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“Sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na busca, nao aprendo
nem ensino!”

(Freire, P., 1996, p. 85).
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Pratica de Ensino Supervisionada em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico: A literatura infantil como contexto para a aprendizagem da
Matematica

RESUMO

O presente relatorio de estagio traduz a investigacdo feita ao longo das unidades
curriculares de Pratica de Ensino Supervisionada, que se realizaram em dois semestres
consecutivos, um deles no contexto de Educacgédo Pré-Escolar e outro no contexto de 1.°
Ciclo do Ensino Baésico. Esta investigacdo foi realizada através do estudo tedrico e
intervencdes desenvolvidas nos contextos referidos, perspetivadas em fungdo da
observacao das necessidades das criangas/alunos e dos interesses de investigagdo, tendo

como foco as conexdes entre literatura infantil e a Matematica.

Os objetivos desta investigacdo, na qual se perspetiva o conhecimento de uma
forma global e ndo espartilhado em dominios estaques, sdo compreender como é que a
literatura infantil pode contribuir para as aprendizagens matematicas e, também, de
como a Matematica pode contribuir para uma melhor e mais completa relacdo dos
alunos com a literatura. Para tal, explora-se de que modo se pode retirar da literatura
infantil elementos matematicos, promove-se a utilizacdo de histérias que permitam
explorar o dominio da Matematica, proporciona-se diferentes formas de exploracdo de
historias na vertente matematica e realiza-se atividades matematicas a partir de histérias

infantis.

A investigacdo apoiou-se na recolha e analise de dados relativos ao trabalho
realizado ao nivel da literatura infantil como contexto para a aprendizagem da
Matemética desenvolvidos nos contextos de, Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Bésico.
A andlise dos dados teve como horizonte os objetivos referidos, assim como, 0s
modelos tedricos que sustentaram a referida investigacdo. Esta investigacdo permite
confirmar que a Matematica ndo é s6 uma area restrita, mas sim uma area transversal
que quando bem pensada e trabalhada beneficia em todos os aspetos a aprendizagem da
Matematica no Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Palavras-chave: Matematica, Aprendizagem da Matematica, Literatura Infantil, Pre-

Escolar, 1.° Ciclo do Ensino Bésico.
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Supervised Teaching Practice in Pre-School Education and the 1st Cycle of basic

education: The children's literature as a context for learning mathematics
ABSTRACT

This internship report reflects the research done over the course units of
Supervised Teaching Practice, held on two consecutive semesters, one of them in the
context of Preschool education and another in the context of 1st cycle of basic
education. This research was carried out through theoretical study and interventions
developed in the contexts mentioned, envisioned due to the observation of the needs of
children/students and research interests, focusing on the connections between children’s

literature and mathematics.

The objectives of this research, in which prospective knowledge on a global basis
and not restricted to self-contained areas, are to understand how children’s literature can
contribute to mathematics learning and also how mathematics can contribute to a better,
more complete relation of students with literature. To this end, we explore how we can
remove from children's literature mathematical elements, promote the use of stories to
exploit the domain of mathematics, provide different forms of exploitation of stories in

the mathematical aspects and carry out mathematical activities from children's stories.

The investigation relied on the collection and analysis of data relating to the work
done at the level of children’s literature as a context for learning mathematics developed
in Preschool and 1st cycle of Basic Education contexts. Data analysis had as its horizon
the objectives referred, as well as the theoretical models that supported such research.
This research allows us to confirm that mathematics is not only a restricted area, but a
cross-sectional area when well thought out and worked benefits in all aspects of
mathematics learning in pre-school and 1st cycle of basic education.

This research allows you to confirm that mathematics is not only a restricted area,

but a cross-sectional area

Keywords: Mathematics, Learning of Mathematics, Children's Literature, Pre-school,

1st cycle of basic education.
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CAPITULO 1
INTRODUCAO

Breve contexto

O relatorio de estagio aqui apresentado é resultado da investigacdo realizada ao
longo de dois semestres no ambito das unidades curriculares da Pratica de Ensino
Supervisionada (PES). A PES foi desenvolvida em dois contextos que tanto tinham de
idéntico como tinham de distinto, refiro-me a Préatica de Ensino Supervisionada em Pré-
Escolar (PES em Pré-Escolar) e a Pratica de Ensino Supervisionada em 1.° Ciclo do
Ensino Béasico (PES em 1.° Ciclo), do curso de Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico da Universidade de Evora. As PES foram
realizadas em sitios distintos: a PES em Pré-Escolar foi realizada no Jardim de Infancia
da Cruz da Picada em cooperacdo com a educadora cooperante Florinda Figueira,
durante o periodo de 17 de fevereiro a 30 de maio de 2014; a PES em 1.° Ciclo foi
realizada na EB/JI de Canaviais em coadjuvacdo com a professora cooperante Amalia
Espada, durante o periodo de 16 de setembro a 16 de dezembro de 2014. O presente
relatorio foi elaborado sob a orientacdo da Professora Doutora Ana Paula Canavarro,
designando-se: Préatica de Ensino Supervisionada em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Baésico: A literatura infantil como contexto para a aprendizagem da
Matematica. Este relatorio tem por base a investigacdo da minha prépria pratica ao
longo das unidades curriculares supracitadas tendo por base referenciais teéricos. Desde
modo, através de uma andlise descritiva/reflexiva da minha pratica, tendo como foco o
tema em questdo, este relatorio, serd mais um instrumento que me permitira desenvolver

e crescer enquanto profissional.



MotivacOes para a escolha do tema

Ao assegurarmos 0 nosso lugar no mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino
1.° Ciclo do Ensino Basico da Universidade de Evora, sabiamos a partida que para obter
0 grau de mestre era necessario a elaboracdo de um relatorio final de estagio que
desenvolvesse um tema a nossa escolha, que fosse aprofundado ao longo da nossa
prética de ensino supervisionada em Pré-Escolar e em 1.° Ciclo do Ensino Bésico, sob a
orientacdo de um(a) professor(a) universitario(@) que se identificasse com o tema
escolhido por nds. Assim, no inicio da PES foi-nos solicitado a escolha de um tema para
desenvolver ao longo das nossas intervengbes nos contextos. A tematica por mim
escolhida foi a literatura infantil como contexto para a aprendizagem da Matematica,
por ser uma tematica pouco explorada na investigacdo, o que me deu ainda mais
interesse e motivacdo para enveredar por este caminho de modo a poder acrescentar

alguns novos dados para melhorar no sé a minha pratica mas também a de mais colegas.

A escolha deste tema, posso dizer que nao foi tarefa dificil, pois desde os tempos
ainda de licenciatura que afirmava que na obtencdo do grau de mestre gostaria de
investigar/trabalhar/desenvolver algo na area da Matematica, é certo que ainda ndo sabia
bem a vertente que quereria explorar mas a partida teria de ter algo a ver com a
Matematica, devido a0 meu gosto e fascinio por esta area, pois de facto os
conhecimentos na area da Matematica sdo infindaveis e estamos em constante processo
de aprendizagem, e isso é algo que me seduz. Mais tarde, aquando da solicitacdo do
tema definitivo para a investigacdo, tive algumas duvidas pois a area da literatura
infantil também era algo que me atraia. Foi entdo que, depois de uma reunido com a
professora Ana Paula Canavarro, surgiu a ideia de juntar as duas areas, com foco no
tema “A literatura infantil como contexto para a aprendizagem da Matematica”. O gosto
por ambas as areas, 0 mostrar que a Matematica se pode encontrar em qualquer parte, 0
potenciar a Matematica nas areas transversais, neste caso, na literatura, o compreender
como a literatura infantil pode contribuir nas aprendizagens matematicas, foram, de

facto, as minha grandes motivagdes para a escolha deste tema.

Objetivo e questdes de estudo

Este estudo apresenta como objetivos, compreender como a literatura infantil

pode contribuir para as aprendizagens matematicas dos alunos, promovendo a utilizagdo



de histérias que permitam explorar o dominio da Matematica e, proporcionando

diferentes formas de exploracéo de historias na sua vertente matematica.

Quanto as questdes mais especificas que estudei com vista a cumprir 0s

objetivos supracitados, foram as seguintes:

1) Que conex0es estabelecem as criancas entre a tarefa matematica e a historia
infantil que a introduziu?

2) Como podem as histdrias ser usadas em contexto para a aplicacdo da
Matematica, nomeadamente:
a) Na introducdo/aplicacdo de novos conteldos matematicos?

b) Na resolucdo de problemas associados a historia?

A pertinéncia do estudo

De acordo com tudo a que tenho feito referéncia, posso afirmar que considero este
tema de méxima pertinéncia, pois estuda como pode a literatura infantil servir de
contexto para a aprendizagem da Matematica, alargando neste sentido a area em
questdo, provando que a Matematica ndo € s6 uma éarea isolada, provando que a
Matematica esta presente em qualquer lado, que esta presente no nosso dia-a-dia. E
importante que isto seja transmitido as criancas, para que as criangas deixem de ver a
Matematica como um “bicho de sete cabegas”, onde aprendem porque lhe é imposto,
mas que vejam a Matematica como algo que pode ser ludico e divertido, tornando desta
forma as suas aprendizagens significativas. Desta forma as criancas podem ver o
conhecimento de modo integrado e ndo espartilhado, onde a Matematica pode estar

presente em Varios contextos.
Segundo as Orienta¢des Curriculares para a Educacédo Pré-Escolar:

As criangas vao espontaneamente construindo no¢des matematicas a partir
das vivéncias do dia-a-dia. O papel da matematica na estruturacdo do
pensamento, as suas funcdes na vida corrente e a sua importancia para
aprendizagens futuras, determina a atencdo que lhe deve ser dada na
educacdo pré-escolar, cujo quotidiano oferece multiplas possibilidades de
aprendizagens matematicas. (Ministério da Educagdo, 1997, p 73).

