre presente nas reflexdes que
fiz. Todo este cuidado e atencdo perante uma inevitavel desvantagem acabou por gerar
uma maior motivagdo pessoal com vista a diminui-la ou mesmo colmatar em alguns
aspetos, o que valorizou e significou a minha pratica e 0 meu envolvimento. E,
independente do tempo que 14 estive, sinto que consegui fazer a diferenca.

Em suma, a intervencdo realizada em contexto de Pré-Escolar permitiu-me
consolidar aprendizagens fundamentais, quer ao nivel da relacdo e comunicacdo com
criancas, familias e equipa, quer na planificacdo e concretizacao de praticas pedagogicas
intencionais e significativas. A construgdo de relagdes de confianga, a escuta ativa das
necessidades do grupo e o desenvolvimento de propostas que promoveram o
envolvimento, a autonomia e a curiosidade das criangas foram pilares de uma pratica
sustentada na colaboracgéo e na intencionalidade educativa. Esta experiéncia revelou-se

particularmente enriquecedora pela possibilidade de contribuir de forma efetiva para o
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bem-estar e desenvolvimento das criangas, bem como para a dinamizagdo do contexto

educativo, deixando sementes de continuidade.
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3. INVESTIGACAO EM
JARDIM DE INFANCIA



3.1 ldentificacdo da problematica

Na sequéncia da minha investigacdo na Unidade Curricular de PPS I, em
contexto de creche, que pretendia apurar o impacto das atividades regulares de conto e
reconto de historias na aquisicdo e desenvolvimento da linguagem, bem como, das
dindmicas propostas, no mesmo ambito, e que foram ao encontro de contetdos de
diferentes areas, adquiri um interesse crescente sobre a literatura infantil e as praticas de
leitura para a promocéo de aprendizagens integradas.

Tenho descrito muitas vezes a literatura infantil como, a “cola”, que permite uma
juncdo harmoniosa, contextualizada e concreta daquilo que s&o os contetdos a promover
nas diversas areas. Acredito que o desenvolvimento holistico das criancas, se concretiza
no plano das aprendizagens integradoras, ou seja, numa dimensdo idéntica aquela que
emerge nos contextos reais de vida, onde a aplicacdo do conhecimento ndo surge
compartimentada em gavetas, mas sim, interlacada, completando-se.

Neste sentido, a literatura infantil assume-se como um recurso pedagégico com
elevado potencial, ndo apenas pelo seu valor estético e cultural, mas também pela sua
capacidade de promover aprendizagens significativas em diferentes dominios. Uma
historia pode constituir-se como ponto de partida para a exploracdo de contetdos da
formagéo pessoal e social, da expresséo e comunicagdo, bem como, do conhecimento do
mundo, sempre que utilizada com intencionalidade educativa e respeito pelo ritmo e
interesses das criancas. Quando o educador seleciona uma historia, considerando as suas
potencialidades nos diversos dominios, a leitura de um livro pode dar lugar a experiéncias
que favorecem o pensamento critico, a resolucdo de problemas, a comunicacéo e a
construcdo de conhecimento de forma contextualizada.

J& no decurso do estagio em educacdo pré-escolar, pude constatar que o grupo
de criangas, com o qual colaborei, apresentava fragilidades nas competéncias
matematicas, particularmente, no que diz respeito a contagem, ao reconhecimento de
quantidades, construcdo de padrdes, conceitos de orientagéo, entre outras — “No decorrer
da minha observacdo tenho verificado que muitas das criangas tém dificuldade na
sequéncia numérica, bem como, na correspondéncia entre o nimero oral e escrito.”

(Inferéncia da Nota de Campo n.° 2 de dia 2 de outubro). Em simultaneo, verifiquei que
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as criancas partilhavam entre si o interesse e motivagéo para o conto, estando, de forma
geral, envolvidas durantes as atividades de leitura e aguardando com entusiasmo esse
momento — “O conto, tem sido um momento cada vez mais apreciado, pela maioria das
criangas, que se mostram interessadas e atentas as historia” (cf. Reflexao e Autoavaliagao
do planificado da semana 4).

Assim, considerei adequado recorrer a estratégias de conto e reconto, que
permitissem as criancas desenvolver os contetdos da Matematica, tirando proveito dos
seus interesses e fazendo deles recurso para a promocdo de aprendizagens, num dominio
que considerei mais fragilizado.

Num altimo momento, propus-me a mobilizar as ditas estratégias para 0 campo
investigativo, procurando apurar de que forma a literatura infantil e mais concretamente
a promocao sistematica de conto e reconto de historias contribui para as aprendizagens
previstas, pelas OCEPE, no dominio da Matemaética.

Assim, para investigar de que forma a literatura infantil pode contribuir para
aprendizagens do dominio da Matematica, foram definidos dois objetivos especificos a
que me proponho dar resposta aquando da analise dos dados, nomeadamente: analisar de
que forma a realizacdo de atividades de conto e reconto de histérias pode facilitar a
compreensdo e a aprendizagem de contedos matematicos e identificar os fatores que
favorecem e potenciam a aprendizagem da Matematica através da integracao da literatura
infantil.

Tendo presente que o dito dominio engloba um conjunto alargado de
competéncias a desenvolver, em parceria com a educadora cooperante, optdmos por
cingir a investigacao a seis objetivos matematicos da Gtica da crianca e que numa ldgica
interventiva pretendem aferir a aquisicdo e desenvolvimento de conteldos matematicos
especificos por via da promogéo de atividades de conto e reconto, mais concretamente:
(i) apresentar nocdo de nimero (contagem e representacdo grafica); (ii) interpretar e
completar tabelas de dupla entrada; (iii) reconhecer e utilizar conceitos de orientagao; (iv)
reconhecer diferentes formas de medida; (v) reconhecer figuras geométricas e suas

caracteristicas; e (vi) identificar e dar continuidade a padroes.
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3.2 Revisao da literatura

“No nosso tempo frenético, cheio demais, acelerado, antecipado, torna-se vital dar
tempo, dedicar tempo ao tempo suspenso das histdrias, ao tempo sem tempo das

historias.’

(Manferrari, 2011, p.54)

3.2.1 O Conto

A literatura para a infancia desempenha um papel essencial no desenvolvimento
da crianca a nivel social, cultural, afetivo e linguistico (Silva & Barroso, 2014). Morais
(1997), citado por Faria (2011), refere que "a audicao da leitura por outra pessoa tem uma
tripla funcéo: cognitiva, linguistica e afectiva." (p.20).

A oralidade é para as criancas, uma primeira forma de transmissao cultural, cuja
relevancia se intensifica pelo seu carater relacional e pela exigéncia de uma presenca
fisica partilnada entre emissor e recetor. Este processo implica uma afetividade, que
mobiliza todos os sentidos e fortalece vinculos (Faria, 2011).

Segundo Feldmann e Moro (2012), contar historias as criangas transcende a
simples transmissdo de narrativas, tratando-se de uma pratica que promove o0
relacionamento interpessoal, que organiza e da sentido as experiéncias vividas e que atua
de forma terapéutica. Estas representam a seguranca, promovem a escuta ativa, cultivam
0 gosto pelos livros e, sobretudo, constituem-se como um espacgo de encontro entre a
imaginacdo e o conhecimento, estimulados pela prépria criatividade.

Assim, as historias podem ser consideradas como uma ‘“alavanca” para o
desenvolvimento saudavel, representam um momento de ligacdo plena entre aquele que
conta e 0 que escuta, ignorando as exigéncias do mundo exterior e dedicando tempo ao
relacionamento, séo a abertura de um espago para a ressignificacdo e reorganizacgao de
experiéncias, apoiando o confronto com novas situacdes e, paralelamente, um universo
imaginario que permite as criangas refletir sobre a realidade e lidar com as frustragdes
que inevitavelmente surgem das exigéncias diarias, resolvendo contradi¢cfes internas,
transformando e recriando sentimentos, integrando de forma harmoniosa o vivido,

interpretando-o e dando-lhe significado. As histdrias transmitem seguranca dado a sua
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estrutura de principio, meio e fim, favorecem capacidade de escuta, compreensao e
respeito pelo outro, contribuem para a curiosidade das criancas pelos livros, para a sua
busca autbnoma pelo objeto e promovem um interesse pelo mundo que fara as criancgas
procurar mais, perguntar mais e aprender mais, recorrendo a criatividade para solucionar
situacGes complexas (Feldmann & Moro, 2012).

No jardim de infancia, a literatura infantil representa um recurso pedagdgico
privilegiado (Balca, 2007), a promoc¢do do contacto com livros de forma precoce
concorre, ndo apenas para o desenvolvimento e aprendizagem de contetdos da lingua
portuguesa, mas para uma construcdo holistica da crianca onde, o leque abrangente, pode
tocar conteudos de todas as areas (Silva et al., 2016).

Por outro lado, o jardim de infancia assume um lugar privilegiado para a
construcdo dos leitores, onde as criancas apresentam, geralmente, uma grande disposicédo
para amar a leitura, muito apesar de ainda ndo dominarem a mesma. Veloso (2010)
reforca que ““o aparente paradoxo constitui 0 motor, no processo de rece¢do estética, do
trabalho interpretativo do destinatario extratextual do livro infantil.” (p.5).

Para Veloso (2010) a leitura no contexto da educacdo pré-escolar desempenha
um papel determinante nas aprendizagens futuras, uma vez que contribui para a
consolidacdo das estruturas do imaginario infantil e para o desenvolvimento de
competéncias essenciais a criatividade, a linguagem e a compreensao do mundo.

O autor destaca a hora do conto referindo que, a mesma, deve integrar as rotinas
diarias, assumindo um papel de relevo. A sua concretizagdo requer intencionalidade,
esperando-se que ocorra diariamente e preferencialmente com horario e espaco definidos.
A sua consisténcia aliada a uma selegdo prévia e criteriosa das obras sdo essenciais para
a qualidade destes momentos (Veloso, 2010).

Também, Reis e Nunes (2005) mencionam que mais do que realizar leituras
diarias e regulares em contexto de jardim de infancia, é necessario um olhar critico sobre
a literatura, que conduz a uma selecdo cuidada que va ao encontro dos interesses das
criangas e das tematicas que védo sendo trabalhadas. No momento da leitura, cabe ao
educador, “ir além da interpretacdo da intriga” (Reis & Nunes, 2005, p.23), relacionando-

a com outros contributos e vivéncias.
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As Orientagdes Gerais para a Educacdo Pré-escolar do Plano Nacional de Leitura
propdem uma escolha de obras muito variadas, que permita as criangas o contacto com
grande diversidade de autores, tematicas, estilos e ilustracbes (Riscado, 2010).

Diversos referenciais tedricos enumeram critérios de selecdo de literatura
infantil que procuram garantir a qualidade das obras apresentadas as criangas. Balca
(2007) salienta dois aspetos essenciais, o de estética literaria e o de estética plastica.
Afirmando que “nestes livros, existe um casamento, um didlogo intimo entre o codigo
verbal e o cddigo iconico, e sé a leitura conjunta de ambos os textos possibilitara o acesso
pleno ao significado da obra.” (Balca, 2007, p.24).

Jé& Silva e Barroso (2014), destacam: o valor literario - com recurso a discurso
figurado, ironia, elipse, efeito comico; as estruturas linguisticas — refletida na utilizacéo
de formas discursivas distintas, onomatopeias, alternancia entre texto em prosa e rimas,
repeticdes, etc.; os conteldos tematicos; a originalidade na abordagem dos temas — se €
insélito ou inesperado; o valor estético do album — tipo de ilustracdo ou policromia; a
diversidade; e a adequacdo a faixa etaria.

Para Rigolet (2009) os critérios assentam na qualidade do material, da ilustracéo,
do texto e do grafismo. Relativamente ao material ou suporte para textos e ilustracGes, a
autora refere que existem inumeras possibilidades e que a escolha depende da
intencionalidade do educador com determinado livro, o0 mesmo se aplica a ilustracdo que
pode ser divida em trés vertentes a realista, a de liberdade limitada e a de ilustracdo com
papel central sem ser acompanhada de texto ou com texto pontual. No que concerne ao
texto séo elencados quatros aspetos basilares: a sua composicao geral; o tipo de linguagem
usado; o tema tratado; e o conjunto de valores que transmite. Assim, a selecdo que tem
por base o critério “texto” depende de diversas dimensdes que vao desde a faixa etdria a
que se destina, até a intencionalidade do educador com a leitura de determinado conto,
passando pelas culturas presentes na sala. O grafismo ou, formas de representacao escrita,
podem ser avaliados tendo em consideracdo aspetos pertinentes, como a disposi¢édo do
texto no enquadramento da pagina ou dupla pagina, o tipo de letra, estilo ou realce ou até

a opc¢éo por linhas ndo retas na disposicéo do texto (Rigolet, 2009).
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Todos os critérios descritos devem ainda respeitar uma Ultima dimensdo: a
diversidade. “Existem tantos gostos como leitores, apelamos a diversidade de tamanhos,
texturas e formas de livros, tematicas e estilos de ilustracao” (Rigolet, 2009, p.11).

Contudo, ndo se espera resultados imediatos na hora do conto. A sua forca reside
na dimens&o ludica da leitura, que alimenta o imaginario, promove o desenvolvimento da
linguagem e apoia a construcdo do pensamento simbélico e cognitivo. E, acima de tudo,
um espaco de encontro afetivo e intelectual, onde o prazer de ouvir histérias prepara o
caminho para aprendizagens futuras mais significativas (Veloso, 2010).

A narrativa configura-se como uma forma de expressdo particularmente
complexa, que envolve uma multiplicidade de elementos verbais e ndo verbais. A escolha
cuidadosa das palavras, a modulacédo da voz (no volume, no tom, no ritmo), as pausas
intencionais, as aceleracdes expressivas, bem como os gestos, os olhares e a linguagem
corporal, contribuem para a constru¢do de um espaco comunicativo significativo.
Elementos como a repeticdo e a previsibilidade, ou, em contraste, a surpresa e o desvio
de expectativas, funcionam como recursos estruturantes que mantém o interesse da
crianca e reforcam a sua ligacdo a historia (Manferrari, 2011).

Para Manferrari (2011), as historias representam a organizacao simbolica da
realidade, estabelecendo ligacdes entre objetos, nomes, acontecimentos e significados. A
infancia, em especial, estrutura-se em torno das histérias, vive delas e através delas. Para
a crianca, tudo tem um potencial narrativo: cada objeto, ser ou situacdo contém uma
historia a espera de ser revelada.

Em suma, contar historias proporciona os processos de representacdo simbolica,
estimulando as criangas a extrair significados de um texto, dar sentido as imagens,
promove o desenvolvimento da linguagem, potencia o desenvolvimento da capacidade de
escuta e concentracdo, desperta a curiosidade, como impulsora das aprendizagens

significativas e estimula a imaginacdo (Manferrari, 2011).

3.2.2 O Reconto

Poucos educadores de infancia defendem e recorrem, nas suas praticas, a um
“prolongamento didatico” ou, por outras palavras, a concretizacdo de atividades

posteriores a narracdo da historia e relacionadas com o seu contetido. Para a maioria, a
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pratica de leitura, representa momento de escuta e reflexdo, ndo sendo necessario
associar-lhe atividades complementares, tal como revela o estudo de Brito (2006), citado
por Balca (2007).

Contudo, embora a leitura de uma histdria, enquanto ato isolado, tenha valor
evidente e irrefutdvel no contexto educativo, a literatura infantil ndo se esgota aquando
do término de um conto. De acordo com Silva (2013), o reconto contribui para a
estruturacdo do pensamento narrativo e criativo, na medida em que favorece a
reorganizacdo mental dos acontecimentos, das personagens e da sequéncia ldgica da
historia. Ao recontar, a crianca apropria-se do enredo a diferentes niveis, desde uma
compreensdo global até a atencdo aos detalhes, o que leva a aquisi¢cdo de aprendizagens
significativas.

Ao observar os adultos a ler historias, as criangcas vdo ganhando progressivo
interesse pela leitura e gosto pelos livros, desejando tentar por si mesmas, mesmo sem ter
adquirido o cddigo da linguagem escrita (Dias, 2015).

A leitura realizada pelo adulto informa as criangas sobre o conto que, aliado as
ilustracGes, capacita-as para o reconto (Silva, 2013). Segundo Silva (2013) quanto mais
a crianca se familiarizar com os diversos elementos de uma historia, mais & vontade se
sente para a reestruturar.

O reconto evidencia, assim, a literatura para a infancia associada a uma
intencionalidade educativa, como recurso valioso nas aprendizagens e promoc¢do de
diversas atividades de formacdo pessoal e social, de expressdes e comunicacdo e de
conhecimento do mundo (Silva et al., 2016).

Uma atividade de reconto pode adotar duas dindmicas distintas, o reconto como
leitura partilha e o reconto concretizado por uma ou mais criangas do grupo, sendo a
mediacdo reduzida ao indispensavel.

A leitura partilhada é uma pratica pedagogica de grande relevancia no contexto
da educacdo pré-escolar (Dias, 2015). De acordo com Kaderavek e Justice (2002) e Pullen
e Justice (2003), citados por Dias (2015), diversas estratégias podem ser utilizadas neste
tipo de leitura, tais como: colocar questdes especificas, promover perguntas que exijam
respostas mais desenvolvidas e fundamentadas e realizar recontos individuais ou em

pequenos grupos. Estas releituras podem ser exploradas de maltiplas formas, através do
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contetdo narrativo, das ilustraces e das personagens e trabalhadas com recurso a
dramatizagdes, atividades de expressdo plastica, tecnologias digitais, manipulacdo de
objetos ou elementos, entre outras, promovendo uma experiéncia rica, envolvente e
potenciadora do desenvolvimento global da crianga (Dias, 2015).

De acordo com Wolf (2002), citado por Silva (2013), ainda antes dos trés anos,
as criangas comecam a dominar 0s esquemas da narrativa, que se desenvolvem
progressivamente. Aos quatro anos, verifica-se a capacidade para criar uma histdria bem
estruturada e conseguindo integrar trés linhas discursivas distintas: a narracdo, a conversa
com o ouvinte e o diadlogo das personagens. Assim, é espectavel que criancas em idade
de pré-escolar terdo capacidade para concretizar o (re)conto de uma histéria, recorrendo
a ilustracdo e mobilizando conhecimentos prévios do texto.

A atividade de reconto, realizado pela crianga, revela-se particularmente
significativa na promocao da autoestima e autoconceito, na medida em que a crianga que
0 concretiza sente-se valorizada e motivada ao assumir a responsabilidade de transmitir
ao grupo aquilo que ouviu anteriormente. Paralelamente, os pares demonstram elevado
interesse na escuta, procurando assegurar que o reconto seja fidedigno e completo.
Sempre que um detalhe é omitido e/ou relatado de forma incorreta, as criangas intervém,
promovendo um processo colaborativo de construgdo narrativa e evidenciando a
importancia das interacGes sociais na organizacdo do pensamento. Assim, pode afirmar-
se que o reconto oral é uma estratégia privilegiada, permitindo as criangas desenvolver a
producdo de narrativas proprias, a partir de historias previamente escutadas (Silva, 2013).

Deste modo, é seguro referir que existem duas estratégias eficazes que realizagédo
de recontos de historias: a aprendizagem corporizada e a metacognicdo (Silva, 2013).

A aprendizagem corporizada, defende que o conhecimento € baseado em
simbolos mentais percetuais (ndo abstratos), ou seja, que tém origem na percecdo
fisicamente experimentada ou imaginada, “como se cada pedaco de conhecimento
estivesse gravado na nossa mente como um filme, repleto de imagens dinamicas e
intimamente ligadas com a experiéncia de onde emergiram” (Gee, 2004, citado por
Magalhaes et al., 2013, p. 8).

Nesta sequéncia, o significado de um texto depende diretamente da ligacdo que

a crianca faz entre as palavras ou frases de uma historia e as perce¢des que tem sobre o
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mundo fisico envolvente. Consequentemente, quanto maiores e mais abrangentes forem
as possibilidades de a crianga integrar fisicamente situacdes descritas nas histdrias, maior
sera a representacao mental e mais significativas serdo as aprendizagens decorrentes dos
recontos (Magalhées et al., 2013).

A metacognicdo, por sua vez, reporta-se a consciéncia que cada crianga tem
sobre 0 seu proprio conhecimento e permite a recuperacdo e mobilizacdo das suas
previsdes, confrontando-as com a apropriacdo da historia e os significados atribuidos a
atividades praticas decorrentes do reconto, (re)formulando percec@es e construindo a base
para o conhecimento (Magalhées et al., 2013).

Esta autoconsciéncia é fonte de autonomia, que conduz ao reconhecimento da
sua capacitacdo para a concretizacao de recontos (Magalhaes et al., 2013), interligando-

se com a segunda dindmica de reconto suprarreferida.