E porque ndo utilizar a literatura infantii como instrumento para tais
aprendizagens? J& que as historias/hora do conto € algo bastante frequente, diria até

diario, no quotidiano das criangas, neste sentido e de acordo com as Orientagdes
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Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, cabe ao educador proporcionar experiéncias
diversificadas e apoiar a reflexdo das criancas, colocando questdes que Ihes permitam ir

construindo no¢Bes matematicas.

De acordo com o Programa e Metas Curriculares de Matematica do Ensino
Basico de 2013 “os professores devem decidir quais as metodologias e 0s recursos mais
adequados para auxiliar os seus alunos a alcangar os desempenhos definidos nas Metas
Curriculares” (Ministério da Educacgdo, 2013, p.28). Assim, o professor pode decidir
qual o melhor método para que as aprendizagens adquiridas pelas criangcas sejam
significativas. Onde o meu propoésito, e o propdsito deste relatério, € mostrar como a
literatura infantil pode assumir esse papel. Segundo o NTCM (2007, p.239) “(...) as
conexdes entre a Matematica e outras disciplinas podem apoiar a aprendizagem. A
construcdo de conhecimentos baseados nas conexfes pode, igualmente, fazer da

Matematica um dominio de estudo desafiador, envolvente e excitante”.

Organizacgao do estudo

O presente relatorio encontra-se estruturado em cinco capitulos. Um primeiro
capitulo de introducdo, onde apresento a tematica assim como as motivacdes pessoais
que deram origem a mesma, 0s objetivos, a pertinéncia do estudo e a organizacdo do
relatério em questdo; Um segundo capitulo, onde é feito um enquadramento teérico no
que diz respeito a tematica abordada, onde se expde e sintetizam as ideias fundamentais
relativas a importancia da literatura infantil como contexto para a aprendizagem da
Matematica, desde a Educacdo Pré-Escolar ao 1.° Ciclo do Ensino Basico; Um terceiro
capitulo, onde apresento a metodologia da investigacdo, ou seja, neste capitulo abordo a
relevancia do trabalho de investigacdo/acdo e do educador/professor investigador, a
caraterizacdo dos contextos e dos grupos, as intencdes, acOes e o planeamento das
atividades desenvolvidas e ainda os instrumentos que utilizei para recolher os dados
junto das criangas; Um quarto capitulo, onde apresento a pratica em contexto, ou seja,
onde descrevo as tarefas realizadas em Pré-Escolar e em 1.° Ciclo do Ensino Basico,
onde analiso os dados recolhidos sobre as mesmas e reflito acerca da forma de resolugéo
apresentada pelas criangas/alunos, tendo sempre por base a sua forma de pensar; Por
fim, um quinto capitulo, onde apresento as conclusdes retiradas do estudo, ou seja, onde

apresento uma analise global do tema em destaque. Este relatério apresenta ainda as



referéncias bibliogréaficas utilizadas bem como todos os apéndices e anexos necessarios

a compreensao do estudo.






CAPITULO 2
ENQUADRAMENTO TEORICO

Literatura infantil e Matematica: Que conexao?

Ao oferecerem desafios de natureza cognitiva e ao traduzirem sentidos que
transcendem o significado de suas palavras, os textos literarios valorizam a
inteligéncia da crianca, sua capacidade interpretativa e lhe possibilitam
resolver problemas cuja natureza abstrata ela é incapaz de alcancar, a ndo
ser pela adesdo ao universo simbolico.

(Saraiva, 2001, p. 19)

Aparentemente a literatura infantil e a Matematica podem ser tomadas como
areas distintas, ndo existindo a partida nenhum elo de ligacdo entre elas. Diversos
autores defendem que ambas as areas ndo se devem associar, pois a leitura de histérias
deve ocorrer somente para que a crianca disfrute do prazer de a ouvir, enriquecendo o
seu imaginario, apoiando apenas o desenvolvimento da linguagem e leitura, devendo
assim, sobretudo, servir como ‘“objecto essencial do desenvolvimento da leitura”
(Loureiro, 2006). Neste sentido, defende-se que as historias ndo devem ser originarias
de questdes e tarefas adjacentes, pois podera “prejudicar muito o papel fundamental que

elas tém no desenvolvimento do imaginario infantil.” (Loureiro, 2006).

Globalmente associa-se a leitura de historias, segundo Dickinsin e Smith (1994),
Sipe (2000), Smolking e Donavan (2000) (citado por Cadima & Silva, 2005 citado por
Rodrigues, 2008), a promocdo de aprendizagem ao nivel da Lingua Portuguesa,
especificamente no crescimento de vocabulario e da linguagem oral, no conhecimento
das convencodes do impresso e no gosto e motivacgdo para a leitura. Numa outra vertente,
as historias infantis, “desempenham um importante papel na formagao do individuo, ao
funcionarem como elementos apaziguadores de situagdes de conflito interior” (Loureiro,

2006), sendo este um pepel que precisa de ser preservado, e, segundo a mesma autora,



“nao deve ser invadido por outras areas”. Mas na verdade a utilizagdo de historias
infantis pode potenciar aprendizagens matematicas. Tal como afirma Vygotsky (1998,
citado por Rodrigues, 2008, p.57) “a imaginagao ¢ a fantasia constituem a base de toda
actividade criadora e manifestam-se por igual em todos os aspectos da vida cultural,
possibilitando a criagdo artistica, cientifica e técnica”, deste modo “a fantasia, como
fonte de interpretacdo da realidade, podem marcar presenga nas aulas de Matemaética

através da exploragdo matematica das historias para criangas” (Rodrigues, 2008, p.57).

De facto as historias infantis desempenham um papel significativo na formacéo
da crianga, “ao funcionarem como elementos apaziguadores de situagdes de conflito
interior, necessarios a construgdo de modelos de ac¢ao” (Rodrigues, 2011, p.8), mas tal
ndo ¢ impeditivo que possam desempenhar “outras funcgdes de aprendizagem
multidisciplinar” (Rodrigues, 2011, p.8), desde que seja preservada a parte integral da
historia, ndo colocando, segundo Rodrigues (2011), destaque indevido num dado aspeto
matematico. A verdade ¢ que “enquanto houver livros vai haver certamente contextos

favoréveis para explorar e trabalhar ideias matematicas.” (Loureiro, 2006).

A realidade é que diariamente, no nosso quotidiano, confrontamo-nos com
situacGes onde lingua materna e a Matematica se interligam de forma natural. Desta
forma, cabera a escola, desde cedo, evitar que ambos os dominios se distanciem, onde a
literatura infantil podera ser um recurso primordial para fortalecer a ligacdo entre os
dominios supracitados. Segundo Saraiva (2001) a linguagem das narrativas mobiliza
para a compreensao do mundo, motivando assim as criancas para a leitura. Assim, 0
trabalho matematico desenvolvido com as criangas do Pré-Escolar ao 1° Ciclo podera
ser “enriquecido se pudesse ser feita uma conexdo com a literatura infantil” (Santos,
2004). Podendo tornar, desta forma, as suas aprendizagens mais significativas, “a
utilizacdo da literatura na aula de Matemaética € uma forma simples e muito acessivel de
poér em pratica um curriculo integrado e proporcionar aos alunos aprendizagens

significativas e duradouras.” (Pace, 2005).

Deste modo, segundo Loureiro (2006) pode-se afirmar que “os livros de
historias de literatura para a infancia sdo um recurso vasto e riquissimo de ideias para
criar situacdes de aprendizagem de natureza multidisciplinar.”, onde podem, segundo
Imperador e Martins (n.d, p.4) assumir um papel de material complementar, no sentido
em que os educadores/professores através destes livros podem providenciar um

contexto onde a Matematica surja de uma forma mais natural. Pode-se deste modo
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afirmar que ambas as areas aqui em destaque podem e devem conectar-se, sempre que
possivel, “E sem duvida possivel e desejavel o estabelecimento de conexdes entre a
literatura infantil e o campo do raciocinio matemaético, tornando na sua acepcdo mais

restrita de envolvimento com os conteudos e capacidades matematicas.” (Palhares,

2006, p.283).

Tradicionalmente, a Matemética é vista como uma disciplina de “resultados
precisos e procedimentos infaliveis, cujos elementos fundamentais sdo as operac¢des
aritméticas, procedimentos algébricos e defini¢des e teoremas geométricos” (Thompson,
1992 citado por D’ Ambrosio, 1993, p.35). Sendo assim por muitos, considerada uma
disciplina sem espacgo para a criatividade, tais conjeturas ndo séo de todo as mais justas.
E fulcral que professores e demais entendam que a “Matematica estudada deve, de
alguma forma, ser Util aos alunos, ajudando-os a compreender, explicar ou organizar a
sua realidade” (D’Ambrosio, 1993, p.35), € essencial tornar as aprendizagens das
criangas significativas. Neste sentido, 0 mais adequado € que seja proposto um ambiente
onde se “encoraja os alunos a propor solug¢des, explorar possibilidades, levantar
hipdteses, justificar o seu raciocinio e validar as suas proprias conclusdes”
(D’Ambrosio, 1993, p.37), onde ndo havera, segundo 0 mesmo autor, espaco para
respostas “incorrectas”, pois estas deverdo constituir “a riqueza do processo de
aprendizagem e devem ser exploradas e utilizadas de maneira a gerar novo
conhecimento, novas questdes, novas investigagcdes”. Assim, deve-se proporcionar um
ambiente que incentive “o uso de recursos como livros” (D’Ambrosio, 1993, p.37), uma
vez que a literatura infantil considera “toda a produc¢do que tenha como veiculo a
palavra com um toque artistico ou criativo” (Cervera, 1991 citado por Rodrigues, 2008,
p.53), deste modo tais recursos deverdo ser utilizados conforme forem necessarios, de
forma a “enriquecer a exploragdo e investigagdo do problema” (D’Ambrosio, 1993,
pag.38), podendo inclusive dar origem a problemas bastante interessantes, “assiste-Se a
um crescente interesse pela importancia do livro enquanto factor eminente ladico e

educativo” (Bastos, 1999 citado por Rodrigues, 2008, p.52).