3.2.3 Matematica no Pré-Escolar

O pensamento matematico é uma competéncia fundamental que se comeca a
desenvolver nos primeiros anos de vida. Muito antes das aquisicdes formais e da
aprendizagem da Matematica como conhecimento cientifico, as criangas ja demonstram
capacidades cognitivas como reconhecer padrfes, comparar quantidades e compreender
nocbes espaciais (Balinha et al., 2019; Cruz et al.,, 2023; Hunhoff, 2023). Ter
conhecimento e compreender a forma como esse pensamento se desenvolve permite, ao
educador, a criacdo de ambientes estimulantes e propostas de atividades que promovem
aprendizagens significativas.

Segundo Balinha et al. (2019) e Cruz et al. (2023) as criangas detém um
conhecimento matematico “informal”, basilar para a constru¢do do conhecimento formal.
Este, por sua vez, emerge da interacdo continua com o meio e com o0s objetos que as
rodeiam. E nesse processo interativo que as criancas procuram compreender o mundo
simbdlico e atribuir-lhe significado (Hunhoff, 2023).

Esta precocidade do conhecimento matematico cria, ainda, uma apeténcia das
criancas pela Matematica e uma disponibilidade basica para aprender que, nos anos
correspondentes ao periodo do pré-escolar, se manifesta na aquisicdo e desenvolvimento

de percecdes, estratégias e competéncias que apoiam a resolucdo de problemas
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decorrentes de vivéncias e/ou de atividades propostas (Hunhoff, 2023; Abreu-Limaet al.,
2012), bem como, a demonstracdo de um interesse natural por padrbes e formas,
comparacdo de grandezas e contagem (Ginsburg et al., 1998, citado por Abreu-Lima et
al., 2012).

Para Hunhoff (2023) o desenvolvimento do pensamento matematico surge a par
com a progressiva competéncia linguistica que “possibilita o desenvolvimento do
pensamento verbal, imprescindivel para a formacao de conceito e para o desenvolvimento
do pensamento matematico.” (Hunhoff, 2023, p. 62). A autora reforca, ainda, que a
utilizacdo frequente de termos matematicos e o incentivo pela expressdo verbal com
recurso a esta linguagem, por parte do educador, constitui-se como uma estratégia eficaz
de apropriacdo dos conceitos e organizacdo do pensamento das criancas. Processo que
facilitard a construcdo de generalizacOes, indicativas da compreensdo plena de cada
conteddo.

O valor e importancia da promocao de aprendizagens no dominio da Matematica
em pré-escolar, e até antes, parece ser unanimo e consensual entre os autores, porém 0s
diversos referenciais tedricos apresentam distin¢do face a subdivisdo e agrupamento dos
contetidos a promover, descrevendo diferentes categorias/ componentes.

Para Lorenzato (2006), este dominio engloba trés grandes alicerces que
contribuem de forma distinta, mas complementar, para a aquisicdo de competéncias
especificas da Matematica: 0 numérico, o espacial e o das medidas. No que concerne ao
primeiro, o autor salienta a apropriacdo dos numeros e sua representagcdo, bem como, o
desenvolvimento de nocBes de correspondéncia, comparacdo, classificacéo,
sequenciacado, seriacdo, inclusdo e conservagao, os quais séo, de acordo com o autor,
processos mentais basicos para o ensino da Matematica. A dimensdo espacial concentra-
se, sobretudo, nas formas geométricas, reconhecendo caracteristicas que as distinguem.
Ja no que respeita a medida, o autor ressalta a apropriacdo de conceitos descritores das
diferentes grandezas: distancia, espaco, massa, calor, movimento duracdo, forma, cor,
tamanho, unidade de medida e quantificadores, reportando-se aos mesmos como
antecessores do ato de medir.

Mais proximo das componentes de abordagem a Matematica descritas nas

OCEPE (Silvaetal., 2016) — Numeros e Operac6es; Organizacgdo e Tratamento de Dados;
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Geometria e Medida e; Interesse e Curiosidade pela Matemaética —, Balinha et al. (2019)
subdivide o dominio da Matemaética, agrupando os conteudos nas seguintes categorias:
pensamento algébrico, numeros e operagdes, geometria e medida e organizacdo e
representacdo de dados.

Atualmente, a &lgebra, compreendida no seu sentido mais lato, pode ser definida
como uma "atividade generalizante e humana" (Serra & Rodrigues, 2014, p. 374), cujo
desenvolvimento envolve processos de generalizacdo, formalizacdo de padrdes e
manipulacdo simbolica. Assim, a promocdo de experiéncias precoces, que possibilitem a
exploracdo de padrdes, por meio de diferentes suportes, revela-se fundamental para o
desenvolvimento do pensamento algébrico. Estas experiéncias contribuem para que, as
criancas, adguiram competéncias essenciais, como a analise de rela¢cdes quantitativas e a
capacidade de generalizacdo, permitindo-lhes ordenar e estruturar o mundo que as rodeia
com base em conceitos informais (Serra & Rodrigues, 2014). No entanto, 0 pensamento
algébrico ndo é considerado, nas OCEPE, como um contetdo isolado inferindo que, o
mesmo, se desenvolve de forma transversal e em articulagdo restantes competéncias.

Castro e Rodrigues (2008) referem que, para as criancas em idade de pré-escolar,
“o sentido de numero pode ser entendido como um processo no qual elas vao aprendendo
a compreender os diferentes significados e utilizagcdes dos nimeros e a forma como estes
estdo interligados” (p. 11).

As experiéncias quotidianas das criangas proporcionam multiplas oportunidades
de contacto com 0s nimeros, seja atraves da oralidade, seja por meio de representacoes
gréficas presentes nos diversos contextos em que interagem. Essa exposicdo desperta,
naturalmente, o interesse pela linguagem numeérica, interesse esse que deve ser
intencionalmente valorizado e refor¢ado no contexto do jardim de infancia. De forma
progressiva, as criangas, vao tomando consciéncia dos numeros e concretizando
contagens com o auxilio de objetos concretos, que apoiam a reflex&o sobre o significado
de nimero. Com o tempo, tornam-se gradualmente capazes de raciocinar sobre as
relacfes numéricas estabelecidas, dispensando o uso de suportes fisicos e apropriando-se
das diversas representacOes possiveis associadas a cada um dos nimeros (Castro &
Rodrigues, 2008).
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Esta “numeracia emergente” engloba a compreensdo dos diferentes significados
e funcdes dos nimeros: "magnitude™ ou quantidade, "nimero de ordem", "nimero de
medida”, "numero de identificacdo" e "numero de calculo”. Mas, também, o progressivo
reconhecimento dos algarismos (Treffers, 2001).

Jordan et al. (2006), citado por Papalia et al. (2009), apresenta cinco elementos
basicos da percecdo de numero a considerar na idade de pré-escolar, aos quais,
correspondem um conjunto de competéncias a adquirir, nomeadamente: a contagem -
compreensdo da correspondéncia exata, conhecimento da ordem estavel e dos principios
da cardinalidade e conhecimento da sequéncia numérica; o conhecimento numérico -
discriminacdo e coordenacdo de quantidades e comparacdes de grandeza numérica;
transformacdo numérica — adicdo e subtracdo simples, célculos contextualizados em
problemas verbais e ndo verbais e calculos mentais; estimativa — aproximacdo o
estimativa de tamanhos definidos e uso de pontos de referéncia e; padrdes numéricos —
copia e extensdo de padrdes numéricos e discernimento de relagdes numéricas.

No que concerne a contagem oral as criancas tendem, numa fase inicial, a
decorar a sequéncia numérica encarando esta tarefa como um desafio. E, efetivamente
contar com eficiéncia, trata-se de um grande desafio, que engloba: o conhecimento da
sequéncia de numeros com um s digito, o reconhecimento das irregularidades entre o 10
e 0 20, a compreensdo que, a presenca do 9, implica uma transicdo, o conhecimento do
termo de transicdo apds o surgimento de cada 9 e as regras para gerar uma nova série. SO
apos a aquisicdo destas competéncias a crianga conseguira superar a “ladainha” e realizar
contagens com verdadeira apropriacdo da sequéncia numérica (Castro & Rodrigues,
2008).

Nao obstante a importancia de concretizar contagens competentes, a “ladainha”
inicial oferece vantagens na aprendizagem da sequéncia até 15, uma vez que “até chegar
ao numero quinze, ndo existe qualquer sistema nos nomes dados aos nimeros” (Treffers,
2001, p. 9). O “cantarolar” os niimeros permite, por isso, as criangas “aprender a
sequéncia dos sons para que possa ser recordada é apenas uma questdo de gravar na
memoria através de jogos ¢ muito pratica” (Treffers, 2001, p. 9).

Contar elementos especificos presentes na atividade didria ou decorrentes de

atividades propostas ¢ dar propdsito e “provocar” nas criangas a necessidade de
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concretizar contagens. Para tal é necessario que as criangas estabelecam a
correspondéncia de um a um (para cada objeto um ndmero), sigam uma sequéncia que
faca com que néo repita ou perca algum elemento, compreendam que o Ultimo nimero
dito corresponde ao total (cardinalidade) e reconhecam que a contagem tera 0 mesmo
resultado independentemente da ordem. A par com o desenvolvimento do sentido de
namero, vai-se desenvolvendo a capacidade de realizar contagens mais elaboradas como
contagem decrescente ou a partir de um determinado nimero (Castro & Rodrigues, 2008).

Estimular as criancas para atividades que promovam a aprendizagem do contar
pequenas quantidades, ird torna-las progressivamente mais competentes e, com o tempo,
serdo capazes de fazer estimativas razoaveis, organizar os nimeros e compara-los como

sendo "mais"”, "menos"”, "o mesmo", etc. (Treffers, 2001).

Para a construcdo de relagdes numericas, Castro e Rodrigues (2008) ressaltam o
valor das percecdes como facilitadoras para a construcdo de relagdes mentais entre o0s
numeros. Esta estratégia tem sido reconhecida como “subitizing” e trata-se da
“capacidade de ver imediatamente quantos sao, sem contar” (Cornelis, 2021), por outras
palavras, é uma percecao visual simples (Castro & Rodrigues, 2008). Esta componente
basica para a compreensdo dos numeros e para o desenvolvimento de competéncias
matematicas divide-se em duas fases, o subitizing percetual, que pode ser trabalhado com
criancas mais novas que ainda nao tém conhecimento prévio de contagem e subitizing
conceptual que desafia as criancas, em idade de pré-escolar, a dividir uma quantidade em
partes menores dentro de um todo, podendo variar a exposicdo espacial do material
utilizado (Cornelis, 2021).

A atividade de contar desempenha, assim, um papel crucial no desenvolvimento
de um sentido basico dos numeros. E &, precisamente no desenvolvimento dessa
competéncia, aplicada a diferentes contextos e situaces de forma flexivel que forma as
bases fundamentais da capacidade de calcular (Treffers, 2001).

Deste modo, € possivel afirmar que o desenvolvimento do calculo surge em
simultdneo com as competéncias de contagem, uma vez que as criangas comegam por
realizar “calculos por contagem”, apoiando-se em elementos fisicos e efetuando
contagens um a um, partindo da unidade ou a partir de determinado nimero (Castro &
Rodrigues, 2008; Treffers, 2001).
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Segundo Treffers (2001), “até ao final do segundo ano no jardim-de-infancia, as
criangas devem ser capazes de contar pelo menos até dez e de usar esta competéncia para
fazer estimativas razoaveis, para ordenar, comparar e determinar, bem como manipular
quantidades inteiras” (p.19). A promocao desse desenvolvimento pode ser estimulada por
uma combinagdo entre atividades esponténeas e as previamente planificadas pelo
educador.

Outra das categorias a considerar em jardim de infancia é a Geometria e Medida
(Silva et al., 2016; Balinha et al., 2019). Para Mendes e Delgado (2008) “a Geometria e
Medida sdo os dois dominios da Matematica que estdo mais diretamente ligados a
percepgao do mundo que nos rodeia e muito relacionados entre si” (p.47).

As criancas sdo constantemente confrontadas com a necessidade de mobilizacao
de ideias geométricas, tendo de recorrer a sua capacidade de visualizacdo seja no espaco
ou no plano. “A Geometria inclui uma estrutura com uma légica especifica que lhe
permite articular a evidéncia visual com a exatiddo do seu método, dando resposta a
inimeros problemas.” (Mendes & Delgado, 2008, p. 9).

Assim, a Geometria constitui-se como meio de exceléncia para o
desenvolvimento do pensamento matematico, permitindo que as criancas se relacionem
com o seu mundo, desenvolvam capacidades espaciais e se tornem competentes na
resolucdo de problemas, por via da manipulacdo e experimentacdo (Moreira & Oliveira,
2003).

A Geometria em jardim de infancia pode ser promovida em inimeras atividades
que véo ao encontro de quatro grandes aspetos: analise das caracteristicas das formas
geométricas, especificacdo de localizacdes e descri¢do de relacfes espaciais, utilizagéo
de transformacBes geométricas e resolucao de problemas por via da visualizacéo espacial
(Mendes & Delgado, 2008).

No que concerne as formas geomeétricas, € importante considerar a identificagdo
e classificacdo, a anélise das partes que as compdem e forma de as visualizar e representar,
bem como, a posi¢do das formas uma em relacéo as outras e em relacdo a prépria crianca
(Moreira & Oliveira, 2003).

Especificar localizacdes e descrever relacbes espaciais € fundamental para

desenvolver vocabulario especifico e adequado para cada situacdo (“por cima”, “por
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baixo”, “a frente”, “atras”, “direita”, “esquerda”, etc.) (Mendes & Delgado, 2008). Para
0 desenvolvimento do sentido espacial Grande (1990), citado por Moreira e Oliveira
(2003), definiu sete aspetos a ter em conta no desenvolvimento das criangas: coordenacao
visual e motora, percecdo figura-fundo (identificacdo de figuras em fundo complexo),
consténcia percetual (identificar figuras independentemente da posicdo e tamanho),
discriminacdo visual (identificar semelhancgas e diferencas), perce¢do da posi¢cdo no
espaco, percecdo de relacBes espaciais e memdria visual. Neste campo podem ser
igualmente incluidos os labirintos, trabalhando a capacidade de visualizacdo espacial e
pensamento combinatorio (Moreira & Oliveira, 2003).

Recorrer a transformacgdes geométricas (dobrar, deslizar, rodar, etc.) facilita o
reconhecimento de formas e figuras e suas propriedades. Estas transformac6es podem ser
concretizadas em atividades de construcdo ou composi¢do, geradoras de descobertas que
podem ser utilizadas para verificar ou realizar previsdes (Moreira & Oliveira, 2003;
Mendes & Delgado, 2008).

Os padrGes surgem neste contexto como forma informal e intuitiva de
desenvolver a geometria, este permite o desenvolvimento do espirito de observacédo e
detecdo de regularidades, a par com o desenvolvimento da criatividade e introdugéo
natural das transformacdes geométricas (Moreira & Oliveira, 2003).

A exploracdo de padrGes de repeticdo pode ser introduzida desde cedo na
educacdo pré-escolar, proporcionando as criancas oportunidades para continuarem e
construirem sequéncias. Neste contexto, o trabalho com padrdes revela-se uma
ferramenta pedagodgica particularmente eficaz, incitando as criancas a desenvolverem a
sua compreensdo e comunicacdo matematica (Afonso & Mamede, 2018).

A identificacdo e exploragdo de padrfes constitui-se como uma estratégia valiosa
na resolucdo de problemas e sustenta a analise de outros conteddos matematicos, servindo
de base a introducdo da algebra e da simbologia matematica. Ao envolverem-se em
atividades com padroes, as criangas desenvolvem competéncias fundamentais, como a
capacidade de descrever, completar e criar sequéncias (Afonso & Mamede, 2018).

Deste modo, a abordagem ao conceito de padrdo, nesta faixa etaria, contribui
significativamente para o desenvolvimento do raciocinio I8gico, constituindo-se como

uma etapa essencial no percurso da aprendizagem matematica (Afonso & Mamede,
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2018). Também, desde muito cedo e em diversos contextos, as criangas, tendem a
envolver-se em situacGes relacionadas com medicdes, seja pela perce¢do dos espacos a
sua volta, seja pela relacdo e interacdo que estabelecem com objetos e pessoas,
compreendendo as suas caracteristicas mensuraveis. Este processo inicial realizado por
observagdo e comparagdo direta, constitui-se como alicerce da medicdo (Mendes &
Delgado, 2008).

A atividade de medir proporciona um contexto natural para a aplicacdo de
conceitos matematicos relacionados com numero, forma, espaco e localizacdo. Sendo
fundamental que, as criangas compreendam que determinados atributos dos objetos, como
0 comprimento, a area, a distancia, a velocidade, a temperatura, a massa e o volume, séo
quantificaveis e, por isso, suscetiveis de ser medidos (Moreira & Oliveira, 2003).

A aprendizagem significativa da medicao implica tempo e participacéo ativa das
criangas, que devem ser encorajadas a construir e discutir ideias, realizar experiéncias
diversas no &mbito da medicdo, explorar solucdes para problemas com significado real e
refletir criticamente sobre essas experiéncias (Moreira & Oliveira, 2003).

Para Ponte e Serrazina (2000), citados por Moreira e Oliveira (2003), as criangas
necessitam de passar por cinco passos distintos: auséncia de unidade de medida
(comparacdo direta de elementos); unidade ligada a um objeto; unidade ligada a situacdo
(ainda com um objeto que pode ser adequado ao(s) elemento(s) a medir); unidade figural
(perde de relacdo entre a unidade e o objeto a medir, persistindo a ideia que a unidade a
medir deve ser tanto maior quando o(s) elemento(s) a medir) e; a unidade propriamente
dita (capacidade de usar uma unidade Unica para medir diferentes elementos e apontando
como resultado um ndmero).

A compreensdo do conceito de medida exige ainda a familiaridade com a
linguagem utilizada para descrever relagcdes (“mais alto”, “mais leve”, etc.), ressaltando
novamente a necessidade de comparacao para apropriacao desta linguagem.

O processo de medir € semelhante para qualquer grandeza e assenta em trés
nogOes: conservacao, transitividade e unidade. Devendo seguir 0s passos: (i) identificar o
atributo a ser medido; (ii) fazer comparacdes; (iii) estabelecer unidade apropriada para
efetuar medicao; (iv) aproximar a uma unidade padréo e; (v) criar formulas para ajudar a

contar as unidades.
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Assim, cabe ao educador potenciar as brincadeiras espontaneas que se ligam a
esta componente e, em simultaneo, promover de forma intencional e pedagogica tarefas
que possibilitem o desenvolvimento do sentido de medida (Mendes & Delgado, 2008).

Para facilitar a compreensdo sobre a forma como se desenvolve o sentido de
medida nas criangas, Mendes e Delgado (2008) apresentam trés fases para a promocao
destas competéncias, num primeiro momento devem ser privilegiadas acdes de
comparacgao e ordenacdo com base em grandezas, numa segunda fase as criancas devem
ser incentivadas a utilizar unidades de medida (ndo padronizadas) e por ultimo, devera
ser incentivada a utilizagdo de instrumentos de medida.

A organizagéo e tratamento de dados surge como outra componente essencial a
desenvolver em idade do pré-escolar. Com forte ligacdo ao quotidiano esta area que tem
elevada importancia no mundo atual, sendo as criangas confrontadas com informacéo
organizadas em diversas situagdes e com recurso a diferentes tipos de representacéo,
desde listas a tabela ou graficos (Castro & Rodrigues, 2008).

Capacitar as criancas para tratar informacdo, construindo para isso tabelas e
gréaficos, bem como analisar estes instrumentos e combinar dados, sdo questdes que estdo
relacionadas com o desenvolvimento do pensamento estatistico e probabilistico e que
contribuem para o desenvolvimento matematico e aplicando-o a uma visdo do mundo
mais consistente, informada e critica (Moreira & Oliveira, 2003).

Castro e Rodrigues (2008) apresentam esta competéncia subdividia em recolha
de dados, classificacdo e representacdo. Assim, numa primeira fase pode ocorrer uma
recolha de informacdo situada em perguntas sem resposta direta levantadas pela crianca,
grupo ou educadora e que vai ao encontro de situagdes reais e dos interesses especificos.
Apbs a recolha e registo desses mesmos dados, 0s mesmos, devem ser organizados,
classificando-os de acordo com os atributos a analisar. As autoras sugerem a utilizagédo
de diagramas de venn ou carroll. Na ultima fase surgem as possibilidades de
representacdo em tabelas ou graficos (Castro & Rodrigues, 2008).

No que diz respeito as tabelas € muito importante que sejam as proprias criangas
a construi-las, possibilitando a sua compreensao no que concerne a vantagens e estrutura.
Castro e Rodrigues (2008) referem a presenca deste tipo de instrumentos nas rotinas da

maioria das salas de pré-escolar, no entanto, a sua utilizagdo nem sempre é sinénimo de
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compreensdo face as mesmas, ou competéncia para as interpretar e retirar destas a
informac&o pretendida. A partir de situacBes concretas é possivel incentivar as criangas a
contruir tabelas mais elaboradas (dupla entrada ou frequéncia) e apoiar a sua interpretacdo
fard com que estas ndo sejam apenas mais uma coisa a fazer na lista de tarefas diarias
(meter a cruz no nome).

Os graficos, por sua vez, permitem uma analise mais rapida e evidente desde que
escolhidos de forma adequada a faixa etaria e que ndo exijam elevados niveis de
abstracdo, os pictogramas, os graficos de barras e circulares preenchem estes requisitos e
séo, segundo Castro e Rodrigues (2008), escolhas de exceléncia para criangas nesta faixa
etaria.

Mais do que a mera apropriacdo de conceitos e no¢lGes matematicas, €
fundamental que as criancas desenvolvam a curiosidade e o desejo para procurar saber
mais e compreender melhor, culminando num sentimento de competéncia perante 0s
desafios. O verdadeiro interesse fara com que as criancas se envolvam, por iniciativa
prépria e com satisfacdo, em situacbes matematicas, mobilizem e apliguem noc¢des
adquiridas e explorem novas, formulem as suas proprias questdes, selecionem estratégias
adequadas, sendo persistentes quanto a resolucdo de problemas e fundamentem as suas
interpretacdes perante representacdes matematicas (Silva et al., 2016).

3.2.4 Contributos da Literatura Infantil para aprendizagens matematicas

Na busca por aproximar as aprendizagens curriculares a realidade do mundo e
as exigéncias dele decorrentes, rejeitando uma abordagem baseada em disciplinas,
limitadora quando confrontada com a necessidade de responder a propdsitos educativos
mais amplos e que restringe as possibilidades de uma educacdo mais contextualizada e
significativa, Beane (2003) defende uma abordagem integradora, capaz de tornar o
conhecimento mais acessivel e relevante, reforcando a ideia de que é ao articular as
diferentes areas do saber que se promove aprendizagens mais significativas e ancoradas
na realidade.

Assim, a integracdo curricular assenta numa compreensao mais abrangente da
organizacdo e mobilizacdo do conhecimento, procurando responder a problemas e

guestdes com relevancia pessoal e social. Rejeitando a ideia do conhecimento com fim

52



em si mesmo, para se tornar um instrumento dindmico que as criangas podem utilizar na
resolucéo de desafios concretos das suas vidas. Trata-se da aplicagdo efetiva e ativa das
aprendizagens, que favorece a sua integracdo nos esquemas de significacdo das criancgas
(Beane, 2003).

Esta perspetiva integrada do curriculo é, igualmente, preconizada nas OCEPE
que reforca a “construgdo articulada do saber” como um dos principios da pedagogia para
a infancia, reforcando que, as diferentes areas, “devem ser abordadas de forma integrada
e globalizante” (Silva et al., 2016, p. 10), rompendo com as barreiras criadas pela
desagregacéo curricular e assumindo um caracter interdisciplinar.

Segundo Rebelo (2019), a interdisciplinaridade articula e combina os saberes de
varias areas curriculares de modo a estudar com pormenor determinado assunto. Por sua
vez, a complementaridade entre a Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e a Matematica,
oferecem fortes contributos para a crianca, potenciando-se mutuamente dadas as suas
caracteristicas especificas. Enquanto a Matematica fornece ao Portugués, a estruturacao
de pensamento, a organizacao, a ldgica e a articulacao do discurso, o Portugués fornece
a Matematica as capacidades comunicativas e de expressdo (Menezes, 2011, citado por
Rebelo, 2019).

Considerando que a Matematica tem uma linguagem e simbologia carateristica,
torna-se necessario fazer a ligacdo destes contetdos abstratos com linguagem natural e
com que as criancas estdo familiarizadas, promovendo o seu desenvolvimento de forma
articulada com a realidade (Serra, 2016). Deste modo o sucesso do ensino da Matematica,
nos anos correspondentes ao jardim-de-infancia, deve ter um caracter fortemente
integrado (Treffers, 2001).

A promocdo desta interdisciplinaridade poderd ser agilizada recorrendo a
narrativas infantis, relacionando-as com atividades matematicas desafiantes do ponto de
vista cognitivo e enquadradas na zona de desenvolvimento proximal (Silva & Craveiro,
2014). Permitindo, as criangas, relacionar conceitos e conteudos e explorar problemas
matematicos (Rebelo, 2019), a par com um maior envolvimento, interesse e capacidade
de atencdo (Ward, 2005, citado por Rebelo, 2019).

Atualmente, nas salas de jardim de infancia, ainda € pouco frequente o recurso

as narrativas infantis com o intuito de desenvolver competéncias do dominio da
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Matematica, sendo maioritariamente utilizadas para o desenvolvimento de objetivos e
contetdos do dominio de Linguagem Oral e Abordagem a Escrita (Serra, 2016; Rebelo,
2019).

Contudo, a literatura infantil € um meio privilegiado que favorece a compreenséo
de diversos conceitos matematicos basilares, por meio de problemas decorrentes dos
contos e recontos (Serra, 2016). Segundo a classificacdo de Welchman-Tischler (1992),
citado por Rebelo (2019), os livros de historias podem ser utilizados de diferentes modos,
nomeadamente: como forma de contextualizar uma atividade; para introduzir materiais
manipulaveis; como inspiracdo para situacdes criativas; para sugerir um problema
desafiante; e como ponto de partida para uma abordagem, explicacdo ou reviséo de uma
competéncia/ conteudo.

Através da literatura o educador pode extrair contetdos e conceitos matematicos
adequados ao curriculo, ao nivel de desenvolvimento da crianga e do grupo. Apresentando
vantagens na aprendizagem da Matematica, tais como: o contacto com a linguagem
abstrata e simbolica da Matematica, utilizando linguagem familiar, no contexto da
narrativa; o desenvolvimento simultdneo da Matematica e da linguistica; o contacto com
0 vocabulario desconhecido e experiéncia na resolucdo de problemas; a descoberta de
novos conceitos através da participacdo ativa e; a tomada de consciéncia da Matematica
em contexto do quotidiano (Ward, 2005, citado por Rebelo, 2019).

Esta relacdo entre a literatura infantil e a Matematica deve ser feita de forma
clara e contextualizada em experiéncias reais, aliando o fator ludico e de aprendizagem
presente nos contos e considerando a crianga como agente do seu desenvolvimento e
aprendizagem (Serra, 2016). As propostas matematicas decorrentes dos contos e recontos
devem, desta forma, ser diversificadas e desafiantes permitindo evidenciar, para cada
crianca, a sua forma de pensar, de exprimir, de resolver e justificar as suas opgoes, de
discutir as suas ideias e de ouvir e debater com os pares (Mendes & Cebola, 2018).

E rara a narrativa infantil que n3o apresente contetidos matematicos, tais como:
quantidades, espago, medida, tempo, (Dias et al., 2012, citado por Rebelo, 2019), padrdes,
etc. A selecdo destes livros deve ser cuidada e respeitar a faixa etéria e intencionalidade

do educador, considerando as no¢des matematicas a desenvolver, sem perjurio do papel
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que as historias tém no desenvolvimento do imaginario infantil (Loureiro, 2006; Smole
et al. 2007, citados por Serra, 2016).

Nesta sequéncia, alguns autores apontam critérios de selecdo de livros de
historias que pretendem o desenvolvimento de competéncias de Matematica e de
portugués, sendo essencial fazer a ligagdo entre o texto e as imagens potenciando a
percecdo dos conceitos e processos matematicos subjacentes (Mendes & Costa, 2018).

Segundo Mendes e Costa (2018), a literatura infantil pode ser divida em trés
tipos, que consideram as diversas formas como a Matematica esta explicita ou implicita
na historia: (i) os de contetdo percecionado (com objetivo de fruigdo literaria nos quais
se pode compreender a ocorréncia ndo intencional de conteidos matematicos); (ii) os de
conteddo explicito (com referéncias explicitas a conteddos matematicos) e; (iii) os de
conteddo incorporado (escritos com finalidades de prazer literario, mas que incluem de
forma intencional, ideias matematicas).

As mesmas autoras reforcam, ainda, as vantagens de selecdo de livros do tipo
inferencial e com a interpretacdo de linguagem figurativa, que convidam as criancgas a
refletir e tirar as suas conclusdes ao invés de lhes fornecer a resposta direta, 0 que
potencia, necessariamente, capacidades cognitivas e metacognitivas. Por sua vez, a leitura
de livros com Matemaética estd relacionada com o aprofundamento da compreenséo
inferencial, ou seja, da compreensdo que requer um raciocinio logico para interpretar a
informacdo implicita no texto (Mendes & Costa, 2018).

Com base nas aprendizagens a promover da Matematica, Smole et al. (2007),
citado por Serra (2016), apresentam quatro categorias de livros infantis: (i) livros de
contagem de nimeros, que favorecem a exploracdo de ideias e conceitos matematicos;
(ii) historias variadas, como contos de fadas e tradicionais; (iii) livros conceptuais, que
apesar de terem encadeamento se focam em ideias matematicas especificas; e (iv) livros
de charadas, que potenciam o desenvolvimento de competéncias da Matematica.

Também Loureiro (2006), citado por Serra (2016), procurou agrupar as histérias
infantis de acordo com os modelos matematicos, da seguinte forma: (i) todas as histérias
que, de forma intencional, sd@o construidas em torno de um determinado modelo
matematico, limitando a exploracdo a esse modelo; (ii) historias construidas sobre o

modelo matematico explicitado e que é explorado ao longo da historia; (iii) livros que
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incluem situagfes favoraveis & abordagem matematica apesar de ndo apresentarem
intencionalidade explicita; (iv) literatura onde a ilustracdo, de forma independente,
contém imagens que sugerem a exploracdo de determinados conceitos matematicos; e
(v) livros onde a ilustragéo representa ou complementa o texto da historia.

Assumindo-se como orientador do processo de desenvolvimento, cabe ao
educador fornecer uma aprendizagem de base integral e articulada, potenciando o
desenvolvimento holistico da propria crianca e (re)pensando a sua pratica, tendo como
base a relevancia da interdisciplinaridade (Silva et al., 2016). Para tal, deve selecionar
narrativas infantis que permitam estabelecer uma relagdo entre as interpretacdes e as
questBes emergentes da tarefa proposta, garantir a correta exploragcdo dos contetdos e
conceitos pretendidos (Rebelo, 2019) e concretizar, de forma clara e acessivel, a ligacdo
entre a interpretacdo da historia e a Matematica considerando que, muitas vezes, € ja
fornecido, nas ilustragdes, os modelos matematicos suficientes para as criancas
comunicarem, questionarem e darem opinido (Serra, 2016).

Um olhar atento na organizacdo das OCEPE, revela que, tanto o dominio de
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, como o dominio da Matematica, se encontram
inseridos numa area mais abrangente, denominada Expressdo e Comunica¢do. Segundo
Silva et al. (2016), todos os dominios e subdominios, presentes nesta area, apresentam
uma forte ligacdo entre si, pois € através dos mesmos, que a crianca desenvolve as suas
capacidades comunicativas, interagindo com o0s outros e expressando as suas emocoes,
adotando estratégias proprias e com recurso a criatividade. E também através desta area
de contetdos que a crianca tem capacidade de compreender, interpretar e representar o
mundo que a rodeia.

Assim, as criangcas devem ser incentivadas a comunicar recorrendo e a
linguagem matematica sempre que necessario, sentindo-se competente para o fazer.
Fundamentar o seu raciocinio, por via de conceitos especificos deste dominio, ird
potenciar o desenvolvimento do pensamento matematico, evoluindo de formas mais
simples até representacfes mais complexas (Serra, 2016).

Variados estudos e referencias teoricos tém vindo a reconhecer os contributos da
literatura infantil para o desenvolvimento do pensamento matematico, considerando que

algumas caracteristicas particulares destes livros sdo especialmente relevantes para o
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desenvolvimento de competéncias de forma articulada. Ler livros com Matematica
permite, ainda, associar aprendizagens deste dominio ao desenvolvimento de diferentes
processos de compreensdo (Mendes & Costa, 2018).

O trabalho de pesquisa levado a cabo por Smole et al. (2007), citado por Serra
(2016), ressalta a leitura de historias infantis como via promotora da participacéo,
comunicacéo e capacidade de expressar opinido, bem como, potenciadora de apropriagéo
e aplicacdo de conceitos matematicos (classificar, ordenar, levantar hipoteses, interpretar
e formular problemas). Reforcando que, atividades assentes na interpretacdo e
comunicacgéo, beneficiam a organizacdo e sistematizagdo do pensamento das criancas,
que se demonstram mais capacitadas para interpretar e adotar estratégias distintas e
adequadas para a resolucdo de problemas, atribuindo-lhes significados matematicos
(Serra, 2016).

Desta forma, é possivel elencar um conjunto de contributos da literatura infantil
para a promocao de aprendizagens da Matematica, tais como: o interesse e a curiosidade
pelo dominio, a construcdo progressiva de significados matematicos associados a
situacles concretas, a compreensdo de processos como comunicagdo, representacao,
conexdes, resolucdo e problemas e raciocinio, a compreensdo de ideias e conceitos
matematicos e o desenvolvimento da compreensdo literal, inferencial e critica. Todos
estes promovidos a par com competéncias linguisticas e pelo interesse e motivacdo para
a leitura (Mendes & Costa, 2018).

3.3 Roteiro metodologico e ético

’

“Ser professor é, também, ser investigador.’

(Duarte e Moreira, 2020)

A presente investigacdo, enquadra-se na metodologia de investigacdo-agéo,
permitindo uma aproximacédo reflexiva e contextualizada da realidade educativa.
Reconhecida pelo seu caracter participativo, interventivo e colaborativo, a
investigacdo-acdo tem como objetivo dar resposta a problemas reais e (re)contruir

praticas, compreendendo-as e melhorando-as. Para Simdes (1990) citado por
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Coutinho et al. (2009) “o resultado da investigagdo tera sempre um triplo objetivo:
produzir conhecimento, modificar a realidade e transformar os atores” (p. 363).

Esta metodologia caracteriza-se, igualmente, por um processo que alterna a
acdo e a reflexdo critica e que implica aperfeicoar os métodos, os dados e as
interpretaces, de forma continua e baseando-as nas experiéncias anteriores
(Coutinho et al., 2009).

Assim, ressalto que a escolha metodoldgica é fundamentada pelo carater
participativo e ciclico que a investigacdo-acdo possibilita, promovendo uma constante
articulacdo entre a préatica e a teoria e contribuindo simultaneamente para 0 meu
desenvolvimento profissional e para a possivel adogdo e adaptacdo de estratégias
diferenciadas, integradas e significativas que visam colmatar fragilidades detetadas
no grupo de criangas.

E de salientar a evidente aproximacao desta metodologia & prética docente,
uma vez que esta implica planear, atuar, observar e refletir, condicdes apenas
disponiveis por via de uma presenca regular e ativa no contexto (Coutinho et al.,
2009). Segundo Alarcao (2001) “todo o professor verdadeiramente merecedor deste
nome &, no seu fundo um investigador e a sua investigacdo tem intima relacdo com a
sua fun¢do de professor” (p.6). Se ¢é esta a metodologia utilizada na préatica
profissional docente, porque ndo comegcar agora?

No que concerne a metodologia adotada na investigacdo, esta desenvolveu-
se em trés etapas principais. Em primeiro lugar foi concretizado um levantamento
prévio das conce¢des das criancas, que se realizou tanto em momentos anteriores a
investigacao, por via de observagdes sistematicas e registos em notas de campo, como
por auscultacdo dos educandos nos momentos que antecederam cada uma das
atividades, adotando a dupla funcéo de dar voz ao grupo e, em simultaneo, recolher
0S seus conhecimentos, partindo dos mesmos para o seguimento das propostas. Tal
como se verifica na nota de campo n.° 1 de dia 3 de outubro “o grupo tem dificuldades
nas nogoes de frente e ultimo, bem como, na numeragdo ordinal” (cf. Anexo A.
Portefolio individual da PPS II, p. 23) ou na “avaliacdo da planificacdo: O rei

pequenino”, onde foram recolhidos e organizados os conhecimentos, que cada crianga
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tinha, no que respeita as formas geométricas (cf. Anexo A. Portefdlio individual da
PPS II, p. 162).

Numa segunda fase foram planificadas e desenvolvidas atividades de
intervencdo, que foram concebidas em alinhamento com os objetivos do estudo,
centrando-se na prética do conto e reconto de historias. Estas atividades assumiram
um carater integrador, promovendo aprendizagens matematicas em articulacdo com
conteudos de outras areas e dominios. Nesta fase destacam-se as seguintes atividades
propostas: Planificacdo: Dia das Bruxas (cf. Anexo A. Portefolio individual da PPS
I1, p. 109); Planificacéo: O rei pequenino (p. 138); Planificacdo: A grande princesa
(p. 172); Planificacdo: Viagem de trend (p. 271); Planificacdo: Os ursos sabichdes (p.
311) e; Planificacdo: A visita do lobo mau (p. 337).

Por ultimo, foi promovida uma atividade de avaliacdo final (cf. Anexo A.
Portefdlio individual da PPS I1lI, 15.1 Planificacdo: O que aprendi), que permitiu a
recolha de dados, junto de onze das criangas do grupo, com o intuito de verificar as
aprendizagens adquiridas ao longo do processo. Procurando, assim, validar e
aprofundar a informacéo recolhida nas fases anteriores.

Deste modo, a investigagdo é de natureza qualitativa, uma vez que a recolha
de dados foi realizada através de observacBes diretas, com especial atencdo ao
envolvimento e participacdo das criancas e que foram descritas em notas de campo e
registos das atividades, bem como, evidenciadas em fotografias, videos e producgdes
das criancas, permitindo uma visdo mais ampla e sistematizada das experiéncias
vividas.

Para Bogdan e Biklen (2013), a investigacdo qualitativa tem caracter
descritivo, valoriza o processo, o0 significado e perspetivas participantes e utiliza,
como fonte de recolha de dados, o ambiente natural. Essa recolha, que no imediato se
refletiu em fotografias e videos, que eternizam e evidenciam 0s momentos,
resultaram, posteriormente, em notas de campo, onde foram descritos os envolvidos,
os locais, 0s objetos/recursos, as atividades e as conversas, tratando-se de um relato
descritivo e reflexivo das experiéncias vividas (Bogdan & Biklen, 2013; Meirinhos &
Osorio, 2010). Segundo Meirinhos e Osorio (2010), para alem das notas de campo,

0s registos escritos podem ser concretizados em grelhas de observacdo, que de forma
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organizada, concisa e resumida, refletem observagdes significativas, com menor teor
descritivo. Esta escrita € uma préatica fundamental neste método e constitui-se como
uma “memoria material das coisas lidas, ouvidas ou pensadas” (Foucault, 1992 citado
por Ramos, 2022, p. 5), apoiando a producdo de dados e a transformacdo de
observacGes em conhecimento e modos de fazer (Ramos, 2022).

A andlise de dados, que incidiu sobre uma grande quantidade e diversidade
de recolhas (cf. Anexo A. Portefolio Individual da PPS Il (em anexos ao relatorio)),
foi tratada por meio de “um conjunto de técnicas de anélise das comunicagdes visando
obter procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos” (Bardin, 2014,
p.44). Por outras palavras, a analise de contetdo, foi feita através da codificacdo e
categorizacdo dos dados recolhidos, permitindo relacionar, interpretar e analisar todas
as fontes de informagdo, conduzindo a conclusbes congruentes com a realidade
observada, bem como, pela interpretacdo de uma tabela onde foram registados os
dados referentes a atividade final. A triangulacdo dos dados recolhidos sera
apresentada e discutida na sec¢éo 3.4 — Apresentacdo e discussdo dos dados.

No que diz respeito a dimensdo ética da investigacgdo, esta foi suportada pelos
principios descritos na Carta de Principios para uma Etica Profissional (APEI, 2011),
bem como, pelos principios éticos e deontoldgicos no trabalho de investigacdo com
criancas (Tomas, 2011) e que tiveram em consideracdo as criancas, a equipa educativa
e as familias. Este incidiram no respeito, cooperagdo, colabora¢do, compromisso,
qualidade, confidencialidade e partilha e encontram-se descritos no roteiro ético (cf.

Anexo G. Roteiro ético).

3.4 Apresentacédo e discussdo dos dados

A presente investigacao surge como resposta as necessidades observadas no grupo

da PPS relativamente ao dominio da matematica e que deu origem a um conjunto de

objetivos ja enunciados no subcapitulo 3.1. Identificacdo da problematica.