Embora a Matematica esteja associada a uma série de simbolos e contetdos
préprios, este € um dominio de interdisciplinaridade, que de uma forma ou de outra se
conecta com todos/todas os/as dominios/areas. Na realidade, nos Gltimos anos a ligagédo
entre a literatura infantil e a Matematica tem sofrido um aumento bastante visivel, sendo

merecedora de grande atencdo por parte de diversos autores, “sobre esta tematica



existem varios trabalhos publicados em vaérias linguas e embora o alvo preferencial
sejam os livros de literatura para a infancia ha muitos trabalhos sobre literatura para
outros niveis.” (Loureiro, 2006), segundo o National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM) “ ... a utilizagdo de livros de historias constitui um Optimo
veiculo para comunicar ideias matematicas” (2004, p.238). Esta unido alterara de certa
forma o método tradicional da abordagem matemética com as criangas, de acordo com
Kétia Smole et al. (1995) (citado por Rodrigues, 2011) a inclusdo da literatura nas aulas
de Matematica representaria uma clara mudanca no ensino tradicional da matematica,

pois esta conexdo implicaria:
a) relacionar as ideias matematicas com a realidade;
b) relacionar as ideias matematicas com outras disciplinas;
c) relacionar topicos, representacdes e conceitos matematicos;

d) explorar problemas e descrever resultados, relacionando diversos

modelos matematicos ou nao.
(Smole et al., 1995, citado por Rodrigues, 2011).

Esta conexdo possibilitard desta forma explorar a historia e a Matematica a0 mesmo
tempo, onde a partir das questBes trazidas pela narrativa, os alunos voltam muitas vezes
a ela, construindo sempre um novo conhecimento. De acordo com Santos (2004) “a
historia contribui para que os alunos aprendam e facam matematica, assim como
exploram lugares, caracteristicas e acontecimentos na histéria, 0 que permite que
habilidades matematicas e de linguagem se desenvolvam juntas”, ocorrendo assim uma

integracdo da matematica com a literatura.

A conexdo, entre ambos os dominios, aqui em destaque, desenvolve nas criangas
ndo so6 “habilidades de formulagdo e resolu¢do de problemas enquanto desenvolvem
nogdes e conceitos matematicos” (Santos, 2004), mas também potencia a expansao do
seu vocabulario ao nivel da lingua materna, de acordo com o0 mesmo autor, atividades
que requerem interpretacdo e comunicacdo, como a leitura, ajudardo as criancas a
esclarecer, aperfeicoar e organizar 0s seus pensamentos, melhorando assim, na
interpretagdo, na abordagem e na solucdo de problemas matemaéticos. A literatura
infantil, neste sentido, adequa-se a tais finalidades, uma vez que desafiam “o leitor a
participar, a emitir opinides e, a0 mesmo tempo, encorajam-no a usar uma variedade de

habilidades de pensamento — classificacdo, ordenagdo, levantamento de hipoteses,
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interpretagdo e formulagdo de problemas.” (Santos, 2004), que se enquadram no

pensamento matematico.

De fato, “a literatura poderia ser um modo desafiante e lidico para as criangas
pensarem sobre algumas nog¢des matematicas” (Santos, 2004), e ¢ neste sentido que a
conexdo entre a matematica e a literatura infantil tem vindo a crescer, uma vez que a
motivagdo e o interesse sdo dois elementos bastante evidentes desta unido.
Indubitavelmente a literatura infantil tem um papel extremamente benéfico na ajuda que
fornece ao aluno a estabelecer conexdes entre as ideias matematicas, 0s conceitos e as
suas experiéncias pessoais, além de promover o pensamento critico (Murphy, 2000,
citado por Rodrigues, 2008), ou ainda, “pelo facto de providenciar o contexto para usar
a matematica para resolver problemas (Jacobs & Rak, 1997; Melser & Leitze, 1999,
citado por Haury, 2001)” (Rodrigues 2008, p.54). De acordo com Zambo (2005) uma
outra vantagem desta conexdo surge porque “os professores podem cultivar o papel
privilegiado de contadores de histérias porque os alunos adoram ouvir as historias que
os professores tém para contar”. Ainda segundo o mesmo autor, esta unido pode reduzir
significativamente a ansiedade que as criangas tém relativamente a matematica. Pode-se
assim afirmar que “os textos literarios aumentam a capacidade interpretativa da crianca
e ajudam-na a resolver problemas abstractos que, sem 0 contexto, esta seria incapaz de

resolver.” (Saraiva, 2001 citado por Rodrigues, 2011, p.11).

No que diz respeito a conectividade entre a matematica e a literatura infantil,
diversas tarefas matematicas interessantes e produtivas se podem desenvolver, de
acordo com Rodrigues (2011) a apresentacdo de tarefas matematicas pode ocorrer tanto
a partir do texto como das ilustracGes das historias apresentadas. Ainda de acordo com a
mesma autora, esta unido pode potenciar as aprendizagens matematicas, “a sua riqueza
pode ser justificada pelos poderosos instrumentos de ac¢do que proporcionaram ao
professor e que fizeram os alunos avancar na estruturagdo do seu raciocinio

matematico.” (Rodrigues, 2011, p.9).

Neste sentido, porque ndo existir uma conexdo entre a Matematica e a Literatura
infantil? Uma vez que, como ja foi referido anteriormente, juntas podem desencadear
uma serie de factores vantajosos a aprendizagem das criangas, “a literatura e a
Matematica podem e devem ser interligados de modo a que se consiga relacionar a
Matematica com a realidade da crianca e com outras areas de contetdo, de forma a

promover aprendizagens significativas.” (Smole et al., 1995; Pace, 2005 citado por
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Antunes & Brito, n.d). Assim, a utilizacdo de histérias como contexto para a
aprendizagem da matemaética, poderd aumentar a motivacdo, bem como estimular a
curiosidade nas criancas, onde, segundo Rodrigues (2008), cada aluno podera contribuir
com a sua especificidade, com as suas experiencias pessoais, e construir significados
para os diferentes conceitos matematicos, trabalhando através de situacOes

problemaéticas criadas no cenério de uma historia.

De acordo com os Principles and Standards for School Mathematics (NCTM,
2000), o uso de historias infantis na aula de Matematica constitui uma ferramenta
bastante vantajosa para lidar com a diversidade, dado que na presenca de um contexto
atraente que remeta para a realidade, as criangas sdo mais facilmente capazes de
construir diferentes tipos de conhecimento matematico. Segundo Griffiths e Clyne
(1991 citado por Rodrigues, 2011) perante um livro de histérias as criancas
desenvolvem conceitos, resolvem problemas e fazem conexdes. Neste sentido, a riqueza
dos contextos que a literatura oferece € primordial para que as criangas possam dar
sentido a matematica, “além disso, podem tirar prazer da literatura, integrando assim a
matematica com a literatura.” (Bay-Williams citado por Loureiro, 2006), é ainda
defendido pela mesma autora o grande potencial que se pode tirar desta conexao entre a
matematica e a literatura infantil, existe portanto “potencial de integracdo de ideias
matematicas de algumas tarefas matematicas baseadas na literatura.”, do qual se deve
tirar partido, tornando as aprendizgens das criancas mais significativas. Esta conexdo €
de facto uma mais-valia no processo de aprendizagem das criangas, uma vez que “os
alunos se tornam mais confiantes e lidam com a matemética com mais naturalidade”
(Imperador & Martins, n.d, p.4), neste sentido, e ainda de acordo com as mesmas
autoras ““a integracdo literatura-matematica torna as aulas mais divertidas e o
aprendizado muito mais motivador.”, sendo notorio que as criangas se demonstram mais
atenciosas, participativas e curiosas, respondendo as perguntas e aos desafios colocados,
tendo uma maior preocupacdo em saber se 0 que estdo a fazer estd ou ndo correto. A
utilizacdo de livros infantis para trabalhar matematica, pode assim, auxiliar o
educador/professor a abordar o conteldo desejado de uma forma mais natural,
“permitindo ao aluno a interpretacdo de problemas, a compreensdo do conceito de
espaco e de quantidade, estimulando nele a fala, a socializa¢do, a concentracdo, entre

outras habilidades fundamentais.” (Moreira, n.d, p.83).
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De acordo com as ideias aqui apresentadas e com a minha experiéncia como
jovem educadora e professora de 1° ciclo, parece-me bastante pertinente afirmar que
esta articulacdo entre matematica e literatura, nos primeiros anos de escolaridade,
facilita a aprendizagem de nogcbGes matematicas, aprendizagens com significado,
tornando-se em conhecimento consistente e consciente, “Ndo faltam, alids, as
recomendacdes e propostas nesse sentido, logo desde o0s primeiros anos de
escolaridade.” (Whitin, 1995 citado por Palhares, 2006, p.283). Nesta perspetiva, a
tarefa do educador/professor, é desafiar o0 pensamento da crianga, “provocando
desequilibrios e proporcionando a descoberta e a invengdo” (Moreira, n.d). Concluindo,
tendo em conta as autoras Imperador e Martins (n.d), posso afirmar que a literatura
infantil nas aulas de matemaética é de facto uma vantagem para as criangas, uma vez que
torna esse dominio mais interessante e motivador, podendo até contribuir para a
diminuicdo dos elevados indices de insucesso matematico dos alunos. Uma vez que ao
tornar as tarefas propostas mais desafiantes e Iudicas, as criangas terdo tendéncia a se
envolverem mais, mostrando um maior agrado e motivacgdo ao trabalhar problemas e
conteddos matematicos, acabando de uma vez com mito que a matematica é um bicho-

de-sete-cabecas, aumentando a posterior o aproveitamento escolar nesta area.

Segundo os principios aqui desenvolvidos a conexdo literatura infantil —
matematica serd, de facto, uma mais-valia para a formacgdo do raciocinio I6gico das
criancas, uma vez que ao incentivar e estimular as criancas a explorarem, investigarem e
descobrirem a matematica a partir de uma histéria infantil, desenvolvera
automaticamente o seu raciocinio 16gico, uma vez que terdo de estabelecer ligacdes

entre os contelidos matematicos e a histéria escutada.

A literatura infantil e a Matematica: uma parceria a favor de aprendizagens
significativas

A aprendizagem pode ser entendida como a possibilidade de fazer conexdes e
associagOes entre diversos significados de cada nova ideia. Sendo assim, ela
depende, entdo, da multiplicidade de relagdes que o aluno estabelece entre esses
diferentes significados. Nesse sentido, a literatura € um recurso que auxilia a
crianca a estabelecer as conexdes entre suas concepgdes espontaneas e 0 que esta
aprendendo de novo, promovendo, assim, uma aprendizagem significativa.

(Imperador & Martins, n.d)
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De facto, a unido entre a matematica e a literatura infantil podera ser uma mais-
valia para a aprendizagem, trazendo os mais variados beneficios na aquisicdo de
conhecimentos, tornando consequentemente as aprendizagens mais significativas. De
acordo com Smolle (2000, citado por Rodrigues, 2008) as experiéncias de exploracédo de
historias para promover aprendizagens em matematica ao nivel do ensino Pré-Escolar e
do 1° Ciclo do ensino basico, sdo muito proficuas em termos de desenvolvimento das

competéncias matematicas dos alunos.

O ensino/recapitulacdo de conceitos matematicos com recurso a literatura infantil,
permite muitas vezes a inspiracdo para investigacdes, uma vez que a literatura infantil
“proporciona oportunidade de discussdo livre e espontanea, encorajando as criangas a
participar activamente nas suas aprendizagens” (NAYEC, 1998; Smolkin & Donavan,
2000, citado por Cadima & Silva, 2005, citado por Rodrigues, 2008, p.55). Além disso,
como refere Castro e Gomes (2000, cit por Cadima & Silva, 2005, cit por Rodrigues,
2008), a leitura de uma histéria infantil fornece ainda um contexto comunicativo,
possibilitador de aprendizagens significativas, onde, segundo Oliveira e Passos (2008),
afirma que a imaginacdo tem um importante papel nos processos de compreensao,
reflexdo e abstraccdo, pela possibilidade de criacdo de situacBes, onde é claro o papel
importante da leitura de histérias. Neste sentido, a ligagdo da matematica a literatura
infantil permitird um contexto favoravel para abordar no¢des matematicas, incluindo a
resolugdo de problemas, permitindo ainda “envolver os leitores na matematica que a
historia conte ou que se percepciona, e facilitar aos leitores 0 uso, a generalizacdo e a

aplicag@o dos contetidos matematicos” (Rodrigues, 2008, p.55).

Segundo refere Smolle (2002, citado por Rodrigues, 2008, p.55), a relacéo

matematica — literatura infantil pode implicar:

e “ relacionar ideias matematicas a realidade, de forma a deixar clara e
explicita a sua participacdo, presenca e utilizacdo nos varios campos da
actuacdo humana, valorizando, assim, o uso social e cultural da
matematica;

e reconhecer a relacdo entre diferentes topicos da matematica relacionando
varias representacdes de conceitos ou procedimentos umas com as outras;

e explorar problemas e descrever resultados usando modelos ou
representacdes graficas, numericas, fisicas e verbais.”

Neste sentido, as aprendizagens tornam-se bastante significativas. Assim, é primordial
que exista esta ligacdo entre a matematica e a literatura infantil, “a literatura e a

Matematica podem e devem ser interligadas de modo a que se consiga relacionar a
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Matematica com a realidade da crianca e com outras areas de contetdo, de forma a
promover aprendizagens significativas. (Smole et al, 1995 & Pace 2005, citado por
Antunes & Brito, n.d).

Da conexdo entre a Matematica e a literatura infantil podem surgir as mais
variadas tarefas, interessantes e significativas, do ponto de vista matematico, “a
utilizacdo da literatura na aula de matematica é uma forma simples e muito acessivel de
por em pratica um curriculo integrado e proporcionar aos alunos aprendizagens
significativas e duradouras.” (Pace, 2005). Deste modo, através da conexdo estabelecida
entre a matematica e a literatura infantil, serd possivel criar situacdes que “encorajem os
alunos a compreenderem e se familiarizarem com a linguagem matematica,
promovendo ligagBes cognitivas entre o raciocinio l6gico-matematico ¢ a linguagem.”
(Imperador & Martins, n.d, p.1), onde as criancas, segundo as mesmas autoras, se
tornardo mais confiantes, atenciosas, participativas, interessadas e motivadas,
trabalhando a matematica de forma mais natural, “capazes de enfrentar as situagdes-
problema que sdo colocadas diante deles de uma maneira mais natural e conseguem
resolvé-las de diferentes maneiras” (Imperador & Martins, n.d, p.4) contribuindo

indubitavelmente para aprendizagens mais significativas.

Nesta perspetiva, a nossa tarefa enquanto educadores/professores do 1°ciclo, €é
“desafiar o pensamento da crianca, provocando desequilibrios e proporcionando a
descoberta e a invencao” (Moreira, 2010, p.83), seguindo estes principios, “a unido
literatura-matematica sera de grande valor para a formacdo do raciocinio légico da
crianga.” (Moreira, 2010, p.83), devemos assim facilitar todas as bases para que as
criangas adquiram os seus conhecimentos com significado, “E impossivel entender um
conceito novo sem o relacionar com conceitos anteriores, sem elementos de mediacéo,

sem analogias, pontes, metaforas, contextos, experiéncias.” (Carreira, 2010, p.1).

Literatura Infantil com conteddos matematicos: Que histérias?
Al, ndo ha coisa mais pratica

Que usar a matematica!
Mesmo uma pessoa asmatica,
muito velha, com ciatica

faz ginastica acrobatica

com essa jovem simpatica
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que se chama matematica.
(Soares, 2009)

Mas de que historias falamos? “Nao é porque um livro fala em quadrados e em
triangulos que ele é logo um bom recurso para a geometria, ou porque recorre a
nimeros que podemos propor tarefas de calculo” (Loureiro, 2006, p.2). H& que ser
prudente na escolha dos livros/historias que deverdo ser utilizados como contexto para
aprendizagens matematicas, “ha livros privilegiados para levar as criancas a realizar
boas actividades matematicas e por isso deve ser feita uma selec¢do criteriosa”
(Loureiro, 2006, p.2). Os livros de histérias, segundo Smole et al. (1995, citado por

Loureiro, 2006), podem ser agrupados em quatro categorias:

1. Livros de contagem e livros de nimeros
2. Historias variadas;

3. Livros conceituais;

4. Charadas.

Entenda-se por “Livros de contagem e livros de nimeros” anteriormente citados, “livros
que possibilitam a exploragdo de ideias e conceitos matematicos” (Loureiro, 2006),
enquanto “Livros conceituais” sdo “livros que exploram ideias matematicas especificas
mas de forma diferente da dos livros didacticos convencionais, pois sdo escritos de tal
modo que encantam o leitor € a0 mesmo tempo estimulam uma investigagdo profunda”

(Smole et al., 1995 citado por Loureiro, n.d).

Os autores citados por Loureiro (2006) apresentam os mais diversos livros com
potencialidades para desenvolver o trabalho matematico, indicando ainda, O pegueno
polegar ou O capuchinho vermelho, como potenciais histérias com as mais variadas
competéncias. Estes autores, segundo Loureiro (2006), tinham a preocupacdo de se
“basear em problemas significativos a experiéncia matematica das criangas; utilizar a
literatura para a infancia como um contexto onde a matematica esta presente de forma

natural; escolher criteriosamente os livros a utilizar”.

Na realidade, 0 objeto aqui em questéo é entender, como é que uma historia ou
uma ilustragdo podem ser explorados para que a partir delas de desenvolva e realize
atividades matematicas, Loureiro (2006) estabeleceu uma organizacdo das historias
segundo a sua identificacdo e utilizacdo de modelos matematicos, o quadro abaixo

apresentado representa o cenario acima referido:
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Toda a histdria é construida pelo autor, de forma intencional, em torno de

A um determinado modelo matematico, ficando a exploragéo limitada a esse
modelo.
B Toda a histéria é construida sobre um modelo matematico claramente

explicitado, que é explorado ao longo da histéria, no todo ou em parte. Na
historia, o autor sugere ainda ideias de continuidade para a criagdo de novos
problemas.