Diversos autores ressaltam a importancia da literatura infantil como ferramenta

ou estratégia eficaz para a introducdo e desenvolvimento de conteudos matematicos,

favorecendo a aproximacéo das aprendizagens deste dominio a situa¢fes concretas e mais
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proximas das vivéncias das criancas e tirando proveito do fator lidico associado aos
contos (Serra, 2016; Rebelo, 2019; Mendes & Cebola, 2018; Mendes & Costa, 2018).

Assim, este capitulo assenta nos dados obtidos em sete das sessbes de natureza
integradora, concretizadas no contexto de estagio, onde foram consideradas as diversas
areas de conteddos descritas nas OCEPE e que tiveram como ponto de partida, a literatura
infantil, contemplando sempre atividades de conto e reconto de histdrias. Para efeitos
investigativos, foram destacadas as aprendizagens do dominio da matematica, nas suas
diferentes componentes, bem como a informacdo recolhida numa sessdo final de
verificacdo e consolidacdo dos contetdos abordados durante a intervencéo, esta, pelo seu
caracter diddico permitiu uma recolha mais detalhada e sintetizou todas as dimensdes
abordadas no decorrer da investigacdo, para cada uma das 11 criangas que participaram
na mesma.

A analise e tratamento dos dados teve por base uma tabela categorial (cf. Anexo
J. Tabela Categorial), considerando como temas as componentes descritas nas OCEPE
para o0 dominio da matematica, nomeadamente: (i) nimeros e operac¢des; (ii) organizacao
e tratamento de dados e; (iii) geometria e medida (Silva et al., 2016) e a tabela avaliativa
da atividade de verificacdo e consolidacdo (cf. Anexo K. Atividade de verificacdo e
consolidacéo), onde foram contempladas 11 das 16 criancas do grupo, tendo participado
nesta atividade todos os elementos presentes que revelaram interesse em concretizar a
tarefa, esta amostra contempla o resumo das aprendizagens de uma crianga com trés anos,
quatro criancas de quatro anos, quatro criancas de cinco anos e duas criangas de seis anos,
representando a heterogeneidade do grupo. Os dados obtidos, no decorrer e no final do
processo investigativo, foram confrontados com as concecfes prévias das criangas, a
respeito de cada componente trabalhada, permitindo uma visao evolutiva e confirmando
a aquisicéo de novos conhecimentos.

Como forma de aumentar a credibilidade, validade e confiabilidade dos resultados
obtidos, foi utilizada a triangulacdo dos dados, considerando dois tempos de recolha
distintos (durante o desenvolvimento da investigacdo e na conclusdo da mesma) e ainda
uma triangulacéo tedrica que cruza os dados recolhidos com as informacdes reunidas

pelos autores.
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3.4.1 Numeros e Operacdes

No periodo que antecedeu a intervencdo com finalidade investigativa, foi
verificado que a maioria das criangas do grupo apresentava constrangimentos referentes
a nogdo de numero, como se encontra descrito na inferéncia da nota de campo n.° 2 do
dia 2 de outubro, que decorre de uma atividade promovida pela educadora cooperante:
“muitas das criangas tém dificuldade na sequéncia numérica, bem como, na
correspondéncia entre o numeral oral e escrito” e na inferéncia da nota de campo n.° 1 de
9 de outubro: “o grupo apresentou dificuldades na associa¢do do nimero a quantidade”.

A contagem, a representacao grafica e a estimativa, bem como, a quantidade
associada a qualquer uma das dimensdes anteriores, sdo elementos basilares que devem
ser promovidos e desenvolvidos em contexto de jardim de infancia. De acordo com
Jordan et al. (2006), citado por Papalia et al. (2009), uma das primeiras competéncias
matematicas que as criancas desenvolvem € a contagem (correspondéncia exata, ordem
estavel, cardinalidade e sequéncia numérica). A par com o desenvolvimento da contagem,
as criancas iniciam o processo de apropriacdo do nimero na sua representacao gréafica,
que apoia a compreensao de quantidades simples ou comparativas, promove a progressiva
competéncia para estimar e melhoram a compreensdo de relagdes numéricas (Treffers,
2001; Castro & Rodrigues, 2008). Deste modo, dadas as dificuldades apontadas e o valor
atribuido ao numero, nos referenciais tedricos, o primeiro objetivo da investigacéo foi
apresentar nogdo de nimero (contagem e representacdo grafica).

Neste ambito, foram promovidas um conjunto de atividades integradas em que
as dimensdes trabalhadas deram origem as subcategorias presentes na tabela (cf Anexo J.
Tabela Categorial), nomeadamente: contagem (numeracdo cardinal), contagem
(numeracao ordinal), representacéo grafica e a estimativa.

No decorrer do processo, verificou-se que todas as criangas realizavam
contagens orais a partir da unidade o que ndo revelava, necessariamente, que detinham a
nogdo e significado de nimero. Tratando-se, apenas, da “ladainha” inicial que favorece o
reconhecimento sonoro da sequéncia numeérica (Treffers, 2001). Na atividade de
consolidacdo, confirmou-se que toda a amostra realizava contagens até 10, sendo que

cinco contavam pelo menos até 20.
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No que concerne & numeracéo ordinal, numa fase inicial, era apenas reconhecida
até a terceira posicdo por uma das criangas, com o desenvolvimento de atividades de conto
e reconto, que incentivavam a aplicacdo destes conceitos, foi verificada a aquisi¢cdo destas
aprendizagens por quatro criancas e, ainda, outras trés reconheciam a sequéncia da
numeracdo ordinal quando iniciada na primeira posi¢do. Numa Gltima atividade, todas as
criangas, com quatro anos ou mais, demonstraram compreender o significado da
numeracdo ordinal até a terceira posicao, sendo que quatro aplicavam estes conceitos no
seu discurso para indicar uma determinada posicéo.

A representagdo grafica dos nimeros, era inicialmente conhecida até 20 por uma
das criancas, até 15 por outra, até 10 por trés, até 5 por cinco e até 3 por trés elementos
do grupo. Numa atividade posterior, verificou-se que todos as criancas, com excec¢do de
uma, identificavam o numero 3 e que sete criancas reconheciam o nimero 7. No final da
investigacdo, das 11 criangas que participaram na atividade de consolidag&o e verificacao,
quatro criancas identificavam os numeros em falta numa sequéncia numérica até 5,
colocando-0s no sitio certo e sete concretizam com eficiéncia a mesma atividade numa
sequéncia até 10. As mesmas criancas devolviam nameros aleatérios dessas sequéncias
quando solicitados verbalmente.

Considerando o defendido por Treffers (2001.), “até ao final do segundo ano no
jardim-de-infancia, as criancas devem ser capazes de contar pelo menos até dez e de usar
esta competéncia para fazer estimativas razoaveis, para ordenar, comparar e determinar,
bem como manipular quantidades inteiras”, foram sendo promovidas, a par com outras
componentes e dominios, atividades de estimativa, confirmando que algumas das criancgas
mais velhas e com maior apropriagdo do significado do nimero revelam capacidade de
estimar aproximando-se do numero real e mobilizando esta capacidade para concretizar
comparagoes.

Articulada, tanto verbalmente como com recurso a representacdes gréaficas, foi
sendo explorada, ao longo de toda a investigacdo, a nogdo de quantidade e, por esse
motivo, considerados na atividade final, os resultados demonstraram que quatro criancas
conseguiam fazer corresponder o nimero a quantidade até 5 e sete criancas até, pelo

menos, 10.
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3.4.2 Organizacdo e Tratamento de dados

Inferindo pelas observagdes que as criangas do grupo ndo compreendiam a tabela
de dupla entrada, muito apesar da sua presenga num instrumento da sua rotina diaria
(tabela de presencas) e indo ao encontro do referido por Castro e Rodrigues (2008),
quando afirmam que a utilizac&o destes recursos nem sempre é sindbnimo de compreensao
dos mesmos, ou competéncia para interpretar e retirar a informacdo pretendida, foi
promovida numa das atividades decorrentes do conto e reconto, uma tarefa de
preenchimento de uma tabela.

No momento que antecedeu a atividade foi confirmado que “as criangas
revelaram ndo ter conhecimento prévio sobres o preenchimento de tabelas” (nota de
campo n.° 2 de dia 11 de dezembro) assim, recorrendo & historia, foi-lhes apresentada a
forma como a mesma deve ser preenchida. No decurso da proposta, sete criancas
demonstram compreender a dinamica, identificando ambas as varidveis e preenchendo
corretamente a tabela. A tabela construida para a atividade ficou disponivel em sala, tendo
sido utilizada como um jogo por varios elementos do grupo, tal como verificado na nota
de campo n.° 1 de dia 13 de dezembro — “Durante o acolhimento, a Em. e a AM.
regressaram ao jogo das prendas (tabela de dupla entrada)”. A mesma nota de campo,
demonstra que criancas com mais dificuldade de concretizacdo da atividade no dia da
proposta, conseguiram com o treino do material manipulavel adquirir as regras de
utilizacdo da mesma — “A AM. apesar de ter mais dificuldade na concretizagdo autonoma
no preenchimento da tabela conseguiu, com o apoio da Em., recapitular as “regras”,
acabando por ter sucesso a completar o jogo” (cf. Nota de campo n.° 1 de dia 13 de
dezembro).

Também numa atividade, promovida pela educadora cooperante e associada ao
conto de uma historia, o grupo teve oportunidade de contactar com tratamento de dados
com suporte a uma tabela que procurava organizar as frutas de outono favoritas do grupo,
que originaram, posteriormente, um grafico de barras — “Foi realizada uma tabela da fruta

favorita no quadro” (cf. Registo diario de dia 9 de outubro).
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Na consolidacéo final, dos 11 participantes, apenas uma das criangas (3 anos)
ndo conseguiu preencher a tabela de dupla entrada apresentada, uma crianga conseguiu,

mas precisou de ajuda e nove elementos completaram com sucesso e de forma auténoma.

3.4.3 Geometria e Medida

Por ser como a componente da matematica que mais se aproxima do mundo
(Mendes & Delgado, 2008), a Geometria e Medida foi a dimensdo mais trabalha ao longo
da investigagdo, uma vez que surgia de forma frequente e natural no decurso dos contos
e recontos, seja no que concerne a nogdo espacial e figuras geométrica ou nas diversas
formas possiveis de medida.

Ao encontro dos aspetos essenciais da geometria, entre as quais a analise das
caracteristicas das formas geométricas, especificacdo de localizacBes e descricdo de
relagdes espaciais e resolucao de problemas por via da visualizagéo espacial (Mendes &
Delgado, 2008) foram promovidas atividades de conto e reconto que apelavam a
aquisicdo destes conteldos.

As propostas de atividades com indicadores referentes a nocdo do espaco
revelaram que a maioria das criangas do grupo, com exce¢do de duas (3 anos)
compreendem e aplicam o conceito frente e todas, com excec¢do de trés, compreendem e
aplicam o conceito de frente e lado. No que concerne aos conceitos de esquerda e direita,
apenas uma das criangas do grupo compreendia e aplicava, sendo estes conceitos em
relacdo a si proprias. ApOs a concretizacdo das sessdes, a par com atividades de
consolidagdo promovidas pela educadora cooperante, observa-se todas as criangas
aplicam conceitos de orientacdo em relacdo a si e em relacéo a posicao de objetos (baixo,
cima, atras, frente, dentro, fora), das quais cinco tinham, ainda, dificuldade nos conceitos
esquerda e direita. Dos participantes na atividade final, nove criancas aplicam conceitos
de orientagdo em relacdo a outros, com mais do que dois elementos (ex. numa fila de
animais indica quem vai a frente, quem vai atrés e coloca o animal na posicao indicada
verbalmente) e duas criancas, apesar de ndo aplicarem as palavras oralmente, mostram
compreensdo das mesmas colocando o0s objetos nas posic¢des indicadas.

Como forma de incentivar as criangas a desenvolverem a sua compreenséo e

comunica¢do matematica, a resolucdo de problemas e servindo de base & introdugéo da
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algebra e da simbologia matematica sequéncias (Afonso & Mamede, 2018), foram parte
integrante das propostas de atividade a exploragéo de padroes de repeticdo, que promoveu
a progressiva capacitacdo das criangas para 0s descrever, completar e criar.

Apos a realizacdo de duas atividades de conto e reconto que apelavam a
aquisicdo de contetdos relacionados com padréo foi apurado que, a maioria das criangas,
reconhece uma sequéncia, identifica o conjunto de termos que se repetem e verbalizam a
posicdo de determinado termo, as dificuldades foram registadas apenas nas criangas de
trés anos e uma de quatro.

A verificagdo final, por sua vez, revelou que todas as criancas da amostra
conseguem completar uma sequéncia repetindo os termos apresentados pela ordem
correta, considerando que foi aplicada a diferenciacdo pedagodgica necessaria. Deste
modo, a crianca de trés anos completou com sucesso a sequéncia com uma variavel e dois
termos, cinco criangas completaram a sequéncia com uma variével e trés termos e cinco
elementos completaram a sequéncia com duas variaveis e trés termos.

No que concerne as formas geométricas, € importante considerar a posicdo das
formas uma em relacdo as outras e em relacdo a prépria crianca (Moreira & Oliveira,
2003).

Relativamente as figuras geométricas, as atividades promovidas foram ao
encontro dos aspetos referido por Moreira e Oliveira (2003), nomeadamente: a
identificacdo, a analise das mesmas e formas de as visualizar e representar.

As concegdes prévias recolhidas na observacdo apontavam para
constrangimentos no que concerne a identificacdo de cada uma das quatro figuras
trabalhas (quadrado, triangulo, retangulo e circulo) e, por consequéncia das caracteristicas
que as distinguem. Numa fase anterior sete criangas reconheciam o quadrado, duas o
circulo, uma o triangulo e nenhum dos elementos identificava o retangulo.

Jano decorrer da investigacdo e na sequéncia das atividades propostas para estes
contetdos foi registado que sete criangas ja tinham adquirido conhecimento perante as
formas e numa atividade posterior, apenas uma ainda ndo conseguia identificar as
mesmas, combinando-as com vista a uma finalidade.

A atividade de consolidacdo confirmou a aquisicdo de competéncias desta

componente, dez criangas identificavam e devolviam cada uma das figuras quando
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solicitado, e a crianga mais nova apenas nao verbalizava a palavra retangulo, no entanto,
quando lhe era solicitado, a mesmo selecionava-o de entre as restantes. Quanto as
caracteristicas que distinguem as figuras, oito criancas identificam o nimero de lados
como um atributo distinto, uma das criancas indica que o circulo se distingue das restantes
pelas suas linhas curvas. A distincdo baseada no nimero de lado leva a inferir o motivo
pelo qual o retdngulo é aquele onde existem maiores dificuldades, dado que esse atributo
corresponde ao ja conhecido quadrado.

Um requisito essencial para compreender conceitos e nocGes de medida é a
compreensdo caracteristicas mensuraveis e reconhecimento de diferentes atributos
quantificaveis e suscetiveis de ser medidos, sendo o processo de medir semelhante para
qualquer grandeza (Mendes & Delgado, 2008; Moreira & Oliveira, 2003).

O desenvolvimento destas competéncias, foi promovido ao longo do processo
investigativo, tendo em consideracao as trés fases de aquisicdo de medida indicadas por
Mendes e Delgado (2008) a referir: (i) acbes de comparacdo e ordenacdo com base em
grandezas; (ii) utilizacdo de unidades de medida ndo padronizadas e; (iii) utilizacdo de
instrumentos de medida.

A tabela categorial (cf. Anexo J. Tabela Categorial) revela que ao longo das
sessdes todas as criancas, com excec¢do de uma ja detinham ou adquiram a compreensdo
tém atributos mensuraveis face a diferentes elementos, onze criangas compreendiam e
aplicavam conceitos de medida, oito criangas comecaram a mobilizar e aplicar conceitos
de medida comparativa para duas grandezas (altura e peso), familiarizando-se com a
linguagem utilizada para descrever relaces (Mendes & Delgado, 2008). Cinco elementos
do grupo foram capazes de compreender e interpretar uma seriacdo decrescente de peso
e onze foram capazes de realizar estimativas, dos quais demonstraram competéncia para
reformular e concretizar nova previséo.

Durante as sessdes foram disponibilizados materiais para concretizar unidades
de medida padronizada e ndo padronizada, onde as criangas tomaram consciéncia
progressiva da utilizagdo destas ferramentas e da sua utilidade.

Na verificacdo final, todas as criancas compreendem e verbalizam conceitos de
medida associados a descricdo de objetos. Nove criangas recorrem a balanga de pratos

para comprar pesos entre objetos e retiram, desta experiéncia, as conclusdes necessérias,
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as mesmas criancas realizam seriagdes com base em duas grandezas com pelo menos trés
elementos. A mobilizacdo e aplicacdo de conceitos de grandeza comparativa foi
verificado em todas as criancas, com menor nivel de apropriacdo nas mais novas. Por
ultimo, todas as criancas sao capazes de identificar objetos de medida padronizada como

a régua, a fita métrica e a balanca indicando a sua funcionalidade.

Promovendo o desenvolvimento da matematica de forma articulada com a
realidade e tendo sido criada uma ligacdo clara e contextualizada dos contetdos, com
recurso a linguagem natural, com a qual as criancas estdo familiarizadas, todo o processo
investigativo assentou na préatica de contos e recontos promovidos em sessdes de natureza
integradora e onde, entre outras aprendizagens, se verificaram o desenvolvimento de
competéncias matematicas essenciais, como a construcdo progressiva de significados
matematicos associados a situacGes concretas; a compreensdo dos processos de
comunicacdo; representacdo, resolucdo de problemas, raciocinio e a compreensao de
ideias e conceitos matematicos (Serra, 2016).

Em simultaneo, observou-se um despertar do interesse e da curiosidade por
aprender mais, favorecendo a autoestima e autoconceito, a par com a capacitacao para
responder de forma eficiente aos problemas apresentados (Silva, 2013).

A par com toda a informacéo descrita e que da resposta aos objetivos interventivos
definidos na ética da crianca, torna-se necessario realizar uma andlise sobre de que forma
a realizacdo de atividades de conto e reconto de historias facilitou a compreensédo e a
aprendizagem de conteddos matematicos, bem como, identificar os fatores que
favoreceram e potenciaram a aprendizagem da matematica atraves da integracdo da
literatura infantil — objetivos especificos definidos na seccdo 3.1. Identificacdo da
problematica.

A realizacdo de atividades de conto e reconto de historias contribui
significativamente para a aprendizagem de contetdos matematicos, destacando-se a
narrativa como recurso proporcionador de um contexto que favorece o desenvolvimento
do pensamento logico e da resolucdo de problemas, promovendo a construcdo de

conhecimento de forma ludica e envolvente.
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Quando se conta ou reconta uma histéria com elementos matematicos (como
quantidades, formas, sequéncias ou medidas), as criangas sdo convidadas a interpretar e
aplicar conceitos matematicos de forma natural. Além disso, o reconto permite trabalhar
a linguagem matematica, uma vez que, ao reorganizar os eventos da narrativa, os alunos
usam vocabulario especifico (maior, menor, mais do que, menos do que), desenvolvendo
a capacidade de comunicacgdo e raciocinio matematico. Este processo favorece também o
desenvolvimento de competéncias metacognitivas, uma vez que convida as criancas a
compreender, organizar e reinterpretar as informacdes matematicas presentes na historia.

No que diz respeito aos fatores que favorecem estas aprendizagens, destacam-se:
a contextualizacdo dos conceitos matematicos — as histdrias oferecem um cenério
concreto e familiar, que torna os conceitos abstratos mais compreensiveis e aplicaveis ao
mundo real; a motivacao e envolvimento emocional — a literatura infantil pelo seu caracter
ludico torna-se apelativa para as criancas e desperta as suas emogdes, 0 que facilita a
aquisicdo e consolidacdo do conhecimento; a promocdo do pensamento critico — ao
analisar as situaces narradas as criancas tentem a formular hipéteses, resolver problemas
e explorar diferentes solucdes, promovendo competéncias de pensamento matematico; o
desenvolvimento da linguagem matematica — as histérias permitem introduzir e praticar
0 vocabulario matematico em contextos significativos, favorecendo a comunicagédo e
compreensdo dos conteldos e; a adaptacao as diferentes faixas etarias — a literatura pode
ser escolhida e adaptada conforme o nivel de desenvolvimento das criancas, tornando
possivel trabalhar desde nogdes basicas até conceitos mais complexos.