A historia, embora ndo havendo intencionalidade explicita por parte do
C autor, contém episddios em que os contextos, pelo seu valor matematico,
sdo favoraveis a formulacéo de problemas ou investigacbes matematicas

significativos para as criancas

A ilustracdo, de uma forma auténoma, contém um modelo matematico ou
D sugere modelos matematicos a serem explorados, estando ou ndo na

intencéo do ilustrador.

A ilustracdo traduz ou complementa o texto da histdria, estando
E intimamente ligados. Em conjunto, sugerem actividades interessantes e

significativas do ponto de vista matematico.

Loureiro (2006)

Quando se fala da possivel conex&o entre a literatura infantil e a matematica, onde
a uso de histdrias serve como contexto para aprendizagens matematicas, ha que ter em
conta alguns aspetos, apds a escolha criteriosa do livro, apontados por Smole et al.
(1995, citado por Loureiro, 2006):
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(1) o estudo de modelos matematicos explorados em livros de historias de literatura para
a infancia;
(2) a construcdo de tarefas matematicas contextualizadas em livros de historias;

(3) o estudo das actividades e resoluc6es dos alunos realizadas a partir das historias.

Onde o objetivo primordial sera sem qualquer davida proporcionar as criangas “nao so
pensarem a matematica a partir de um novo olhar, mas também produzirem futuras
atividades partindo de diferentes obras literarias” (Imperador & Martins, n.d, p.1),

tornando as suas aprendizagens significativas.

Histdrias infantis e aprendizagens de conceitos matematicos

Desenvolver conexdes matematicas é, fundamentalmente, ndo querer ficar
por ali e perceber que as coisas se ligam, ndo sdo uma coleccdo de ideias
separadas, “nao sao como ervilhas soltas dentro de um saco” para usar as
palavras de Vygotsky. Em certo sentido, as conexdes matematicas sdo o
verdadeiro curriculo, aquele que nenhum documento oficial pode fielmente
exprimir porque corresponde a inimeros caminhos possiveis e a tantas
outras formas de tratar a Matematica, os conceitos, as ideias, as tarefas e as
questdes na sala de aula.

(Carreira, 2010, p.18)

Como ja foi referido em pontos anteriores, quando se seleciona um livro com o
intuito de este ajudar nas aprendizagens matematicas, criando tarefas matematicas que
auxiliem nesse processo, € indispensdvel ter em conta alguns aspectos como o “estudo
de modelos matematicos explorados nos livros de histdrias de literatura para criangas; a
construcdo de tarefas matematicas contextualizadas em livros de histérias; o estudo das
actividades e as resolugdes dos alunos, realizadas a partir das histérias” (Smole et al.,

1995, citado por Loureiro, 2006).

A realidade é que os livros infantis, que se enquadram neste contexto, quando
selecionados para o efeito, podem ou ndo apresentar a matematica explicitamente. De
acordo com Lipsey e Pasternack (2002, citado por Rodrigues, 2011) a matematica
quando utilizada nas histérias, de forma intencional, pode assumir diferentes

perspetivas:

e Paratornar clara uma teoria;

e Paraa criacdo de um trabalho de arte, inspirado em tépicos matematicos;
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e Para criar motivagdo em tarefas matematicas rotineiras;
e Para criar um trabalho matematico produtivo e criativo;

e Pararecontar intrigantes historias de matematicos famosos.

Havendo ou ndo uma intencdo do autor em abordar explicitamente a matemética nas
histérias infantis, o que realmente importa ¢ compreender em que “medida o facto de
haver modelos associados a uma histéria, na ilustracdo ou no texto, estes podem ser
explorados para realizar actividades matematicas” (Rodrigues, 2011, pag.13). O que ¢
realmente interessante é encontrar o modelo matematico presente na historia e na forma
como a histéria o aproveita ou desenvolve, ou até mesmo, de como nés, enquanto
educadores/professores, tiramos partido disso, “a presenca de um modelo matematico
forte, na narrativa ou na ilustracdo, permite o desenrolar de actividades matemaéticas

muito ricas para os alunos” (Rodrigues, 2011, p.16).

Como refere Phyllis e Within (2004, cit por Rodrigues, 2011), e como ja
mencionado por mim, existem critérios para seleccionar os melhores livros para as
criangas, com o objetivo de desenvolver um trabalho direccionado para a matematica,

alguns deles sdo apresentados na lista abaixo:

e Livros que reflictam uma matemaética precisa, de utilizacdo funcional e
de ideias acessiveis;

e Livros que reflictam uma dimensdo estética e que despertem o sentido
estético das formas e a beleza da linguagem;

e Livros que levem a diversidade de respostas e que envolvam o leitor na
narrativa, através da articulacdo da linguagem mateméatica com as

ilustraces.

Embora as historias infantis, nestas circunstancias, sejam utilizadas com a intencdo da
matematica surgir de forma mais natural e atrativa, sendo promotoras de aprendizagens
mais significativas, ¢ primordial nunca perder o foco, que nos diz que a “impressao
fundamental da histéria ndo deve ser distorcida por uma énfase indevida em um aspecto
matematico” (Smole et al, 1995, citado por Rodrigues, 2011), uma vez que este é
claramente um “papel que necessita de ser preservado” (Loureiro, 2006), pois as
historias infantis desempenham um importante papel na formacéo de um individuo, ndo

devendo ser invadida por outras areas indevidamente.
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Aquando da utilizacdo das historias com o intuito de criar tarefas matematicas, é
imprescindivel, segundo Rodrigues (2011, p.17), que se tenha em atencdo uma serie de
factores que influenciam concegdo dessas mesmas tarefas, nomeadamente, “basear em
problemas significativos a experiéncia matematica das criangas; utilizar a literatura para
criangas como um contexto onde a matematica esta presente de forma natural; escolher
criteriosamente os livros a utilizar”. Assim, a articulacdo entre a literatura infantil ¢ a
matematica, pode ser proveitosa para professores e alunos, no sentido em que se podem
“criar situacdes que encorajam os alunos a compreender e a familiarizar-se com a
linguagem matematica, estabelecendo ligacdo entre a linguagem natural, aspectos do
quotidiano e a linguagem matematica formal” (Rodrigues, 2011, p.17). Neste meio de
aprendizagem, e segundo a mesma autora, os alunos fortalecem a capacidade de
comunicar matematicamente, de formular conjeturas e novos enunciados gque levam a

construcdo e articulacdo de conceitos matematicos.

Sabe-se a priori que a matematica acarreta uma linguagem muito propria,
carregada de simbolos “que os alunos deverdo ser capazes de transpor para a sua
linguagem natural, de modo a conseguirem construir verdadeiro conhecimento
mateméatico” (Rodrigues, 2011). E durante este processo que as criangas criam *
imagens mentais, claras, acerca das ideias abstractas contidas na matemaética e é neste
processo de desconstrucdo, através da accao de um bom professor, que se pode esbater o
distanciamento entre linguagem natural e linguagem matematica” (Rodrigues, 2011,
p.18). De acordo com a mesma autora, 0 grau de compreensdo de um conceito ou ideia
esta intimamente ligado com a capacidade de criacdo e comunicacdo de raciocinios,
onde “a utilizacdo de historias nas aulas de matematica permite a matematizacdo da
realidade e uma aprendizagem matematica contextualizada que ajuda na construcdo de
um conhecimento matematico sélido e na utilizacdo de uma linguagem matematica

descodificada”.

Os livros de histérias infantis sdo de facto um “recurso vasto e riquissimo de
ideias para criar situacdes de aprendizagem de natureza multidisciplinar” (Loureiro,
2006), mais concretamente e neste contexto, de aprendizagens matematicas. De acordo
com Carreira (2010, p.1) é importante “pensar na relagdo da Matematica com outras
areas do saber, com outras disciplinas”, tendo em aten¢do a importancia destas conexoes
pois, ¢ segundo a mesma autora, sera um “elemento essencial da experiéncia

matematica dos alunos, ao longo do seu percurso escolar”. Neste sentido, esta conexado
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entre a matematica e a literatura infantil, € muito mais que uma simples conexdo, uma
vez que as conexdes matematicas sdo ‘“uma caracteristica essencial da actividade
matematica, um elemento estruturante do fazer matemética e do pensar

matematicamente” (Carreira, 2010, p.1).

Orientac0es curriculares: literatura infantil e matematica

Os professores eficazes sdo aqueles que conseguem estimular os seus alunos
a aprender matematica. A pesquisa em educacdo oferece forte evidéncia de
que os alunos apenas aprendem bem matematica quando constroem a sua
propria compreensdo da matematica. Para compreender o que aprendem,
devem representar para si mesmo os verbos de que estd impregnado o
curriculo da matemadtica: ‘“‘examinar”’, “representar”’, “transformar”,
“resolver”, “aplicar”, “demonstrar”, “comunicar”. Isto acontece muito
rapidamente quando os alunos trabalham em grupo, quando se envolvem em
discussOes, fazem apresentacdes e se encarregam por outras formas da sua
propria aprendizagem.

(National Research Council, 1989, pp. 58-59, citado nas Normas
Profissionais para o Ensino da Matematica, 1995, p. 2)

Aprender Matemaética ndo é apenas adquirir um conjunto de conhecimentos
isolados e dominar regras e técnicas, segundo o Curriculo Nacional do Ensino Bésico
(2001), mas sim, utilizar a Matematica para resolver problemas, para raciocinar e para
comunicar com confianga e motivacdo, de forma a constituir maneira de “pensar ¢ de
aceder ao conhecimento”. A literatura infantil pode neste sentido ser uma mais-valia,
uma vez que tém vindo a ganhar visibilidade, como recurso ludico e educativo,
tornando-se desta forma mais uma das ferramentas aos dispor de educadores e
professores para criar tarefas originais e interessantes, capazes de estimular o interesse e

a motivacao das criancas, tornando as suas aprendizagens mais significativas.

Ser matematicamente competente, nos dias de hoje, envolve um conjunto de
atitudes, capacidades e de conhecimentos relativos a matematica. Esta competéncia
matematica que todos devem desenvolver, segundo o Curriculo Nacional do Ensino
Basico (2001), inclui entre outras:

e O gosto e a confianga pessoal em realizar atividades intelectuais que
envolvem raciocinio matematico e a concepcao de que a validade de uma
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afirmacdo esté relacionada com a consisténcia da argumentacao ldgica, e
ndo com alguma autoridade exterior;

e A aptiddo para discutir com outros e comunicar descobertas e ideias
matematicas através do uso de uma linguagem, escrita e oral, ndo ambigua
e adequada a situacao;

e A predisposicdo para procurar entender a estrutura de um problema e a
aptidao para desenvolver processos de resolucao, assim como para analisar
os erros cometidos e ensaiar estratégias alternativas;

e A tendéncia para usar a matematica, em combinagdo com outros saberes,
na compreensdo de situacdes da realidade, bem como o sentido critico
relativamente a utilizacdo de procedimentos e resultados matematicos.

De facto, e como afirma Maus (2005, p.375), uma das coisas mais fascinantes em
matematica, € a sua capacidade de continuar a revelar-se surpreendente, e de surgir nos

sitios mais inesperados, tal como nas histérias infantis.

No Pré-Escolar
A nivel internacional

A nivel internacional, o NCTM (National Council of Teachers of Mathematics,
2007, p.11), evidencia seis principios que devem encaminhar as decisfes educativas, de
forma a oferecer uma educacdo matematica de maxima qualidade, deste modo deve ter-

se em atencao:

e Equidade — “ (...) expetativas elevadas e um s6lido apoio a todos os alunos”
(NCTM, 2007);

e Curriculo — “ (...) deve ser coerente, incidir numa matematica relevante e ser
bem articulado ao longo dos anos de escolaridade” (NCTM, 2007);

e Ensino — “ (...) requer a compreensdo daquilo que os alunos sabem e precisam
de aprender, bem como o sequente estimulo e apoio para que o aprendam
corretamente” (NCTM, 2007);

e Aprendizagem — “ (...) com compreensdo, construindo activamente novos
conhecimentos a partir da experiencia e de conhecimentos prévios” (NCTM,
2007);

e Auvaliagdo — “ (...) deve apoiar a aprendizagem de uma matematica relevante e

fornecer informagdes tuteis quer para os professores quer para os alunos”

(NCTM, 2007);
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e Tecnologia — “ (...) ¢é essencial no ensino e na aprendizagem da matemaética;
influéncia a matematica que ¢ ensinada e melhora a aprendizagem dos alunos”

(NCTM, 2007);

O NCTM considera dez Normas, que descrevem “um corpo interligado de compreensao
matematica ¢ de competéncias matematicas”, estas Normas sdo um esbogo do que 0
ensino da matematica deve permitir aos alunos “saber e fazer”, especificando o
conhecimento matemaético, a compreensao e a competéncia, desde o jardim-de-infancia.
Assim, as Normas de Contetido, que “descrevem explicitamente os conteudos que os
alunos deverdo aprender”, sdao: Numeros e Operagdes, Algebra, Geometria, Medida e
Analise de Dados e Probabilidades; enquanto as Normas de Processo, que “sao énfase
as maneiras de adquirir e utilizar os conhecimentos sobre os contetidos adquiridos”, sdo:
Resolugdo de Problemas, Raciocinio e Demonstracdo, Comunicacdo, Conexdfes e
Representacéo.

Relativamente, a literatura infantil como contexto para a aprendizagem da
matematica no ensino Pré-Escolar, o NCTM, nas Normas de Processo, mais
precisamente nas Conexdes, que sera onde o tema em destaque se insere, ressalva que
os alunos de Pré-Escolar tem de reconhecer e usar conexdes entre ideias matematicas,
compreender a forma como as ideias matematicas se interrelacionam e se constroem
umas a partir das outras para produzir um todo coerente, reconhecer e aplicar a
matematica em contextos exteriores a ela prépria. Neste sentido, e segundo o NCTM
(2007, p.154), os educadores/professores deverdo introduzir conexdes — “entre conceitos
matematicos, entre diferentes temas matematicos, entre a matematica e outras areas do

conhecimento e entre a matematica e a vida quotidiana” - de diversas formas:

Deverdo realcar as diversas situacdes nas quais 0s alunos se deparam com a
matematica dentro e fora da escola; deverdo explicitar as conexdes
existentes quer dentro quer entre as ideias matematicas que os alunos
desenvolvem, tais como a subtragdo com adi¢do, medida com numeros e
geometria, ou representacfes com algebra e resolucdo de problemas.

(NCTM, 2007, p.154)

Neste intuito, devem planificar as aulas, de modo a que as capacidades e 0s conceitos
sejam abordados como temas que sdo “valorizados, associados, Uteis e integrantes das
experiencias dos alunos” (NCTM, 2007, p.157), e ndo como temas isolados. E neste
sentido o proposito de incluir a literatura infantil nas aulas de matematica, surgindo

como contexto para aprendizagens matematicas mais significativas, “quando os
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professores ajudam os alunos a explicitarem conexdes — (...) com outras areas do
conhecimento — também ajudam os alunos a pensar matematicamente” (NCTM, 2007,
p.157).

Quando existem este tipo de conexdes, 0 ensino torna-se mais fluido tornando-se
benéfico no processo ensino-aprendizagem. Onde os professores ganham uma
responsabilidade acrescida no sentido de ajudar os alunos a observarem e a verificarem
a correlagdo existente entre a matematica e outras disciplinas, onde “deverdo tirar
partido das oportunidades de aprendizagem que surgem inesperadamente”. (NCTM,
2007, p.157).

A nivel nacional

A nivel nacional, as Metas de Aprendizagem desejaveis no inicio do 1.°ciclo
(relativas a Educacdo Pré-Escolar) e as Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-
Escolar (OCEPE), valorizam a importancia de trabalhar a Matematica, com as criangas,
nas varias situacbes do quotidiano e como estas devem ser abordadas, de forma a

proporcionar o desenvolvimento de competéncias e conhecimentos matematicos.

As Metas de Aprendizagem adquiridas no inicio do 1.ciclo (relativas a
Educacdo Pré-Escolar) dividem-se em trés grandes dominios — NUmeros e Operagdes,
Geometria e Medida, e Organizacdo e Tratamento de Dados — onde se deve considerar

em cada dominio as metas finais desejaveis no inicio do 1.° ciclo, ora vejamos:

e Numeros e Operacgdes

=>» A crianca classifica objectos, fazendo escolhas e explicando as suas decisdes.

= A crianga conta quantos objectos tém uma dada propriedade, utilizando
gravuras, desenhos ou nimeros para mostrar 0s resultados.

=>» A crianga enumera e utiliza os nomes dos nimeros em contextos familiares.

=>» A crianga reconhece 0s numeros como identificagdo do nimero de objectos de
um conjunto.

=>» A crianca reconhece sem contagem o numero de objectos de um conjunto (até 6
objectos), verificando por contagem esse nimero.

=>» A crianga utiliza a linguagem “mais” ou “menos” para comparar dois nimeros.

=>» A crianga conta com correccdo até 10 objectos do dia a dia.

=>» A crianca utiliza os numeros ordinais em diferentes contextos (até 5).

=>» A crianga reconhece os numeros de 1 a 10.
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=>» A crianca utiliza 0 5 como um namero de referéncia

=>» A crianga estabelece rela¢cBes numéricas entre nimeros até 10.

=>» A crianga comeca a relacionar a adicdo com o combinar dois grupos de objectos
e a subtraccdo com o retirar uma dada quantidade de objectos de um grupo de
objectos.

=> A crianca resolve problemas simples do seu dia-a-dia recorrendo a contagem
e/lou representando a situacdo através de desenhos, esquemas simples ou
simbolos conhecidos das criancas, expressando e explicando as suas ideias.

=> A crianga exprime as suas ideias sobre como resolver problemas especificos

oralmente ou por desenhos.

e Geometria e Medida

=> A crianc¢a identifica semelhancas e diferencas entre objectos e agrupa-os de
acordo com diferentes critérios (previamente estabelecidos ou nédo), justificando
as respectivas escolhas.

=>» A crianca reconhece e explica padrdes simples.

=> A crianga utiliza objectos familiares e formas comuns para criar e recriar
padrdes e construir modelos.

=>» A crianca descreve as posicdes relativas de objectos usando termos como acima
de, abaixo de, ao lado de, em frente de, atrés de, e a seguir a.

=>» A crianga compreende que os nomes de figuras (quadrado, triangulo, rectangulo
e circulo) se aplicam independentemente da sua posi¢do ou tamanho.

=>» A crianca descreve objectos do seu meio ambiente utilizando os nomes de
figuras geométricas.