N&o obstante a necessidade de dar respostas aos objetivos tracados para a
investigacao e analisados anteriormente, ndo € possivel terminar este capitulo sem olhar
para as ligacOes que as proprias criancas realizaram, quando confrontadas com atividades
de natureza semelhante, mas sem associacdo a um conto e que foram recolhidas e séo

apresentadas na seguinte tabela:

Tabela 1
Intervencdes de ligagdo aos contos e atividades propostas

Intervences de ligacdo aos contos e atividades propostas

E.: “Esta (caixa) era do urso pai, esta da mae e esta do filho” (Porqué) “Porque ¢

pequena”
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Di: “Aqui era os presentes e aqui os lagos” (Mas agora ¢ figuras e cores, consegues
fazer?) “E facil”

D.: “O algodao era leve, mas a cenoura ndo, mas eu gosto mais de coisas leves”

IF. “Eu fui a ursa média, igual a esta caixa”

M.: “Esta era a cabeca do rei (circulo), esta era a barriga do rei (retdngulo) e esta era
da coroa. Oh Joana, eu acho que o rei ndo tinha quadrados, pois ndo?”

Em.: “Esta ¢ a fita magica!” (Magica? Porque ¢ que ¢ magica?) “Porque diz se a
princesa ¢ grande ou pequena, ndo sei se chega.” (porqué?) “Porque ela era maior que
a torre, ndo te lembras?”

C.: “Isto ¢ igual as prendas, s6 que ndo tem nada dentro, porque sdo legos” (Quais
prendas?) “Aquelas do labirinto, tinhamos de ir no labirinto e para ganhar tinhamos de
tirar a cor certa!”

SF.: “...e depois nos ndo sabiamos quem era o maior da sala e tu tinhas as fitas!” (Para
que ¢ que utilizei as fitas?) “Entdo, para medir os meninos. Eu achava que era o mais
grande de todos e afinal era o Aa.” (Entdo eras pequeno?) “Nao, sou o mais grande
depois do Aa.” (Achas que és maior que a princesa?) “Nao posso” (Porqué?) “Porque

nao cabia nesta sala, eu acho que ndo cabia na escola também!”

A partir da analise da tabela é possivel constatar que a aquisi¢cdo das aprendizagens
da matematica esteve associada aos contos apresentados na sala de atividades, ou seja,
consegue-se verificar uma associacdo entre a atividade final ndo contextualizadas na
literatura infantil (cf. Anexo K. Atividade de verificagdo e consolidacdo) e as propostas
decorrentes dos contos e recontos trabalhados ao longo do percurso da investigacao.

Em sintese, 0 recurso a atividades de conto e reconto de historias constitui-se
como uma ferramenta privilegiada e promotora de aprendizagens significativas da
matematica, aproximando os conceitos deste dominio a realidade e aos interesses das
criangas. Ao reconstruirem uma narrativa com conteddos matematicos, as criangas
consolidam aprendizagens e desenvolvem a capacidade de expressar ideias matematicas

de forma verbal e simbdlica.
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Salienta-se, ainda, o0 envolvimento emocional proporcionado pelas historias como
facilitador do desenvolvimento de competéncias cognitivas como a aten¢do, a memoria e
o raciocinio ldgico.

Do ponto de vista pedagogico, esta abordagem contribui para: desenvolver
praticas interdisciplinares e integradoras que respeitam desenvolvimento holistico e
enquadrado na realidade; fomentar o gosto pela matematica desde 0s primeiros anos
fazendo desta um recurso para enfrentar desafios do quotidiano e; criar ambientes de
aprendizagem significativos, onde as criancas aprendem através da linguagem, do jogo
simbdlico e da resolugdo de problemas.

Este estudo oferece, também, contributos essenciais para a pratica do educador de
infancia, valorizando a literatura infantil como recurso didatico e a planificacdo
intencional de atividades integradoras, criando condi¢fes para que conteudos, como 0S
decorrentes do dominio da matemaética, onde as criangas possam ter contacto com
conceitos matematicos, vivendo-os, descobrindo-os e apropriando-se deles em situacdes

ricas de linguagem e imaginacéo.
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4. CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE PROFISSIONAL



“Os sonhos ndo determinam o lugar em que vocé vai estar, mas produzem a forca

necessaria para tira-lo do lugar onde se encontra.’

Augusto Cury

Na minha inféncia, lembro-me de passar muito tempo em casa dos meus avos,
era um lugar feliz e seguro, lembro-me da minha avé ndo se preocupar por onde eu
andava, numa casa grande e com um quintal imenso. O meu avo0 era o0 zeloso da familia,
lembro-me dos constantes avisos para nao bater com a cabec¢a na mesa, mesmo quando
ela me dava j& pelo ombro ou pela cintura. Ainda assim, sinto que tive uma oportunidade
que experienciar a liberdade, que se vem lamentavelmente perdendo ao longo dos tempos.
Podia estar em qualquer lado, debaixo de uma mesa, no s6tdo, na minha casa de madeira
ou na casota do cdo. Lembro-me de brincar até muito tarde, com doze anos ainda construia
fortes elaborados com mobilias arrastadas e lencdis velhos. No Natal, era comum preparar
grandes apresentacOes teatrais, dancas e cangles para apresentar a toda a familia. Fazia-
0 com as minhas primas, que foram as irméas que nunca tive e eramos felizes

A minha tia, também ela educadora de infancia tinha por vezes dois trabalhos,
na escola e ao final das tardes, connosco, onde introduzia nas nossas vidas um pouco mais
de cor e abria 0s nossos horizontes a outras possibilidades de explorar e brincar
aprendendo, olhando para tras talvez tenhamos sido uma experiéncia, mas uma
experiéncia feliz de quem nasceu para ser quem é.

Os meus pais levavam-me a explorar o mundo exterior, fora dos pequenos
contextos em que Vvivia, tive a oportunidade de contactar com diferentes experiéncias
culturais e sociais. Ja em casa, lembro-me de ter experienciado um amor verdadeiro e
incondicional, um vinculo tdo forte que doi sobre a nossa propria pele. De manh3,
enroscava-me na cama deles e 0 meu pai segurava os len¢dis bem altos, fingindo que
estadvamos numa tenda. Lembro-me de andar atras da minha mae pela casa a “tagarelar”
as inumeras narrativas da minha vida, tinha muita coisa para dizer, ainda hoje tenho.

Em todos estes contextos vejo, agora, as inimeras oportunidades promotoras da
minha prépria autonomia, tendo sido ensinada a lutar por aquilo em que acredito e, na
verdade, aqui estou eu.

Foi nestes lugares seguros que se comecou a construir a educadora que vou ser.

N&o faco esta regressao com objetivo especial de exaltar a minha infancia, nem as pessoas
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que dela fizeram parte, mas sim com intuito, que espero pertinente, de retornar a esses
tempos e refletir sobre o impacto efetivo que tiveram na construcdo da minha identidade,
seja pessoal ou profissional, e sobre os contributos destas experiéncias na elaboracéo das
linhas norteadoras da minha futura pratica. Tal como refere Manferrari (2011, p.55)
“reviver-nos como criangas, lembrar-nos de nés mesmos quando criangas, aumentar
nossa consciéncia autobiogréfica, tudo isso nos ajuda a entender mais as criangas, a
conhecé-las melhor” ou, como nos diz Dubar (1995), citado por Sarmento (2009, p.61),
“as identidades reais inerentes a transac¢do biografica s6 podem ser analisadas através
das trajectdrias dos individuos, tal como contadas por si”.

Lembro-me da primeira vez que entrei na ESELX, era pequena, ndo sei precisar
a idade, tinha ido assistir a apresentacdo da minha tia no ambito do seu complemento de
formacdo e lembro-me de pensar que, um dia, iria estudar ali também. Mais tarde,
ingressei no meu curso de formacdo inicial, logo ap6s terminar o ensino secundario. Vejo
este periodo como o ponto de partida formal para 0 meu percurso.

Foi no decorrer da minha licenciatura que adquiri os conhecimentos basilares
para a minha futura profissdo, que pretendo desempenhar com qualidade seja ela
proporcional a minha motivacdo, bem como, um momento de apropriacdo das
caracteristicas mais relevantes para o concretizar. Foi também uma altura significativa do
ponto de vista internacional, uma vez que foi nestes anos que surgiu a oportunidade de
comecar a relacionar-me com pessoas que partilhavam comigo o gosto pela educacéo, o
que permitiu longos debates sobre perspetivas, modelos e formas de promocdo do
desenvolvimento infantil, alguns destes seguem até hoje. Assim, é seguro afirmar que a
formagao inicial ¢ “o primeiro momento de socializacdo profissional, quer em termos de
preparacdo para a accao profissional, quer em termos simbolicos de inser¢do num grupo
profissional” (Sarmento, 2009, p.58).

Paralelamente comecei a exercer fungGes de assistente operacional numa
Unidade de Ensino Estruturado / Centro de Apoio a Aprendizagem, um novo desafio que,
indiscutivelmente, acarretou um receio inicial e que se revelou, mais tarde, uma nova
paixdo. Destes anos, levo cada uma das criangas que passaram pelas minhas maos,
também elas elementos relevantes para a construcdo da minha identidade, as mesmas que

aprendi a conhecer, a amar e a compreender nas suas individualidades e condigdes.
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No desempenho deste papel, fui confrontada diariamente com situagdes
desafiantes, que se foram tornando mais faceis a cada dia, criei imunidades, que me
permitiram soltar as barreiras geradas pela empatia excessiva que me imobilizava e a
responder as necessidades inesperadas de forma progressivamente mais eficiente, e até
criativa. Essa mesma procura por dar respostas adequadas a cada situagdo, promoveu o0
desenvolvimento de ‘“uma ética do cuidado, situada e contextualizada, aberta ao
imprevisto, & complexidade, a multiplicidade de possibilidades” (Sarmento, 2009, p. 51).

Levo, também, a certeza de que passamos demasiado tempo em contexto
profissional para que, 0 mesmo, seja visto apenas como um local de trabalho e que,
quando partilhamos e cooperamos com a equipa, criamos alicerces de uma nova casa e
adotamos e somos adotados por uma nova familia, essa mesma unido pode conduzir a um
trabalho de exceléncia, que na conce¢ao de Roldao (2017) se distingue da qualidade “por
comportar situagdes excepcionais que sobressaem numa situagdo em que a qualidade seja
a marca do desempenho” (p.49).

A realizacdo e a felicidade trazida por esta experiéncia profissional
conformaram-me, no que parece ter sido muito tempo e s6 a necessidade de alcancar
outras condi¢des econdmicas e, por consequente, a alteracdo da minha carreira, me deu
uma outra perspetiva. As novas fungdes, que ndo se enquadravam naquilo que tinha como
visdo do futuro, coincidiram com a feliz possibilidade de candidatura ao mestrado em
regime de pés-laboral.

Aqui, mais madura e menos conformada, beneficiei da possibilidade de
confrontar a teoria com aquilo que era minha experiéncia (Sarmento, 2009), aprofundei
conhecimentos sobre o desempenho docente, os documentos orientadores da pratica, 0s
possiveis modelos de intervencdo e propostas curriculares e as diferentes abordagens
investigativas. Mas, sobretudo refleti, refleti & luz de diversos autores, sobre as teorias e
praticas, o papel da crianga no seu desenvolvimento, o papel do educador enquanto
mediador, 0 ambiente educativo, a relacdo da escola com a familia e tantos outros. Foi no
mestrado que me muni de ferramentas que irdo certamente apoiar as praticas e que ja o
fizeram em contextos de estagio.

Nesta fase formativa, considero ter tido principal destaque as Préaticas

Profissionais Supervisionadas. Estas representaram “um ‘espaco’ de experimentagdo e
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implicagdo profissional (...) um ‘tempo’ onde o estudante tem a oportunidade de
experimentar as aprendizagens, os conhecimentos e as relagdes interpessoais adquiridos
na formagao” (Fernandez et al., 2014, citado por Miranda, 2015, p.3).

Apesar de nunca ter tido oportunidade de trabalhar em creche e por isso uma
experiéncia totalmente nova, a PPS | foi uma experiéncia verdadeiramente positiva,
transformadora e até surpreendente, uma vez que, ndo esperava envolver-me tao
profundamente e ganhar um gosto tdo grande pelo trabalho com criancas tdo pequenas.

Desde o inicio, confrontei-me com a exigéncia de integrar uma rotina rigorosa,
composta por multiplas tarefas fundamentais e, muitas vezes, simultaneas, onde o espago
para aprender, brincar e regular necessidades basicas, como a muda de fraldas ou roupas
molhadas, se interlacavam, formando, por vezes, nés dificeis de desfazer, “ser educadora
de infancia €, nesta base, cuidar e educar” (Sarmento, 2009). Também, os periodos de
acolhimento representavam um desafio, tanto para aqueles que ndo queriam deixar as
familias partir como, para as familias que ndo queriam deixar as criancas ficar e onde se
procurava regular a ansiedade da separacdo em todas as frentes.

Contar uma historia foi uma inovacao, as crian¢as do grupo (mesmo as de dois
anos) ndo estavam habituadas a atividades regulares do conto e foi um processo moroso
até que estes momentos integrassem a rotina e decorressem sem grandes desvios, tendo
sido “vencidos” pelas sistematicidade e consisténcia com que foram promovidos e
revelando-se um sucesso.

Quanto as restantes propostas tive sempre o cuidado que surgissem de forma
encadeada, que integrassem diferentes areas, fossem promotoras de experiéncias distintas
e ao encontro dos interesses do grupo ou de temas desenvolvidos pela educadora. Tive a
felicidade de ser acompanhada por uma equipa que me deu espaco para experimentar por
mim propria, para refletir e adaptar propostas e que, paralelemente, estiveram presentes
para colmatar situacfes em que era necessario dar respostas imediatas a situagdes
inesperadas.

Com maior apropriagao e pertenca fui, igualmente promotora de alteragdes ao
espaco e rotinas e participei ativamente e de forma colaborativa em todas as tarefas, das

quais fui muitas vezes impulsionadora, planificadora e executora a par com 0 grupo.
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O que mais retenho desta etapa é a aprendizagem constante e diferenciada que
cada dia me proporcionou. Ao longo deste percurso, fui construindo novos
conhecimentos e aperfeicoando praticas, sempre com base na observacgéo atenta de cada
crianca e do grupo.

No que diz respeito a PPS 11, esta constitui-se como uma experiéncia igualmente
gratificante. Fui desafiada pelas especificidades de uma sala heterogénea e um contexto
de extrema vulnerabilidade social, sobre o qual me debrucei em busca de compreender
melhor os efeitos que dele podem decorrer e as estratégias que o educador de infancia
pode adotar para os colmatar.

Aqui, tive oportunidade de mobilizar os conhecimentos e ferramentas que
adquiri na minha restante formacao. Desenvolvi, em conjunto com as criangas, um projeto
que me permitiu vivenciar as potencialidades desta metodologia como potenciadora de
aprendizagens significativas e integradas, que abriu as portas ao questionamento de todas
e de cada crianca do grupo e despertou o interesse natural que parecia adormecido,
mostrando-lhes que tém uma voz ativa no seu proprio desenvolvimento.

Tive o privilégio de trabalhar com uma equipa de educadoras de infancia que me
apoiaram e se disponibilizaram para colaborar comigo e em especial, com a cooperante,
com a qual estabeleci de um contacto mais proximo e que se constitui uma referéncia,
sendo alguém a quem pude e que poderei sempre recorrer, que acreditou em mim e me
deu espaco para investigar, explorar e ser um elemento integrante de todo o processo.

Estas duas experiéncias permitiram a articulacdo entre a realidade pedagogica e
0s conhecimentos tedricos, dei mais valor a observagdo como ferramenta que informa a
pratica e reforcei a visao relevante de um escuta atenta da voz das criancas.

Em paralelo construi os portefolios de duas criangas, que me permitiu olhar para
todas as suas acOes, representacdes, experiéncias e intervengdes, interpretando-as,
registando-as e relacionando-as com os indicadores do desenvolvimento, enquanto, por
via da escuta ativa e envolvimento efetivo de cada uma delas, compreendi 0s seus
interesses e a maneira como olham para as suas conquistas e fragilidades, reveladoras de

um autoconceito em construcao.
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Percebi a importancia da assertividade como forma de transmitir seguranga, num
longo processo de luta contra a minha prépria fragilidade nesta competéncia e trabalhando
muito a nivel pessoal para a superar.

Confirmei o valor do afeto no processo de desenvolvimento e aprendizagem das
Criangas, dei amor e fui amada, pois tal como afirma Sarmento (2009) “a profissdo de
educadora de infancia ndo pode deixar de estar conectada com a satisfacdo dos aspectos
afectivos e emocionais das criancas porque dessa satisfacdo depende o desenvolvimento
e o equilibrio da mesma” (p. 51). Senti-me valorizada e contagiei as equipas com a energia
e novas ideias de quem esta a iniciar, de quem quer tudo e experimenta tudo. E, tudo o
que me foi exigido foi retribuido em dobro.

Fazendo minhas as palavras de Miranda (2015) as PPS representaram o “levantar
do “véu”, ¢ o grande bilhete de acesso aos bastidores de um” espetaculo” do qual
participei durante anos, como aluna, sem ter consciéncia de que também fazia parte do
elenco de atores” (p. 45).

Uma ultima reflexdo incide sobre a elaboracdo do presente relatério e os seus
contributos para o meu “eu” profissional. A necessidade de produgdo deste documento
pode ser fundamentada por Sarmento (2009) ao reforgar o papel dos educadores enquanto
coprodutores dos saberes da educagdo, havendo uma “preocupagdo sistematica em
reflectir, produzir novo, aberto e complementar conhecimento, e em difundi-lo de forma
que possa ser partilhado entre os diferentes agentes educativos” (p. 59).

Constituindo-se como uma oportunidade para aprofundar 0s meus
conhecimentos, por via da identificacdo de problematicas reais e concretas e promovendo
a construcdo de solugBes fundamentadas, a investigacdo levada a cabo no ambito do
mestrado ganhou relevo pelo seu caracter reflexivo a cerca dos desafios e as
potencialidades do trabalho educativo e favoreceu a adocdo de uma postura critica,
essencial para a adaptacdo de praticas significativas, adequadas e responsivas. Tratou-se
de dar inicio ao trabalho que irei desenvolver ao longo da minha vida, uma vez que, “ser
professor ¢ também, ser investigador” (Duarte & Moreira, 2020, p. 80).

Segundo Perrenoud (1997) citado Miranda (2015) o importante ¢ que “todo e
qualquer profissional se desenvolva profissionalmente a cada dia, sem que acomode 0

pensamento a ideia de que “estd formado” (p. 27). Apresento aqui a minha humildade
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perante este aspeto, reconhecendo que estas paginas sao apenas um inicio de um longo
caminho que estou desejosa de percorrer. Reconheco que este “eu” que hoje apresento
tem um prazo de validade, uma provisoriedade que carece de uma continuidade de
construcdo perante aquilo que sdo apenas os alicerces basilares da educadora que serei,
sO é preciso continuar a aprender e a refletir e a melhorar um pouco todos os dias.

Efetivamente, esta identidade € o resultado de um processo de desenvolvimento
pessoal e social. Pessoal, pois a minha identidade depende da forma como as minhas
caracteristicas individuais se evidenciam e se acomodam aos contextos onde me
desenvolvi e onde me continuarei a desenvolver, enquanto profissional de educagéo
(Miranda, 2015). Social, pois ndo se trata de um “processo solitario: desenvolve-se em
contextos, em interac¢des, com trocas, aprendizagens e relagdes diversas da pessoa com
€ NOS Sseus varios espagos de vida profissional, comunitario e familiar” (Sarmento, 2009,
p. 48).

Ao escrever sobre mim e refletir sobre a minha identidade percebo que todos 0s
acontecimentos marcantes da minha vida me influenciaram e me permitiram crescer
enguanto profissional e que os desafios que enfrentei diariamente sdo contributos nesta
construcgéo.

Em retrospetiva, ndo posso deixar de reconhecer aquilo que foram as minhas
duas grandes fragilidades ao longo de toda a formacdo superior, um perfecionismo
exacerbado que me impossibilitava, muitas vezes, de por fim a uma tarefa enquanto ainda
sentia que tinha algo mais a acrescentar (ou até o prazo se esgotar e ndo ter outra
alternativa) e a pressdo que constantemente coloquei, sobre mim mesma, na busca por
corresponder a expectativas minhas ou que idealizei que os outros tinham sobre mim,
tratando-se do medo de ndo estar a altura dos objetivos propostos. Esta Gltima leva-me
também a exaustivas descri¢cbes sobre a minha acdo que segundo Miranda (2015) se
fundamenta com uma “preocupagdo de justificar a pratica com a teoria” (p. 73), ou por
outras palavras, a procura por mostrar, a mim propria e aos outros, que estou a fazer bem
e com qualidade.

A terminar pergunto-me quem é a Educadora Joana?
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E a combinacdo de diferentes fragmentos, como um puzzle que se vai
construindo dia ap6s dia, comecando pela moldura que o enquadra e depois, aos poucos,
0 seu interior.

Estes fragmentos sdo, por sua vez: o que trago da minha infancia — sou a
liberdade e a diversidade de exploracOes, a valorizacdo da diversidade de contextos, a
autonomia, os vinculos e sobretudo o brincar; o que trago da minha formacdo — sou o
conhecimento cientifico, a partilha de vis6es e perspetivas, a reflexao e as ferramentas; o
que trago da minha experiéncia profissional — sou o amor e compreensdo pelas
individualidades, a superacdo, a partilha, cooperagdo e o trabalho de equipa, sou a
criatividade e o coragdo como forcas que transcendem os medos e apoiam a resolugéo de
situacOes inesperadas; o que trago das minhas PPS — sou o cuidar, o educar, o valor das
rotinas e da sistematicidade e consisténcia, as historias contadas, a integracao curricular,
0s projetos, as figuras de referéncia, a escuta e a participacdo ativa, sou a experiéncia, o
risco, o afeto e sobretudo sou as criancas e as familias. Sou também um pouco mais de

assertividade e um tanto menos de perfecionismo e receio de ficar aquém.

“Talvez ndo precisasses de ler esta carta, mas eu é que precisava de a
escrever”

(N6voa, 2015, citado por Miranda, 2015)
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CONSIDERACOES FINAIS



A presente investigacdo teve como ponto de partida 0 meu crescente interesse
pela literatura infantil como recurso pedagogico potenciador de aprendizagens integradas.
Apds uma primeira abordagem, em contexto de creche, tive oportunidade de refletir sobre
o0s contributos do conto e reconto de histdrias na promocéo do desenvolvimento holistico
das criangas, considerando a literatura como uma ferramenta que unifica, de forma
contextualizada e significativa, os diversos dominios do saber. Aquando da identificacdo
de algumas fragilidades no dominio da Matematica, a par com um elevado envolvimento
das criancas nas atividades de leitura, optei por desenvolver propostas de sessdes
sustentadas na literatura infantil, como forma de abordar competéncias matematicas,
articulando interesses e necessidades do grupo.

A opcdo metodoldgica, investigacdo-acao, fundamentou-se pela aproximacéo a
pratica educativa em constante articulacdo com o conhecimento cientifico, contribuindo
para o meu desenvolvimento profissional e para a construcdo de estratégias diferenciadas
e significativas. Deste modo, a investigacdo centrou-se em seis objetivos especificos,
definidos em articulacdo com a educadora cooperante e que nortearam todo o processo
investigativo: (i) apresentar nocdo de nimero (contagem e representacdo grafica); (ii)
interpretar e completar tabelas de dupla entrada; (iii) reconhecer e utilizar conceitos de
orientacdo; (iv) reconhecer diferentes formas de medida; (v) reconhecer figuras
geomeétricas e suas caracteristicas; e (vi) identificar e dar continuidade a padrdes.

Os dados obtidos ao longo da investigacdo revelam o desenvolvimento de
competéncias matematicas das criangas, estimulado pela abordagem integradora dos
contos e recontos. Deste modo, destaca-se o desenvolvimento da nog¢ao de nimero, onde
todas as criangas demonstram competéncia na realizagdo de contagens orais, a partir da
unidade e pelo menos até 10, e na representacdo grafica, identificando os nimeros ate 5,
sendo que sete criangas eram capazes de selecionar e devolver os nameros até 10.
Verificou-se um paralelismo entre a progressiva no¢do de nimero (oral e escrito) e a
capacidade de realizar estimativas aproximadas, mobilizando conceitos para
comparagles, bem como uma progressiva compreensdo da relacdo nimero-quantidade.

No que respeita a componente de Organizacdo e Tratamento de dados,

constatou-se uma crescente compreensdo da tabela de dupla entrada, da qual as criancgas
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ndo detinham concegdes prévias, verificando-se a apropriacdo das regras de
preenchimento da mesma por nove criangas das onze que participaram na atividade final.

Na dimenséo da Geometria e Medida, observou-se um desenvolvimento notorio
na compreensdo de conceitos de orientacao espacial (frente, lado, cima, baixo, etc.), sendo
que nove criangas aplicaram corretamente essas nogdes em relacdo a si e aos outros.
Relativamente as figuras geométricas, a maioria passou a identifica-las corretamente e a
distinguir algumas das suas caracteristicas. No que concerne a medida, todas as criangas
demonstraram compreender atributos mensuraveis e aplicar conceitos de comparacao,
estimativa (peso e altura) e realizagdo de seriacdes. Ja a exploracdo de padrdes revelou-
se igualmente eficaz, com todas as criancas da amostra a completarem sequéncias,
ajustadas as suas capacidades.

Importa ainda sublinhar que as aprendizagens matematicas foram
significativamente reforcadas pela associa¢do aos contos, 0 que promoveu o interesse, a
curiosidade e a capacidade de estabelecer ligagbes entre diferentes situacdes de
aprendizagem, como demonstrado nas intervengfes espontaneas das criangas. Estas
evidéncias apontam para a eficacia de praticas pedagogicas integradas, contextualizadas
e significativas, capazes de potenciar o raciocinio, a comunicacdo e a construgdo de
significados matematicos, promovendo simultaneamente a autoestima e o envolvimento
ativo das criancas.

Aliado a estratégia adotada — conto e reconto como base de aprendizagens
integradas e enfoque na Matematica — revelou-se de extrema importancia trazer para o
plano do concreto e familiar conteddos entendidos, por muitos, como abstratos e, ainda,
as evidéncias das atividades em sala que permitiram um retorno as aprendizagens
abordadas, com énfase nas evidéncias deixadas em forma de materiais manipulaveis.

Um olhar critico sobre este estudo permite-me reconhecer as suas limitacgdes,
nomeadamente: i) o tempo da investigacdo restringido ao tempo da PPS; ii) o tempo
associado a possibilidade de puder concretizar mais sessGes e promover uma maior
apropriacdo e consolidacdo dos conteldos matematicos; e o facto de iii) os resultados
obtidos serem circunscritos a PPS 11 e ndo a outros contextos.

N&o obstante, esta investigacdo podera contribuir para préaticas integradas com

recurso a literatura infantil como ponto de partida, & instituicdo do reconto nas rotinas
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diérias, ao olhar atento sobre os livros infantis e as suas inuUmeras potencialidades.
Contudo, reconhece-se a necessidade de mais investigacdo que confirme as vantagens das
estratégias supramencionadas, em contexto mais alargado, bem como estudos acerca dos
contributos inerentes ao ‘“reler” como ferramenta potenciadora do envolvimento e

participacdo ativa e/ou partilhada das criangas na leitura.
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ANEXOS



ANEXO A. PORTEFOLIO
INDIVIDUAL DA PPS II (EM
ANEXOS A0 RELATORIO)



ANEXO B. ENTREVISTA A
EDUCADORA COOPERANTE



Esta entrevista tem como objetivo a obtencdo de informacdo para a realizacdo do relatério da minha Prética Profissional
Supervisionada Il. O seu carater ¢é confidencial e 0 anonimato dos dados é garantido.

1. Realiza esta entrevista de livre vontade, ciente do objetivo da mesma e sabendo que 0 anonimato esta totalmente garantido?

Sim, claro.

2. Qual o seu percurso formativo e profissional?

Tirei o Bacharelato em Educadores de Infancia na ESE de Setubal entre 1990 e 1992, fiz o Complemento de Formacao em Educacdo de
Infancia na ESE Jean Piaget entre 2004 e 2006. Iniciei a minha préatica pedagogica no ano de 1993 e até 2004 trabalhei sempre em colégios
particulares. Em 2005 entrei para a Organizacdo Socioeducativa, na qual estou até agora.

3. Ha quanto tempo exerce fun¢des de educadora de infancia?

Tenho 30 anos de servigo.

4. O que significa ser educadora de infancia?

Para mim ser educadora de infancia é proporcionar experiéncia significativas, potenciadoras de aprendizagem e de desenvolvimento em
criancas dos 5 meses aos 6 anos de idade em contexto de Creche e de Pré-Escolar. Falando com o coracdo, ser educadora € estar disponivel
e atenta para as necessidades de todas as criancas, dar colo e carinho, dar beijinhos nas feridas e acalmar quando as criangas se sentem
angustiadas, tristes ou rir, brincar, cantar, fazer teatros e investigar as formigas e as minhocas, se as crian¢as assim o desejarem!! Se
Educadora é estar pronta para falar e ouvir os pais e as familias e encaminhar para as entidades competentes quando a ajuda tem que ser

mais complexa. Os Educadores de Infancia estdo na linha da frente na detecdo precoce de necessidades especificas de cada crianga.
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5. Pode caraterizar o trabalho em equipa nesta Organizagdo Socioeducativa? Identifique dois pontos fortes e dois pontos a melhorar em
relacdo ao trabalho em equipa.

O trabalho de Equipa no Departamento de Pré-Escolar na escola € muito bom sendo desenvolvidas em grupo as atividades definidas em
PAA. Relativamente aos Assistentes do Pré-Escolar, uma vez que existem muitas faltas e a assiduidade fica comprometida, nem sempre
existe um grande trabalho de equipa efetivo.

6. Pode caraterizar o trabalho em equipa na sala de atividades? Identifique dois pontos fortes e dois pontos a melhorar em relacédo ao
trabalho em equipa.

N&o existe trabalho de Equipa na minha sala de atividades, uma vez que a Assistente da sala estd sempre a faltar. Existiu um verdadeiro
trabalho de Equipa com a Estagiaria da ESE de Lisboa e sempre que a Coordenadora do Pré-Escolar me vem apoiar.

7. Como define crianca? Que lugar ocupa a crian¢a na sala/grupo, na sua opiniao?

A crianca é um individuo com caracteristicas proprias que descobre o mundo através dos sentidos. O seu ritmo de desenvolvimento é
individual e é condicionado por todas as suas experiéncias. Necessita de se sentir amada, segura e feliz para ter vontade de se envolver,
interagir e descobrir. Tem um mundo de sonhos em si e as histdrias e o faz de conta ajudam-na a resolver todas as questées emocionais
das suas relagdes significativas.

As criancas estdo no centro de toda a ac&o na sala de atividades. E nas questdes levantadas pelas criancas, nos seus interesses que todo o
projeto educativo se constroi.

8. Como caracteriza o grupo de criangas com que trabalha atualmente? Como faz esse diagndstico?
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O grupo é muito agitado e muitos dos elementos que o constituem apresentam um tempo de concentragdo muito curto, revelando
dificuldades em levar um jogo ou uma tarefa até ao fim. As criancas interrompem a atividade muitas vezes, sem esperar pela sua vez de
falar ou jogar. Revelam uma grande imaturidade na representacdo grafica da figura humana e na representacao de uma cena de uma historia,
as personagens, objetos, e elementos da natureza. As criancas aderem a todas as propostas feitas pelos adultos, apesar de se distrairem e se
cansarem com facilidade. O grupo tem alguns elementos com dificuldades comportamentais, desafiando constantemente os adultos e 3
educandos com dificuldades na relacdo e comunicacdo, que pelas suas caracteristicas individuais e dificuldade perante a frustracao,
perturbam o funcionamento das atividades.

9. Quais séo os principios pedagdgicos que fundamentam/sustentam a sua préatica?

Acredito que as criangas constroem o seu préprio conhecimento e é manuseando, experimentando e explorando o mundo que as rodeia que
as aprendizagens se concretizam.

10. Como planifica o seu trabalho durante o ano letivo (através de planificacdes anuais, trimestrais, mensais, diarias, etc.) e que critérios
aplica?

Na Instituicdo onde trabalho e tendo por base as OCEPE apenas sao realizadas planificacdes mensais com competéncias a desenvolver em
todas as Areas de conteido. Semanalmente sdo realizadas conversas com as criangas para organizagao e planeamento de atividades de
acordo com os projetos a desenvolver.

11. Como ¢ feita a avaliacdo das criangas (procedimentos e instrumentos) e a avaliacdo do ambiente educativo?

No inicio do ano letivo € realizada uma avalia¢do de diagndstico para caracterizar o grupo de criangas e encontrar 0s pontos fortes e 0s

pontos a melhorar ao longo do ano. Trimestralmente séo feitas avaliagcGes tendo por base os registos de observacéo das competéncias das
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criangas realizados sempre que se realiza uma atividade de grupo ou individual significativa. Sempre que necessario as criangas sao
consultadas e a sala podera ser alterada na sua organizacéo.

Obrigada pela disponibilidade!
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ANEXO C. TABELAS DE
CARACTERIZACAO



Tabela C1
Constituicio do agregado familiar

Constituicédo do agregado familiar

Crianca Tipologia N.° de

Irmaos
Aa. Nuclear 1
AM. Nuclear -
Ay. Monoparental 2
C. Monoparental 1
D. Nuclear 2
Di. Nuclear 1
Dy. Nuclear 1
Ed. Nuclear 1
Em. Monoparental 1
E. Nuclear -
Nuclear -
IF. Nuclear 1
l. Nuclear 2
M. Nuclear -
SM. Nuclear 2
SF. Nuclear 2

Nota. Informagdes recolhidas em conversa informal com a equipa educativa da sala e familias (2025).

Tabela C2
Caracterizacg&o das figuras parentais

Caracterizacao das figuras parentais

Crianga Pai Mae
Idade Escolaridade Profissao Idade  Escolaridade  Profisséo
Aa. 36 ~— Empregado de il — Doméstica
mesa (Hotel)
AM. 41 6.°ano Canalizador 39 12.°ano Doméstica
Ay. ———— - 39 12.° ano Operadora de
Caixa
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Di.

Dy.

Ed.

Em.

IF.

SM.

SF.

Nota. Informages recolhidas em conversa informal com a equipa educativa da sala e familias (2025).

Tabela C3

41

29

37

28
44

8b

45

40

42

9.°ano

12.°ano

12.° ano

9.9ano

8.2 ano

12.°ano

6.° ano

9.9ano

Nacionalidade das figuras parentais

Crianca

Pai
Nepal

Construgéo
Civil
Assistente
Operacional
(Bombeiro)

Seguranga

Reformado por

Invalidez

Motorista

Motorista

Gerente
Housekeeping

Motorista

Operador de
Supermercado
Servicos de

Remodelacéo

Mae
Nepal

33

35

26

42

38

40

30

43

29

42

40

40

12.°ano

12.°ano

12.°ano

7.°ano

12.° ano

12.°ano

9.9ano

9.°ano

12.° ano

6.°ano

9.9ano

Auxiliar de
Geriatria
Ajudante de
Cozinha
Técnica
Auxiliar de
Saude
(Bombeira)
Empregada de

Limpeza

Operadora de
Supermercado
Vendedora
Motorista
Empregada de
Refeitério

Desempregada

Auxiliar de
Servigos
Gerais
Empregada de
Limpeza
Servicos de

Remodelacéo
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AM.

Ay.

Di.
Dy.
Ed.

Em.

SF.

Portugal

Angola
Portugal

Cabo Verde

Bulgaria

Reino Unido

Brasil
Portugal
Portugal

Brasil
Portugal
Portugal

Portugal
Cabo Verde
Angola
Angola
Portugal
Cabo Verde

Cabo Verde
Portugal
Brasil
Portugal
Portugal
Brasil
Portugal
Portugal

Nota. Informagdes recolhidas em conversa informal com a equipa educativa da sala e familias (2025).

Tabela C4
Caracterizagdo das criangas

Caracterizacao das criancas

Crianca Idade Idade Nacionalidade Frequéncia da

(30/09/2024) (29/01/2025) Instituicdo no

ano anterior

Aa. 5anose 4 meses 5 anose 8 meses Nepal Sim (ingresso

tardio)

AM. 4 anos 4 anos e 4 meses Portugal Sim
Ay. 4 anose2meses 4 anose 6 meses Portugal Sim
C. 5anos e 10 meses 6 anos e 2 meses Portugal Sim
D. 4 anos 2 meses 4 anos e 6 meses Portugal Sim
Di. 4 anose2meses 4 anos e 6 meses Portugal Sim
Dy. 4 anos 5 meses 4 anos e 9 meses Portugal Sim
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Ed. 3 anos e 8 meses

Em. 5anose 11 meses 5 anose 11 meses

E. 3 anos

4 anos e 9 meses 5 anos e 1 més
IF. 4 anos e 6 meses 4 anos e 10 meses

. 3 anos e 5 meses 3 anos e 9 meses

M. 5 anos e 1 més 5 anos e 5 meses
SM. 5anos e 6 meses 5 anos e 10 meses
SF. 6 anos 5 meses 6 anos e 9 meses

Nota. Informagdes recolhidas em conversa informal com a equipa educativa da sala e familias (2025).

Tabela C5
Distribui¢io geografica da residéncia das familias

Distribuicdo Geogréafica da Residéncia

Crianca Concelho / Municipio
Aa. Lisboa
AM. Lisboa
Ay. Sintra
<, Moita
D. Lisboa
Di. Lisboa
Dy. Sintra
Ed. Amadora
Em. Amadora
E. Amadora
Lisboa
IF. Lisboa
l. Amadora
M. Sintra
SM. Santarém
SF. Lisboa

3 anos e 4 meses

Portugal
Portugal
Portugal
Brasil
Portugal
Portugal
Portugal
Portugal
Portugal
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ANEXO D. MATRIZ
SOCIOMETRICA



Raparigas Rapazes N°de N de
3 anos 4 anos 5/6 anos 3 anos 4 anos 5/6 anos escolhas escolhidos
E I IF Ay. AM. Em. Ed. Dy. Di. SM. M. Aa. SF. feitas
E 200 300 122 001 010 030 8 6
3 anos
L 121 200 010 002 303) 8 5
\;'gn IF. 010 331 022 100 2(I(I| 003 9 6
S | d4anos |Ay 012 020 101 033 | 200 300 9 6
E AM. 030 003] 201 302 ltltll 020 010 9 7
5anos G
Em. 012 321 100 200 7 4
Janos |Ed 300 110 200 001 5 4
Dy. 020 010 102 030 200 003 300 001 9 8
4anos |Di 020 030 010 202 303 100 001 9 7
§ D. 003 002 030 200 010 020 300 101 9 8
2 SM 002 003 020 010 100 200 300 031 9 8
& M. 030 200 110 030 020 6 5
5/6 anos |Aa. 010 200 300 030 100 020 6 6
SF. 010 030 222 301 003 100 9 6
C 5% m m T
Totalem Cada Critério 154 132 231 947 051 223 644 111 120 212 553 332 600 101 212 232
Totais combinados 10 6 6 20 6 7 14 9 13 8 6 9 7
M® de criangas que o escolhem | 6| 6| 5| 10| 5| 5| 10| 3| 3| 3| 9| 6| 6| 2| 4| 6|
Legenda:
| |N&oresponderam ao teste
Correspondencias

Principais grupos
Crianca com mais coeréncia

Muito acima da probabilidade
Acima da probabilidade
Média ou probabilidade
Abaixo da probabilidade
-Muito abaixo da probabilidade

551



ANEXO E. CARTA DE
APRESENTACAOQ



LCCCCEEEEEE

E com grande entusiasmo que me apresento como estagidria, na
sala dos vossos educandos. O meu home é Joana Carvalho e estou,
atualmente, a concluir o meu Mestrado em Educagdo Pré-Escolar, na

Escola Superior de Educagao de Lisboa.

Esta oportunidade é um passo muito importante para a
concretizagao do meu sonho e serd um privilégio aprender com cada

uma das criangas.

Entre dia 30 de setembro e 24 de janeiro, irei estar a colaborar com
a educadora Cristina e com toda a equipa educativa, procurando
proporcionar uma experiencia rica e gratificante a todos os

elementos do grupo.

Estou disponivel para conversar com as familias sempre que

necessdrio e aberta a ouvir as vossas sugestdes e preocupagoes.

Agradego desde jé a vossa confianga e colaboragao. Estou muito

feliz por fazer parte desta comunidade.

Groto,
Joana Carvalho
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ANEXO F. CARTA DE
DESPEDIDA



QUERIDA FAMiLIA € ()
9

WOJE, COM 0 CORAGAO CHEI0 DE GRATIDAO E EMOGAO, ESCREVO
ESTA CARTA PARA ME DESPEDIR.

PURANTE 0S ULTIMOS 4 MESES, TIVE 0 PRIVILEGIO DE CONVIVER
coM O/A o E FAZER PARTE DO SEU QUOTIDIANG. CADA
SORRISO, CADA ABRAGO, CADA BEIJINHO E MOMENTO COMPARTILHADO
DEIXARAMFME UMA MARCA PROFUNDA.