=> A crianga usa expressdes como maior do que, menor do que, mais pesado que,
ou mais leve que para comparar quantidades e grandezas.

=> A crianga usa a linguagem do dia-a-dia relacionada com o tempo; ordena
temporalmente acontecimentos familiares, ou partes de historias.

=>» A crianga conhece a rotina da semana e do dia da sua sala.

= A crianca compreende que o0s objectos tém atributos mediveis, como
comprimento ou volume ou massa.

=>» A crianca identifica algumas transformacdes de figuras, usando expressdes do

tipo ampliar, reduzir, rodar, ver ao espelho.
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=>» A crianga exprime as suas ideias sobre como resolver problemas especificos

oralmente ou por desenhos.

e Organizacdo e Tratamento de Dados

= A crianga evidencia os atributos dos objectos utilizando linguagens ou
representacdes adequadas.

=>» A criancga coloca questdes e participa na recolha dados acerca de si proprio e do
seu meio circundante, e na sua organizagdo em tabelas ou pictogramas simples.

=> A crianga interpreta dados apresentados em tabelas e pictogramas simples, em
situacOes do seu quotidiano.

=>» A crianga exprime as suas ideias sobre como resolver problemas especificos

oralmente ou por desenhos.

Por outro lado, as Orienta¢fes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar (OCEPE),
afirmam que “Cabe ao educador partir das situagdes do quotidiano para apoiar o0
desenvolvimento l6gico-matematico, intencionalizando momentos de consolidacdo e
sistematizagdo de nog¢des matematicas” (Ministério da Educagdo, 1997, p.73), onde
devermos sempre ter em atengdo que ¢ “através da experiéncia que a crianga comeca a
encontrar principios légicos que lhe permitem classificar objetos, coisas e
acontecimentos de acordo com uma ou carias propriedades, de forma a poder
estabelecer relagdes entre eles” (Ministério da Educagdo, 1997, p.73). Esta
classificacdo, de acordo com as Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar,
constitui a base para formar conjuntos, seriar e ordenar, nimero, encontrar e formar
padrdes, tempo, espaco, utilizar materiais, medir, pesar e resolucdo de problemas. E

assim primordial que o educador:

Proponha situacdes problematicas e permita que as criangas encontrem as
suas proprias solucdes, que as debatam com outra crianga, num pequeno
grupo, ou mesmo com todo o grupo, apoiando a explicitacdo do porqué da
resposta e estando atento a que todas as criancas tenham oportunidade de
participar no processo de reflex&o.

(Ministério da Educacdo, 1997, p.78)

Neste sentido, tendo em conta as Metas de Aprendizagem relativas a Educacéo
Pré-Escolar e as Orientagdes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar, e ainda o tema

aqui em questdo “literatura infantil como contexto para a aprendizagem da matematica”,
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0 grande proposito deste trabalho é a utilizacdo da literatura infantil como meio para

chegar as mais diversas metas supracitadas.

No 1°Ciclo
A nivel internacional

Tendo como referencia 0 NCTM (National Council of Teachers of Mathematics,
2007), espera-se que, no grau 3.°-5.°, equivalente ao 1°ciclo do ensino basico, tal como
no Pré-Escolar, os alunos reconhecam e usem conexdes entre ideias matematicas,
compreendam a forma como as ideias matematicas se interrelacionam e se constroem
umas a partir das outras para produzir um todo coerente, e reconhegcam e apliqguem a

matematica em contextos exteriores a ela propria.

Na realidade, esta conexdo que sera feita entre a literatura infantil e a matematica,
sera bastante enriquecedora, tanto para alunos como para professores, é importante que
se abandone a ideia da matematica como disciplina isolada, “a matematica também se
encontra associada a outras disciplinas que, por sua vez, a utilizam” (NCTM, 2007,
p.234), é crucial que se entenda que a matematica esta onde queremos que ela esteja, é
primordial ir mais além, e que as historias infantis, neste caso, serdo uma ferramenta
fundamental para tornar a aprendizagem dos conceitos matematicos mais significativos,
“partindo destas conexdes, a aprendizagem pode ser enriquecida tando numa area como
na outra” (NCTM, 2007, p.234). E essencial que as criangas a partir do 1°ciclo
comecem a desenvolver os processos fundamentais exigidos pelo “método cientifico e
pela resolucdo de problemas matematicos — inferir, medir, comunicar, classificar,
prever” (NCTM, 2007, p.235), e porque ndo utilizar as historias a favor destes

processos, desenvolvendo tarefas direccionadas a partir das mesmas.

E dever dos professores terem cuidado no seleccionamento das tarefas, para que
permitam as mais diversas conexdes. Devem ser apresentadas tarefas que ajudem os
alunos a “explorar e desenvolver ideias matematicas cada vez mais complexas”
(NCTM, 2007, p.236), colocando questdes que os encorajem e desafiem a desenvolver
novas estratégias ou pura e simplesmente que desenvolvam estratégias “baseadas na
matematica que ja conhecem” (NCTM, 2007, p.236), onde a literatura infantil atuara

como um motor destas praticas, como ja referido em pontos anteriores. Este tipo de
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conexdo, entre a matematica e a literatura infantil, podera de facto, apoiar a
aprendizagem, fazendo da matematica “um dominio de estudo desafiador, envolvente e

excitante” (NCTM, 2007, p.239), contrariando assim o esteredtipo.
A nivel nacional

De acordo com o Programa de Matemética do Ensino Basico (2013, p.3), a
estruturacdo do pensamento, a anélise do mundo natural e a interpretacdo da sociedade
sdo as trés grandes finalidades para o ensino da Matematica. De modo a alcancar os
objetivos supracitados, estabeleceu-se propdsitos, aos quais 0s alunos deverdo

corresponder. No 1.°ciclo requerem-se quatro desempenhos, estres séo:
—> ldentificar/designar — “O aluno deve utilizar corretamente a designagao referida”;

—> Estender — “O aluno deve utilizar corretamente a designagdo referida, reconhecendo

que se trata de uma generalizagdo”;

- Reconhecer — “O aluno deve reconhecer intuitivamente a veracidade do enunciado
em causa em exemplos concretos. Em casos muito simples, podera apresentar
argumentos que envolvam outros resultados ja estudados e que expliquem a validade do

enunciado”;

—> Saber — “O aluno deve conhecer o resultado, mas sem que lhe seja exigida qualquer

justificacdo ou verifica¢ao concreta”.

Estes desempenhos devem desde cedo fazer parte do ensino da matematica, de uma

forma integrada:

Para a aquisicdo de conhecimentos de factos e de procedimentos, para a
construcdo e o desenvolvimento do raciocinio matematico, para uma
comunicacdo (oral e escrita) adequada a Matematica, para a resolugdo de
problemas em diversos contextos e para uma visdo da Matematica como um
todo articulado e coerente.

(Ministério da Educacdo, 2013, p.4)

No 1.°ciclo, os dominios de contetdos séo trés: Numeros e Operacfes, Geometria
e Medida, e Organizacdo e Tratamento de Dados. Estes trés dominios sdo depois
explorados ao nivel das Metas Curriculares, dispondo estas um conjunto de metas que

o0s alunos devem atingir durante o 1°ciclo.

e Numeros e Operacdes
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Subdominio: NUmeros Naturais

=>» Meta Final 11) Compreende a nogdo de nimero natural.

=> Meta Final 12) Compreende o sistema de numeracdo decimal e representa
numeros naturais, utilizando diferentes representaces para 0 mesmo nimero.

= Meta Final 13) Compreende a nocdo de mdaltiplo e divisor de um ndmero

natural.
Subdominio: Nimeros Racionais N&do Negativos

=>» Meta Final 14) Compreende a no¢do de numero racional ndo negativo.

=>» Meta Final 15) Compreende as opera¢cdes com nimeros naturais e racionais ndo
negativos na representacao decimal.

= Meta Final 16) Opera com numeros naturais e racionais ndo negativos
representados na forma decimal, usando propriedades dos nimeros e das
operacoes.

=>» Meta Final 17) Resolve problemas em contextos numéricos, envolvendo as
operacOes aritméticas.

=>» Meta Final 18) Compreende o efeito das operacdes sobre 0s numeros.

=>» Meta Final 19) Estima e avalia a razoabilidade dos resultados.

= Meta Final 20) Elabora sequéncias de numeros segundo uma dada lei de
formacao e investiga regularidades numéricas.

=>» Meta Final 21) Resolve problemas que envolvam o raciocinio proporcional.

e Geometria e Medida

Subdominio: Geometria

=> Meta Final 22) Identifica, interpreta e descreve relagGes espaciais.

=>» Meta Final 23) Reconhece figuras no plano e sélidos geométricos, identificando
propriedades que os caracterizam.

= Meta Final 24) Compreende a nocdo de angulo e reconhece diferentes tipos de
angulos (recto, agudo, obtuso e raso).

=>» Meta Final 25) Compreende a noc¢éo de reflexao.

=>» Meta Final 26) Resolve problemas geométricos em contextos diversos.
Subdominio: Medida

=>» Meta Final 27) Compreende a grandeza dinheiro.
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=>» Meta Final 28) Compreende as grandezas comprimento, area, massa, capacidade
e volume.

= Meta Final 29) Compreende 0 que é uma unidade de medida e o processo de
medir.

=>» Meta Final 30) Realiza estimativas e medicfes e relaciona diferentes unidades
de medida convencionais e ndo convencionais.

=>» Meta Final 31) Compreende a nog&o de perimetro.