APRENDI MUITO COM ELE/A. APRENDI SOBRE PERSISTENCIA,
CRIATIVIDADE E ALEGRIA. VI 0 MUNDO ATRAVES DOS SEUS
PEQUENOS OLHOS CURIOSOS E INOCENTES, E 1SS0 ENRIQUECEU MUITO
A MINHA EXPERIENCIA.

AGRADEGO POR CONFIAREM EM MIM E POR ME CONSENTIREM A
PARTICIPAGAO DIARIA NA VIDA DELE/A. CADA DESENHO, CADA
HISTORIA CONTADA E CADA BRINCADEIRA FORAM VALIOSOS. ESPERO
TER CONTRIBUIDO DE ALGUMA FORMA PARA 0 SEV
DESENVOLVIMENTO.

AGORA, CHEGOVU 0 MOMENTO DE SEGUIR UM NOVO CAMINHO E
VENCER NOVOS DESAFI0S. O ESTAGIO TERMINA, MAS AS nEnomS
VAO CONTINVAR A ACOMPANHAR-ME.

PESEJO A TODA A FAMILIA MUITA FELICIDADE E SAUDE. E
SOBRETUDO QUE O/A PEQUENINO/A CONTINVE A CRESCER,
APRENDER E ESPALHAR AMOR PELO MUNDO.

CoM CARINHO, % = -
JOANA CARVALHO p o
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ANEXO G. ROTEIRO ETICO



1. Objetivos do trabalho

“A sua explicitagdo a todos os
atores envolvidos constitui um
passo fundamental na construcéo
de uma ética democratica” (Tomas,

2011).

Compromisso com as criangas:

“Responder com qualidade as necessidades
educativas das criancas, promovendo para
isso todas as condicdes que estiverem ao
seu alcance.”

Compromisso com a equipa educativa:
“Respeitar os colegas de profissio e
colaborar

com todos os intervenientes na equipa
educativa ndo discriminando qualquer
colega.”

“Partilhar informagdes relevantes no seio da
equipa dentro dos limites da
confidencialidade.”

Compromisso com as familias:

“Informa-las acerca do dia-a-dia da

Com as criangas:

O grupo foi informado dos objetivos da minha
investigacao, através de conversas informais,
simples e claras, normalmente numa fase
anterior ao inicio de cada proposta, sendo mais
acessivel a exposicdo de objetivos associados
a situacdes préaticas do quotidiano.

Com a equipa educativa:

Os objetivos da minha investigacdo e a
teméatica associada foram apresentados a
equipa em momentos de dialogo informal.
Com as familias:

As familias foram informadas previamente, da
minha chegada, pela educadora cooperante,

bem como do proposito da minha presenca.
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2. Custos e beneficios

“Os objetivos

da

investigacao

deverdo ter em conta 0s possiveis

beneficios para

(Tomas, 2011).

as

criangas”

crianga e sobre eventuais situagOes

excecionais.”

Compromisso com as criancas:
“Responder com qualidade as necessidades
educativas das criangas, promovendo para
isso todas as condicdes que estiverem ao
seu alcance.”

“Cuidar na relag¢do educativa a gestao

da “aproximacdo” e da “distancia”, do
respeito

pela individualidade, sentimentos e
potencialidades de cada crianca utilizando
0 seu poder no sentido da autonomia de
cada uma.”

“Encarar as suas fun¢des educativas de

Durante 0 meu estagio procurei estar presente
nos momentos de acolhimento, falando com
os pais e disponibilizando informacdes sobre
0 meu trabalho e sobre as atividades
propostas.

Com as criancas:

Na minha investigacdo, procurei adotar uma
de

interesses,

pratica  responsiva e qualidade,

considerando 0s necessidades,
qualidades e potencialidades das criangas.

As criancas beneficiaram de atividades
adequadas com vista a promocdo do

desenvolvimento integral.
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3. Respeito pela privacidade e
confidencialidade

4. DecisOes acerca de quais as

criancas a envolver e a excluir

“As criangas tiveram sempre a

opcao de ndo participar no estudo e

modo amplo e integrado, na atencdo a crianca
na sua globalidade e inserida no seu
contexto.”

Compromisso com as criangas:

“Respeitar a privacidade de cada crianga

e garantir o sigilo profissional.”
Compromisso com a equipa de trabalho:
“Partilhar informacgdes relevantes no seio da
equipa dentro dos limites da
confidencialidade.”

Compromisso com as familias:

“Manter sigilo relativamente as informacdes
sobre a familia (salvo exce¢bes que ponham
em risco a integridade da crianga).”
Compromisso com as criancgas:

“Respeitar toda a crianga,
independentemente

da sua religido, género, etnia,

cultura, estrato social ou com necessidades

Com os envolvidos:

Foi garantida a utilizacdo dos dados apenas
para efeitos académicos.

Comprometi-me a zelar pela privacidade e
confidencialidade de todos os dados pessoais
e institucionais, ndo sendo referidos nomes ou
informacdes identificativas de sujeitos ou

organizacao.

Com as criancas:

Foram sempre respeitadas as vontades e
interesses das criancas, tendo possibilitado em
cada proposta de atividade, a opgdo de nédo

participacao.
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sair quando assim o entendessem.
Varias vezes aconteceu elas sairem
a meio de uma atividade ou porque
n&o as estava a interessar ou porque
queriam fazer outra coisa” (Tomas,

2011).

Planificagdo e definicdo dos

objetivos e  métodos da
investigacao
“As criangcas e os adultos

envolvidos na investigacdo devem

ser informados acerca dos
objetivos e da natureza da
investigacdo, dos métodos, do

timing e dos resultados...”

(Tomas, 2011).

educativas especiais, incluindo-a e
promovendo e divulgando os seus direitos

consignados na Convencéo Internacional.”

Compromisso com a equipa de trabalho:

“Respeitar os colegas de profissdo e
colaborar

com todos o0s intervenientes na equipa
educativa ndo discriminando qualquer
colega.”

“Partilhar informagdes relevantes no seio da
equipa.”

“Decisdes tomadas em conjunto.”
Compromisso com as criangas:
“Considerar com o maior cuidado os
diagndsticos e progndsticos da situacdo

e futuro de cada crianga, sabendo que fazem

Com a equipa educativa:

As planificages e objetivos foram partilhados
verbalmente, e de forma sistematica, em
momentos de dialogos informais.

A educadora cooperante recebeu
antecipadamente as minhas planificacdes,
com 0s  objetivos  especificos e
desenvolvimento das atividades, tendo sempre
tempo e espaco para se pronunciar de forma a
adaptar ou recusar as atividades propostas.

Com as criangas:
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parte da interacdo que se estabelece.”
“Promover a aprendizagem e a socializagdo
numa vida de grupo cooperada, estimulante,
Iudica, aberta a comunidade.”

“Garantir que os interesses das criangas estao
acima de  interesses  pessoais €
institucionais.”

“Encarar as suas fungoes educativas de modo
amplo e integrado, na atencdo a crianca na
sua globalidade e inserida no seu contexto.”
“Responder com qualidade as necessidades
educativas das criangas, promovendo para
isso todas as condigdes que estiverem ao seu
alcance.”

Compromisso com as familias:

“Promover a participacdo e acolher os

contributos das familias, aceitando-as como

parceiras.”

Foram sempre tidas em conta as necessidades
e interesses das criangas nos momentos de
planificacao.

As atividades propostas foram expostas ao
grupo previamente, avaliando as suas reagdes
e nivel de interesse.

As criangas tiveram sempre espago para Se
prenunciarem sobre as propostas e adapta-las
conforme Ihes fosse mais significativo.

Com as familias:

Os pais e encarregados de educacdo foram
acompanhando os desenrolar do processo
através de conversas informais, com espaco
para apreciacdo e participacdo através de
contributos, na hora de acolhimento, bem
como, a observacdo de evidéncias deixadas

semanalmente no placar a entrada da creche.
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6. Consentimento/Assentimento

informado

“O consentimento nao teve apenas
como objetivo o preenchimento de
um protocolo fixo... Nao se tratou
de um contrato, mas da nossa
apresentacdo, dos objetivos do
trabalho, dos direitos que as
criangas tém, e foi sempre deixada
em aberto a possibilidade de
dos

alteracao pressupostos

iniciais” (Tomas, 2011).

“Informa-las acerca do dia-a-dia da crianga e
sobre eventuais situacdes excecionais.”
Compromisso com as familias:

“Manter sigilo relativamente as informacdes
sobre a familia.”

“Fornecer as familias informacgoes... sobre o
seu projeto... e desenvolvimento concreto do
mesmo. Informé-las acerca do dia-a-dia da
crianca e sobre eventuais situacdes
excecionais.”

Compromisso com as criancas:

“Respeitar cada crianga, independentemente
da sua religido, género, etnia, cultura, estrato
social e seu

situacdo especifica do

desenvolvimento, numa perspetiva de
inclusdo e de igualdade de oportunidades,
promovendo e divulgando os direitos
consignados na Convencao Internacional dos

Direitos da Crianga.”

Com as familias:

O consentimento informado foi entregue aos
encarregados de educacdo (cf. Anexo H.
Consentimento informado para a captura de
imagem e cf. Anexo I. Consentimento
informado para o portefélio da crianca), por
mim e pela educadora cooperante, no
momento do acolhimento. A disponibilizacéo
do documento foi acompanhados de uma
conversa informal onde foi apresentado o
ambito, os objetivos e o0s métodos que
pretendia utilizar, bem como garantias face a
confidencialidade e privacidade na recolha de
dados.

Com as criangas:

Apdbs o consentimento dos encarregados de

educacdo, o documento foi apresentado, de
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7. Uso e relato das conclusdes

“..houve um processo de
devolucao ao longo do trabalho...
por exemplo a forma como se
organizava as atividades e o0s

materiais” (Tomas, 2011).

“Respeitar a privacidade de cada crianca e

garantir o sigilo profissional.”

Compromisso com as criancas:
“Considerar com o maior cuidado os
diagndsticos e progndésticos da situacdo e
futuro de cada crianca, sabendo que fazem
parte da intera¢do que se estabelece”
Compromisso com a equipa de trabalho:
“Respeitar os colegas de profissao e
colaborar

com todos 0s intervenientes na equipa
educativa ndo discriminando qualquer
colega.”

“Partilhar informacdes relevantes no seio da

forma individual, a cada criangca. No momento
da apresentacdo foi explicado, de forma clara,
0 meu trabalho e solicitado as suas
autorizacOes para a recolha de dados. Esta
autorizacdo foi formalizada por meio de
impressao digital.

Com todos os envolvidos:
Durante todo o0 processo investigativo,
procurei devolver ao grupo, e aos demais
envolvidos, relatos das conclusdes retiradas
de cada atividade, procurando recolher
contributos significativos para aplicacdo nas
propostas seguintes.

As conclusdes finais da investigagdo serdo
apresentadas no meu relatério  final,
considerando pertinente a partilha do mesmo

com a equipa educativa e familias.
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8. Possivel impacto nas criancas,

familias ou equipa
“E fundamental que o investigador
considere ndo somente o impacto
provocado nas criangas envolvidas
na investigacdo, mas também nos
grupos mais alargados de criangas”

(Tomas, 2011).

equipa dentro dos limites da
confidencialidade.”

Compromisso com as familias:

“Fornecer as familias informagdes... sobre o
seu projeto... e desenvolvimento concreto do
mesmo.”

Compromisso com as criancas:
“Responder com qualidade as necessidades
educativas das criangas, promovendo para
isso todas as condi¢des gque estiverem ao seu
alcance.”

“Encarar as suas fungdes educativas de modo
amplo e integrado, na atencdo a crianca na
sua globalidade e inserida no seu contexto”
Compromisso com a equipa de trabalho:
“Colaborar com todos os intervenientes na
equipa educativa.”

“Partilhar informagdes relevantes no seio da

equipa.”

Com as criancgas (dentro e fora da sala da
intervencéo):

A divulgacdo das atividades propostas e dos
impactos foram divulgados as restantes
educadoras da organizacdo e familias, tendo
algumas mostrado interesse nos contos
selecionados ou nas diversas formas de lhes
dar continuidade.

Perspetiva-se que a minha intervencdo e
resultados obtidos na investigacdo possam
contribuir para a reflexdo de préaticas e
possivel adocdo de habitos de leitura mais

significativos, ndo apenas na sala da minha
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9. Tratamento dos dados
“Todo o processo de investigacao
deve ser transparente de forma a
evitar o efeito de adultocentrismo e
promover, de forma efetiva, as
metodologias participativas e as
relacbes horizontais em todo o

processo” (Tomas, 2011).

Compromisso com as familias:

“Fornecer as familias informagoes... sobre o
seu projeto... e desenvolvimento concreto do
mesmo.”

“Promover a participacdo e acolher os
contributos das familias, aceitando-as como
parceiras.”

Compromisso com as criangas:

“Promover a aprendizagem e a socializagdo
numa vida de grupo cooperada, estimulante,
ludica, situada numa comunidade e aberta ao
mundo.”

Compromisso com a equipa de trabalho:
“Partilhar informagdes relevantes no seio da
equipa.”

“Decisdes tomadas em conjunto.”

Compromisso com as familias:

intervengdo, mas noutras salas e contextos

familiares.

Com as criangas:

Nos momentos de recolha procurei apurar/

clarificar as motivacBGes, interesses e
necessidades das criancas, afastando
conclusdes precipitadas e/ou
descontextualizadas e influéncias pela

perspetiva de um adulto.

Com a equipa educativa:

Durante a recolha de dados, partilhei com a
educadora cooperante as minhas opcdes de

selecdo e motivos pelos quais as selecionei,
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“Fornecer as familias informagoes... sobre o debatendo com ela pontos de vista face a
seu projeto... e desenvolvimento concreto do  determinadas recolhas.

mesmo.”
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ANEXO H. CONSENTIMENTO
INFORMADO PARA CAPTURA
DE IMAGEM



PROTOCOLO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, Joana Carvalho, aluna da Escola Superior de Educacao de Lisboa, encontro-me no
presente ano letivo 2024/2025, a realizar o Mestrado em Educacéo Pré-Escolar. Nesse
ambito, estou desde dia 30 de setembro de 2024 até dia 24 de janeiro de 2025 a realizar

0 meu estagio na sala F da (home da Organizacdo Socioeducativa).

Venho por este meio solicitar a autorizagéo para tirar fotografias e/ou fazer filmagens
do/a seu/sua educando/a em atividades realizadas no decorrer da minha pratica

profissional supervisionada, para que possam ser integradas no relatorio final.

Sera garantida a ocultacdo de dados de identificacdo da crianca e, a ndo ser que
expressamente o autorize, ndo sera exibida a sua face. E garantido também que a
presente autorizacdo pode ser retirada, em qualquer altura, sem que isso cause

qgualquer prejuizo ou afete os cuidados a prestar a crianga.

Esclareco, ainda, que a crianga € o centro da minha agéo educativa e, por isso, o desejo
da mesma de ser fotografada e/ou filmada é determinante. Assim, sempre que a crianca
afirme ou demonstre que ndo quer ser fotografada e/ou filmada, sera respeitada a sua

vontade.

Solicito que assine o presente protocolo como forma de declarar a sua autorizacao.

Autorizacdo da crianca:

Assinatura do/a Encarregado/a de Educacéo:
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ANEXO I. CONSENTIMENTO
INFORMADO PARA 0O
PORTEFOLIO DA CRIANCA



PROTOCOLO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

No ambito da minha pratica profissional supervisionada, decorrente da frequéncia no
mestrado em Educacdo Pré-escolar, foi-me solicitada a construgdo de um portfélio
individual de uma crianga do grupo, como tal, serve o presente documento para o
manifestar 0 meu interesse e solicitar a sua autorizagéo para elaborar este projeto em

conjunto com a sua educanda.

De caracter holistico e continuo, o portfélio consiste numa colecdo sistematica,
contextualizada, diversificada e organizada de trabalhos, registos de observacao,
amostras de competéncias, entre outras evidéncias dos progressos, esforcos e
aquisicdes da sua educanda. Com foco numa monitorizagdo do crescimento ao nivel
dos conhecimentos, competéncias e atitudes e com objetivo de partilha com todos os
elementos envolvidos no processo de desenvolvimento e aprendizagem, entre 0s quais

a familia.

Solicito igualmente o seu consentimento para fotografar e filmar a sua educanda em
atividades realizadas no Pré-Escolar, que serdo utilizadas apenas para efeitos

académicos.

Esclareco, ainda, que a crianga € o centro da minha a¢éo educativa e, por isso, o desejo
da mesma de ser fotografada e/ou filmada € determinante. Assim, sempre que a crianga
afirme ou demonstre que nao quer ser fotografada e/ou filmada, sera respeitada a sua

vontade.
Solicito que assine o presente protocolo como forma de declarar a sua autorizacao.

Autorizacdo da crianca:

Assinatura do/a Encarregado/a de Educacéo:
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ANEXO J. TABELA
CATEGORIAL



NuUmeros e

Operacodes

Nocao de

ndmero

Contagem

(numeracao cardinal)

Contagem

(numeracao ordinal)

“Todas as criancas desde que regresse ao numero um € conte
do inicio.” (Recorre a numeracdo cardinal para contar 0s
fantasmas da histoéria)

“Todas as criangas desde que regresse ao nimero um e conte
do inicio.” (Recorre a numeragao cardinal para contar os
presentes escondidos na historia)

“Todas as criancgas, desde que regresse ao nimero um e conte
do inicio” (Recorre a numeragdo cardinal para referir o
namero de prendas encontradas)

“Todas as criangas, com exce¢do do Ed. (Considerando que o
nimero indicado para cada crianca recolher teve em
consideracdo o conhecimento prévio das suas capacidades)”
(Recolhe o presente com o nimero verbalizado, recorrendo a
contagem)

“Apenas o C.” (Verbaliza numerag¢ado ordinal para se reportar
a referida ordem)

“Apenas M., o C. e a Em.” (Recorre a numeracdo ordinal para

indicar a ordem dos fantasmas na historia)

4
(2 das 7 atividades)

6
(4 das 7 atividades)
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Representacdo

grafica

“Apenas o M., o Aa. e o C. utilizacdo com propriedade a
numeragdo ordinal até a terceira posicdo.” (Verbaliza
conceitos de ordenacgdo para se situar no jogo)

“Apenas o M., 0 Aa.e o C.

A Em., 0 SF,, 0 D., a Ay. e a IF. necessitam de regressar a
primeira posicdo e verbalizar as posicdes seguintes a partir da
mesma.” (Verbaliza conceitos de ordenagdo para se situar no
jogo)

“Apenas o0 M., o C. e o SF. (até 3.°)” (Recorre a numeragao
ordinal para indicar a ordem dos animais)

“Todas as criancas com excecdo do Ed., da I. e da E. até ao
3.°, depois disso apenas o M. e o C.” (Compreende a
numeracdo ordinal, quando surge associada a um
acontecimento da historia)

“Apenas o M. e o SF., o C. e a Em. se for até ao terceiro.”
(Reporta-se a sequéncia de acontecimentos da histéria
utilizando numeragdo ordinal)

“Até 20: Apenas o M. Até 15: Apenas o C. Até 10: Apenas a
Em.,0SF.eo Aa. Até5: AIF.,aG., 0Dy., 0D.eaAy. Até

5
(3 das 7 atividades)
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Estimativa

3:0OSM.,oDi.eaAM. A |, a E. e 0 Ed. ndo associam a
quantidade a uma representacao grafica do namero.”
(Identifica 0 nUmero perante a sua representacéo)

“Apenas o M., 0 C., a Em., o SF. e 0 Aa.” (Associa o nimero
do dado a uma quantidade)

“Apenas o M. e o C.” (Reconhece a representacdo grafica de
um ndmero verbalizado)

“Reconhece a representagdo grafica dos numeros até 10: O
M., o SF. e o C.” (Recorre a numeragdo cardinal para contar
0s presentes escondidos na histéria)

“Todas as criangas com excecao do 7, este numero apenas €é
reconhecido pelo M., o SF., a Em., o Aa, o C. e 0 D.”
(Identifica a representacdo grafica do nimero associado a
quantidade de personagens)

“Todas as criangas tentam estimar. As criangas que mais se
aproximaram foram: o M., 0 C., a Em. e 0 Aa.”

“Todas as criangas tentam estimar. As criangas que mais se

aproximaram foram: o M., 0 C. e a Em.”

3
(1 das 7 atividades)
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Organizacao
e Tratamento
de dados

Geometria e
Medida

Tabela de
dupla

entrada

Orientacéo
espacial

Identificacdo das

variaveis

Preenchimento da
tabela

Nocéo de espaco

“Apenas o M.,aEme o C. “M.: Esta ¢ grande (sobre a palavra
carruagem) acho que tem 10 letras!””

“No final da atividade identificavam, sem ajuda, a cor do
papel de embrulho: aEm.,0 M., 0SF.,0D.,0C,, alF, a Ay.
e 0 Aa.” (Identifica a cor do embrulho, sem ajuda)

“No final da atividade identificavam, sem ajuda, a cor do laco:
aEm.,, oM., 0SF.,0oD.,0C., aAy. eo Aa.” (Identifica a cor
do lago, sem ajuda)

“AEm., oM., 0SF.,0D.,0C., 0Ay. e 0 Aa.” (Materializa o
espaco mobilizando ambas as variaveis, sem ajuda)

“Todas as criangas com excec¢ao do Ed. e da I. compreendem
a nocédo de frente. Apenas o0 C., 0 M., 0 Aa, a Em. e 0 SF.
compreendem a nocao de tras.” (Verbaliza nogdes de espaco
compreendendo o seu significado)

“Todas as criangas com exce¢do do Ed. e da I. compreendem
a nocéo de frente executando a acéo sem apoio. Apenas o C.,
0 M. 0 Aa, a Em. e o SF. compreendem a nogédo de tras
executando a agdo sem apoio.” (Compreende a nogdo de

frente e tras executando a acao indicada)

2
(1 das 7 atividades)

1

(1 das 7 atividades)
5

(2 das 7 atividades)
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Figuras

geométricas

Identificacdo de

formas

Utilizagéo de formas

com uma finalidade

“Todas as criancas com exce¢ao do Ed. e da 1.” (Mobiliza o
conceito “frente”)

“Todas as criancas com excecdo do Ed., da I. ¢ da E.”
(Mobiliza o conceito “lado”)

“Apenas o C.” (Mobiliza os conceitos “direita” e “esquerda”)
“OM.,aEm.,0Aa.,o0C.,o0SF., alF., oDi.eoD. utilizaram
0s nomes das figuras geométricas para se reportarem a elas
apos a conversa inicial onde lhes apresentei os nomes e foram
debatidas as caracteristicas. Di: “O circulo € para a cara!” IF.:
“Nao se metem circulos na coroa, sdo triangulos!””
(Verbaliza e identifica figuras geométricas que necessita para
a sua composicao)

“Todas as criancas com exce¢ao do Ed.” (Recorre a ilustracao
identificando as diferentes formas)
“OM.,aEm.,0Aa.,0C.,0SF.,alF., o Di.eoD. utilizaram
0s nomes das figuras geométricas para se reportarem a elas
apos a conversa inicial onde lhes apresentei os nomes e foram
debatidas as caracteristicas. Di: “O circulo € para a cara!” IF.:

“Nao se metem circulos na coroa, sdo triangulos!”™”

2
(2 das 7 atividades)

3
(2 das 7 atividades)
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Padrées

Reconhecimento da

sequéncia

Continuidade da

sequéncia

(Verbaliza e identifica figuras geométricas que necessita para
a sua composicao)

“Todas as criangas com exce¢do do Ed.” (Utiliza as figuras
geométricas, combinando-as com vista & obtencdo do
resultado)

“Todas as criangas com exce¢ao do Ed. e da I.” (Faz
corresponder cada uma das formas a uma parte do corpo da
princesa baseando-se na imagem e reproduzindo-a)

“Todas as criangas, com exce¢do do Ed.” (Isola os termos de
uma sequéncia)

“Todas as criangas com excecdo do Ed. e da 1. conseguem
colocar na posi¢do correta os termos (com suporte visual)”
(Indica qual a posicéo de cada termo)

“Todas as criancas com excecao do Ed.,dal.,daE. e da AM.”
(Reconhece que o conjunto de termos se repete pela mesma
ordem)

“Todas as criangas com exce¢dao do Ed., da 1., da E., da AM.

e do SM.” (Perante a necessidade de completar a sequéncia

3
(1 das 7 atividades)

1
(1 das 7 atividades)
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Medida

Atributos

mensuraveis

antecipa o termo seguinte, recolhendo-o e acrescentando-o na
posicao correta)

“Apenas a Em., a Ay, o C., o SF. e a IF.” (Reconhece que os
ingredientes tém atributos mensuraveis)

“Todas as criangas com excecdo do Ed., dal, da E. e da G.”
(Realiza uma previsdo da altura dos pares com base em
comparacdo entre elementos)

“Todas as criangas com excecao do Ed., da I, da E. ¢ da G.”
(Confirma a sua previsao, indicando se estava ou néo correta)
“Todas as criangas com excecao do Ed., da I, da E. e da G.”
(Retifica a sua previsao (caso necessario), por tentativa e erro
(experimentando outras posic¢des))

“Apenas o0 M., a Em. e o SF.” (Retifica a sua previsdo (caso
necessario), realizando nova previsdo com base em novas
evidéncias)

“Todas as criangas com excec¢do do Ed.” (Reconhece que os
objetos da historia tém atributos mensuraveis — quantidade)
“Todas as criangas com exce¢ao do Ed.” (Reconhece que os

objetos da histdria tém atributos mensuraveis — tamanho)

15
(4 das 7 atividades)
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“Todas as criancas com excecdo do Ed.,dal.,daE., daG. e
da AM.” (Utiliza conceitos de medida para caracterizar as
personagens e objetos da histdria)

“Todas as criangas com exce¢do do Ed.,,dal, a E. ¢ a G.”
(Identifica objetos do quotidiano referindo os atributos
mensuraveis — tamanho)

“Apenas o M., 0 C.,0SF.,aEm.,0D.;a Ay.,alF. e 0 Di.”
(Utiliza conceitos de medida de forma comparativa entre dois
ou mais objetos (ex. “maior do que...”))

“Todas as criangas com exce¢do do Ed.” (Reconhece que os
elementos tém diferentes pesos)

“Apenas o M., 0 C.,0 SF.,aEm.,0D.,a Ay., 0 Dy.eaIF.”
(Aplica conceitos comparativos para se referir aos elementos)
“Todas as criangas” (Utiliza a balanga de pratos para
comparar dois elementos)

“Todas as criancas com exce¢ao do Ed., dal.,daE. e da AM.”
(Compreende que o elemento mais pesado é o0 que esta no
prato que vai abaixo)
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Unidade de medida

padronizada

Unidade de medida

ndo padronizada

“Apenas o M., 0 C., 0 SF.,aEm., 0 D., a Ay., 0 Dy.e a IF.*
(Perante o observado na balanca aplica conceito de grandeza
comparativa para verbalizar as conclusdes)

“Apenas o M., o C., o SF., a Em. e o D. (sem ajuda).”
(Compreende e interpreta uma seriacao decrescente de pesos)
“Apenas a Em.,a Ay, 0 C., o SF. eaIF.” (Indica qual a funcao
atribuida a balanca)

“Apenas a Em., a Ay e o C.” (Compreende que a unidade de
medida utilizada é fundamental para cumprir com sucesso a
confecdo)

“Apenas o M.,a Em., 0 D., 0 SF. e 0 Di.” (Verbaliza possiveis
materiais para concretizacdo de medicdes)

“Apenas o SF.” (Sugere outros materiais que podem ser
utilizados para medir)

“Apenas o M., o SF. e a Em. M.: “Ela era mais pequena que
uma folha!” Em.: “A cama dela era uma pena.” SF.: “Quando
ela cresceu um bocadinho teve de dormir numa caixa das joias

e depois numa chdvena e depois num urso de peluche!””

3
(2 das 7 atividades)

3
(1 das 7 atividades)
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(Recorre a ilustracOes significativas para comparar o tamanho

da princesa nos diversos momentos da historia)
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ANEXO K. ATIVIDADE DE
VERIFICACAO E
CONSOLIDACAOQ



Preambulo

As atividades propostas tém em consideracdo a observacao realizada durante o estagio e carecem de aprovacdo por parte da docente
cooperante.

A presente planificacdo pretende criar um momento diadico (ou em pequeno grupo) com as criancas, com a finalidade de realizar
atividades, que permitam apurar as aprendizagens concretizadas no dominio da Matematica.

Pretende-se que, a mesma, dé apoio a analise de resultados da investigacdo levada a cabo, pela estagiaria, no ambito da unidade curricular
de Prética Profissional Supervisionada Il — em contexto de pré-escolar — que tem como tematica os contributos da literatura infantil para
aprendizagens matematicas.

A proposta sera realizada na sala de atividades, onde serdo disponibilizados um conjunto de materiais, que se pretendem indutores para o
desenvolvimento de um didlogo e que permitiam, a cada crianca, demonstrar as competéncias adquiridas. Esta sera destinada, apenas, as
criancas de manifestarem interesse em participar.

A duracdo da atividade ir& depender da adesdo do grupo e cada um dos elementos a proposta.

Objetivo geral da sessao

Demonstrar competéncias adquiridas, no dominio da Matematica, decorrentes das histdrias apresentadas.

Descrigo das atividades
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Objetivos especificos na

Atividades / Estratégias / Tarefas Recursos
Otica da crianca
O que eu aprendi...

Tabela de  dupla
1.Apresentar nocdo de | Com todas as criancas reunidas, a estagiaria informa que ird propor atividades e | entrada;
numero (contagem, | jogos relacionados com o seu trabalho da escola (do qual as criancas estdo a par). | Jogo de quantidades
representacdo grafica e | Serareforcado que a participacao é voluntaria, e apenas quem demonstrar interesse | até 10;
quantidade); sera convidado a realizar as tarefas. Legos de diferente

2. Interpretar e completar

tabelas de dupla entrada;

3. Reconhecer e utilizar
conceitos de orientagao;

4. Reconhecer diferentes
formas de medida;

Posteriormente, serdo solicitados voluntérios para se sentarem a mesa. Com 0s
materiais previamente preparados e sem ordem predefinida, sera dada autonomia
as criancas, para escolher quais os materiais que pretendem utilizar e a sequéncia
de utilizag&o pretendida.

No decorrer da realizacdo das tarefas, a estagiaria ira promover um didlogo que
permita apurar quais as competéncias adquiridas, considerando a heterogeneidade
do grupo e o conhecimento prévio das criancas, tendo objetivos distintos,
realizando a diferenciacdo pedagogica necessaria, e, tendo por base, as questdes
gue sustentam o trabalho investigativo e que constam dos objetivos especificos

desta proposta.

cores e tamanhos;

NUmeros de madeira;

Balanca de pratos
(concha, pinha e
bolota);

Caixas de cartdo de trés
tamanhos;

Fita métrica e régua;
Animais de plastico;

Figuras geométricas de

madeira;
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5.  Reconhecer figuras | A disposicdo das criancas estardo os recursos descritos na barra lateral, que | Pecas de  madeira

geomeétricas e suas | permitem a mobilizacao de conceitos e aprendizagens matematicas de forma ludica | coloridas.

caracteristicas; e flexivel.

6. Identificar e dar

continuidade a padrdes.

Avaliacao

Indicadores

Instrumentos

1.1. Realiza contagens até 5, até 10 e até 20;

1.2. Identifica os numeros em falta e coloca-os no local correto, numa ordenacéo
até 5 e até 10;

1.3. Quando solicitado, devolve o nimero aleatério reconhecendo a sua
representacdo gréfica, até 5 e até 10;

1.4. Identifica quantidades em diferentes representacoes;

2.1. Preenche uma tabela de dupla entrada;

Registos fotogréaficos;
Registos diarios;
Notas de campo;

Registo escrito da atividade.
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3.1. Aplica conceitos de orientacdo em relagéo a si. (ex.vai para baixo da mesa,
para cima da cadeira, para tras da cadeira, para a frente da mesa, para a direita da
mesa, esquerda da cadeira);

3.2. Aplica conceitos de orientacdo em relacdo a posicao de objetos (Coloca o
objeto em cima da mesa, em baixo da mesa, dentro da caixa, fora da caixa, direita,
esquerda);

3.3. Aplica conceitos de orientacdo em relacdo a outros. (Numa fila de animais
indica quem vai a frente, quem vai atras e coloca o animal na posicéo indicada
verbalmente);

4.1. Identifica possiveis formas de medir;

4.2. Aplica conceitos de medida;

4.3. ldentifica a balangca como forma de pesagem;

4.4. Utiliza a balanca e retira dela as conclusdes necessarias;

4.5. Realiza seria¢gdes com base em medidas e pesos;

4.6. Utiliza conceitos de medida comparativa com base em observagoes;

5.1. Reconhece as 4 figuras geométricas (quadrado, retangulo, circulo e triangulo),
verbaliza os seus nomes e/ou devolve quando solicitado;

5.2. Refere caracteristicas das figuras;

5.3. Identifica semelhangas e diferencas entre as figuras;
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6.1. Completa uma sequéncia repetindo os termos apresentados pela ordem correta
- com uma variavel (duas cores ou trés cores), com duas variaveis (duas cores e

dois tamanhos, trés cores e dois tamanhos).

Registo da atividade

Crianca
Indicado g AM. Di. D. IF. M. Aa. SM. Em. C. SF,
r (3anose | (4anosed4 | (4anose6 | (4anose6 | (4anosel0 | (5anoseb5 (5anose8 | (5anose 10 | (5anose 1l (6 anos e 2 (6 anose 9
4 meses) meses) meses) meses) meses) meses) meses) meses) meses) meses) meses)
1.1. Até 10 | Até 10 Até 10 Até 10 Até 10 +de 20 Até 20 Até 10 +de 20 Até 20 Até 20
1.2. Até 5 Até 5 Até 10 Até 10 Até 5 Até 10 Até 10 Até 5 Até 10 Até 10 Até 10
1.3. Até 5 Até 5 Até 10 Até 10 Até 5 Até 10 Até 10 Até 5 Até 10 Até 10 Até 10
14. Até 5 Até 5 Até 10 Até 10 Até 5 Até 10 Até 10 Até 5 Até 10 Até 10 Até 10
« Sim . . . : : . . . :
2.1. Nao Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim
(com ajuda)
Sim Sim Sim Sim Sim
31 (menos (menos (menos Sim (menos Sim (menos Sim Sim Sim Sim
esquerdae | esquerdae esquerda e esquerda e esquerda e
direita) direita) direita) direita) direita)
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Sim Sim Sim Sim Sim
3.2 (menos (menos (menos Sim (menos Sim (menos Sim Sim Sim Sim
esquerdae | esquerdae esquerda e esquerda e esquerda e
direita) direita) direita) direita) direita)
Néo
indica o
Ndo indica
qual o
) qual o
animal )
L animal que
que vai a L
frent vai atras, . . . ] ] . . . ]
rente e
o mas se [he Sim, Sim, Sim, Sim, Sim, Sim, Sim, Sim, Sim,
atras, mas .. .. .. .. .. .. .. .. ..
3.3. et forpedido | indicae | indicae | indicae | indicae | indicae | indicae | indicae indica e indica e
se lhe for
pedido queo coloca. | coloca. | coloca. | coloca. | coloca. | coloca. | coloca. coloca. coloca.
coloque
que 0s
nessa
coloque .
posicdo
nessas
L consegue.
posicdes
consegue.
) Indica a fita | Indica a fita ) ) Indica a fita . ] Indica a fita ) Indicae
Indica a . . Indica a fita . ) Indica a fita . Indica e . )
. métricaea | métricaea . métrica e a Indica e . métrica e a . verbaliza os Indica e
fita ] ] métrica e a ] . métrica e a ] verbaliza os . .
. régua, régua, ) 3 régua, verbaliza os ) 5 régua, nomes da fita | verbaliza os
métrica e régua, ndo régua, ndo nomes da .
4.1, ) apontando, apontando, apontando, nomes da apontando, ) métrica e da nomes da
a régua, se lembra ) . se lembra fita ) ] .
mas nao mas ndo mas ndo fita métrica mas ndo régua e fita métrica
apontando ) ) do nome da ) ) do nome da ) “magica” e ]
verbalizaos | verbalizaos | =~ . verbaliza os | e da régua. . verbaliza os ) acrescenta e da régua.
, mas ndo fita métrica. fita métrica. da régua. 5
nomes. nomes. nomes. nomes. modos néo
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verbaliza convencionai
0S NOMes. s (legos e
fitas de
tecido).
Grande, Grande, Grande, Grande, Grande, Grande, Grande, Grande, Grande,
Grande e Grande e ) ) ) ) ) ) ) ) )
4.2, médio e médio e médio e médio e médio e médio e médio e médio e médio e
pequeno. pequeno.
pequeno. pequeno. pequeno. pequeno. pequeno. pequeno. pequeno. pequeno. pequeno.
4.3. Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim
Sim
4.4. (0 mais Né&o Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim
pesado)
4.5. Nao Nao Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim
Sim Sim (“a
4.6. (Festeé | conchae Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim
mais mais
grande”) pesada”)
verbaliza | Verbaliz | Verbaliz | Verbaliz | Verbaliz | Verbaliz | Verbaliz | Verbaliz | Verbaliz ) Verbaliz
Verbaliza
quadrado, ae ae ae ae ae ae ae ae ae
circulo e e devolve
5.1. _ devolve | devolve | devolve | devolve | devolve | devolve | devolve | devolve devolve
triangulo, todas as
devolve | todasas | todasas | todasas | todasas | todasas | todasas | todasas | todasas ) todas as
) ) ) ) ) ) ) ) figuras. ]
todas. figuras. | figuras. | figuras. | figuras. | figuras. | figuras. | figuras. | figuras. figuras.
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Sim

"¢ Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim
x x redondo”,
5.2. Nao Nao (n.de (n.de (n.de (n.de (n.de (n.de (n.de
responde (n.° de lados)
lados) lados) lados) lados) lados) lados) lados)
quantos
lados tem)
5.3. Né&o Né&o Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim
Uma Uma Uma Uma Uma Duas Duas Uma Duas 5 Duas
uas
variavel | varidvel | varidvel | varidvel | variavel | variaveis | variaveis | variavel | variaveis .. | variaveis
6.1. . . . . . . . . variaveis .
duas trés trés trés trés trés trés trés trés A trés
trés cores.
cores. cores. cores. cores. cores. cores. cores. cores. cores. cores.

Nota. Nesta atividade participaram apenas as criancas indicadas na tabela, por se terem voluntariado. As restantes ndo demonstraram interesse em participar ou estiveram ausentes, nas
Gltimas semanas do meu estagio, devido a ocorréncia de um surto de varicela na Organizacdo Socioeducativa.

Intervencdes de ligacao aos contos e atividades propostas

E.: “Esta (caixa) era do urso pai, esta da mae e esta do filho” (Porqué) “Porque ¢ pequena”

Di: “Aqui era os presentes e aqui os lacos” (Mas agora ¢ figuras e cores, consegues fazer?) “E facil”

D.: “O algodao era leve, mas a cenoura ndo, mas eu gosto mais de coisas leves”

IF. “Eu fui a ursa média, igual a esta caixa”

M.: “Esta era a cabega do rei (circulo), esta era a barriga do rei (retingulo) e esta era da coroa. Oh Joana, eu acho que o rei ndo tinha
quadrados, pois nao?”
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Em.: “Esta ¢ a fita magica!” (Magica? Porque ¢ que ¢ magica?) “Porque diz se a princesa ¢ grande ou pequena, ndo sei se chega.” (porqué?)
“Porque ela era maior que a torre, nao te lembras?”

C.: “Isto ¢ igual as prendas, s6 que nao tem nada dentro, porque sdo legos” (Quais prendas?) “Aquelas do labirinto, tinhamos de ir no
labirinto e para ganhar tinhamos de tirar a cor certa!”

SF.: “...e depois n6s ndo sabiamos quem era o maior da sala e tu tinhas as fitas!” (Para que ¢ que utilizei as fitas?) “Ent3o, para medir os

meninos. Eu achava que era o mais grande de todos e afinal era o Aa.” (Entdo eras pequeno?) “Nao, sou o mais grande depois do Aa.”

(Achas que €s maior que a princesa?) “Nao posso” (Porqué?) “Porque ndo cabia nesta sala, eu acho que nao cabia na escola também!”

Reflexdo e autoavaliacédo do planificado

Comecei por promover a atividade em pequenos grupos (3 criancas), ndo querendo ocupar muito tempo a educadora, mas verifiquei que
seria melhor se as atividades fossem individuais, porque as criangas queriam muito “ajudar no meu trabalho da escola” e para mostrar que
sabiam acabavam por ndo respeitar a vez dos pares falarem.

Alterado para proposta individual, penso que o objetivo foi atingido, conseguindo apurar as aprendizagens adquiridas e ainda ter a
oportunidade de ouvir as criancas a relacionar alguns jogos com as historias, o que completou as informagées recolhidas.

Em casos de criancas mais reservadas, esta proposta constitui-se como muito significativa, para eles, porque 0 momento diadico permitiu
que se desinibissem e falassem mais (mostrando as suas verdadeiras capacidades) e para mim, porque me permitiu um momento de

qualidade revelando competéncias superiores as esperadas em observagdes de grupo.
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