= Meta Final 32) Compreende as noc¢Ges de tempo e de intervalo de tempo e
compara a duracdo de acontecimentos.

=>» Meta Final 33) Resolve problemas envolvendo situa¢Ges temporais.

e Organizacdo e Tratamento de Dados

= Meta Final 34) Analisa e interpreta informacdo de natureza estatistica
organizada de diversas formas.

=>» Meta Final 35) Recolhe e organiza dados de natureza diversa (qualitativos e
quantitativos discretos) utilizando diferentes representacdes.

= Meta Final 36) Usa informacdo de natureza estatistica para interpretar ou
comparar informacéo.

= Meta Final 37) Reconhece situagBes aleatorias, utilizando vocabulario

apropriado.

Neste sentido, de acordo com o Programa e as Metas de Aprendizagem de Matematica
do 1.° Ciclo do Ensino Basico, tendo em conta o tema em questdo “A literatura infantil
como contexto para aprendizagens matematicas”, as historias infantis servirdo como
recursos para chegar a pontos e metas cruciais, descritos no programa e metas de
aprendizagem de matematica do 1.° Ciclo do Ensino Basico, os quais deverdo ser
atingidos no final do 1.° ciclo, “as escolas e os professores devem decidir quais as
metodologias e 0s recursos mais adequados para auxiliar os seus alunos a alcangar 0s
desempenhos definidos nas Metas Curriculares” (Programa de Matematica do Ensino

Basico, 2013).
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CAPITULO 3
METODOLOGIA

Opc¢odes metodologicas

A investigacdo € um processo privilegiado de construcdo do
conhecimento. A investigacdo sobre a sua pratica €, por consequéncia, um
processo fundamental de constru¢do do conhecimento sobre essa mesma
pratica e, portanto, uma actividade de grande valor para o desenvolvimento
profissional dos professores que nela se envolvem activamente.

(Ponte, 2002, P.3)

O professor enfrenta regularmente situacdes problematicas, num quotidiano de
ensino. Neste sentido é primordial que o professor se envolva em investigacdo, onde
segundo Ponte (2002) ajudara a lidar com tais problemas. E desta forma, fundamental,
de acordo com o mesmo autor, que exista uma exploracdo constante da préatica, assim
como, a sua permanente avaliacdo e reformulacéo, “o desenvolvimento curricular de
alta qualidade, efectivo, depende da capacidade dos professores adoptarem uma atitude
de investigagdo perante o seu proprio ensino” (Stenhouse, 1995, citado por Alarcéo,
2001, p.4).

Atualmente, o ensino é mais que uma atividade rotineira, onde
educadores/professores sdo simples executores de curriculos e metodologias pré-
definidos, sdo sim profissionais da educac¢do que se véem como “investigadores da sua
accdo, como inovadores, como autodirigidos, como observadores participantes”
(Alarcdo, 2001, p.2). Profissionais cujo principal objetivo passara por levar os seus
alunos a atingirem bons resultados, sendo crucial que para isso experimentem diversas
formas de trabalho, “¢ indispensavel compreender bem os modos de pensar e as

dificuldades proprias dos alunos” (Ponte, 2002, p.2).
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Neste sentido, € necessario que educadores/professores se envolvam, que
participem ativamente na vida escolar, que investiguem a sua pratica, que estejam em
contante actualizacdo, “todo o bom professor tem de ser também um investigador,
desenvolvendo uma investigacdo em intima relacdo com a sua funcdo de professor”
(Ponte, 2002, p.2). Onde se constata ser imprescindivel que tais profissionais tenham
poder de argumentacdo face as suas propostas. Note-se que a atividade investigativa
funciona aqui como base de tais agdes, no sentido de “actividade inquiridora,

questionante ¢ fundamentada” (Ponte, 2002, p.2).

A investigacdo assenta num proposito que visa a construcdo e evolucdo do
conhecimento. Citando Ponte (2002, p.3) “A investiga¢do sobre a sua pratica €, por
consequéncia, um processo fundamental de construcdo do conhecimento sobre essa
mesma pratica e, portanto, uma actividade de grande valor para o desenvolvimento

profissional dos professores que nela se envolvem activamente”.

Existem diversas razfes para que educadores/professores se envolvam em
investigacBes, em investigar a sua prépria pratica. De acordo com Ponte (2002) existem
quatro grandes raz0es para esta envolvéncia, estas sdo:

1. Para se assumirem como auténticos protagonistas no campo curricular e
profissional, tendo mais meios para enfrentar os problemas emergentes
dessa mesma pratica;

2. Como modo privilegiado de desenvolvimento profissional e
organizacional,

3. Para contribuirem para a constru¢cdo de um patriménio de cultura e
conhecimento dos professores como grupo profissional;

4. Como contribuicdo para o conhecimento mais geral sobre os problemas
educativos.

De facto quando profissionais da educagdo se envolvem em projetos com tais
finalidades tém por base dois grandes objetivos, segundo 0 mesmo autor anteriormente
supracitado, se por um lado esta investigacdo sobre a pratica pretende alterar algum
aspeto da pratica, por necessidade; por outro lado, pode averiguar compreender a
naturezas dos problemas que afetam essa mesma pratica. Uma investigacéo, investigar a
nossa prépria pratica, deve de acordo com Ponte (2002) satisfazer trés premissas para
ser considerada como tal. Estas sdo:
1. Produzir conhecimentos novos;

2. Ter uma metodologia rigorosa;
3. Ser publica.
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Investigacdo sobre a préatica e investigacdo-acdo sdo dois conceitos que se fudem
em certos aspetos. Investigacdo-acdo, segundo Ponte (2002), é nada mais que uma
pesquisa auto-refletida elaborada pelos intervenientes em situagdes sociais com vista a
melhorar “a racionalidade e a justica” das suas praticas sociais ou educacionais, da sua
compreensdo dessas praticas e das situacfes em que essas praticas tém lugar. Como se
verifica é algo bastante semelhante a metodologia aqui em destaque. De facto, é crucial
que se entenda que independentemente das opgdes metodoldgicas tomadas, toda a

investigacdo compreende quatro momentos principais, de acordo com 0 mesmo autor:

1. A formulacdo do problema ou das questdes do estudo;

2. A recolha de elementos que permitam responder a esse problema;

3. Alinterpretagdo da informagéo recolhida com vista a tirar conclusoes;
4. A divulgacéo dos resultados e conclusdes obtida.

O foco central do educador/professor passa realmente por “resolver um problema que o
preocupa ou compreender a situacdo que o intriga e ndo apenas investigar por
investigar” (Ponte, 2002, p.13).

Sucintamente, ser professor-investigador é ter uma atitude onde questiona e se
questiona, criticamente. “Ser professor-investigador é ser capaz de se organizar para,
perante uma situacdo problematica, se questionar intencional e sistematicamente com
vista & sua compreensdo e posterior solugdo” (Cochram-Smith & Lytle, n.d, cit por
Alarcéo, 2001, p.6).

Ao longo das PES, quer em Pré-Escolar como em 1°Ciclo, penso que adquiri tal
perfil acima descrito, através da observacao, da reflexdo, das planificac6es e de todos 0s
recursos a diversos instrumentos que me permitiram ter uma atitude investigativa.
Durante a presente investigacdo mantive uma atitude organizada que permitiu auto
questionar-me criticamente, num sentido de compreender 0s processos e a observacao,
que me levariam a atingir a concluséo. Este processo teve como foco a exploracdo do
dominio da matematica através da literatura infantil no Pré-Escolar e no 1.° Ciclo e o
seu contributo para a faixa etaria em estudo. A investigacdo realizou-se no Jardim de
Infancia do Bairro da Cruz da Picada, com 21 participantes, com idades compreendidas
entre 0s 3 e 0s 5 anos, mais concretamente com um grupo restrito de 5 criangas; e na
EB/JI de Canaviais, numa turma de 3°no de escolaridade com 20 alunos, com idades

compreendidas entre os 8 e 0s 9 anos de idade.
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Caracterizacao dos contextos da investigacao

Como ja referi anteriormente, as PES onde desenvolvi a minha investigacédo
realizaram-se em locais distintos. Na PES em Pré-Escolar fiquei colocada no Jardim de
Infancia do Bairro da Cruz da Picada, enquanto que, na PES em 1.° Ciclo na EB/JI de

Canaviais.

No que diz respeito ao Jardim de Infancia do Bairro da Cruz da Picada, este
pertence a rede publica com sede no Agrupamento n°l de Evora. Segundo a
caracterizacdo do jardim de infancia, sabe-se que faz parte da extinta Area Escolar da
Freguesia da Sé desde 1993/94, mas que em 1998 passou a ser Agrupamento de Escolas
n°l de Evora; Sabe-se ainda que modificou a sua natureza vertical, desde 204/05,
designando-se de EBI/JI da Malagueira. Neste agrupamento estdo ainda integrados os
Jardins de Inféncia de Valverde e Malagueira (escola sede) e uma sala na Escola Bésica
do 1° Ciclo da Cruz da Picada.

O Jardim de Infancia situa-se numa zona periférica urbana na confluéncia dos
Bairros Santa Maria, Cruz da Picada, Malagueira e Escurinho. As criangas que
frequentam o jardim de infancia sdo, por norma, provenientes destes bairros, assim
como de outros proximos. E uma zona essencialmente residencial de caracteristicas
muito variadas, destinada inicialmente a habitacdo social e construcdo a custos

controlados.

O Jardim-de-Infancia Cruz da Picada € propriedade da Camara Municipal de
Evora e foi alvo de uma grande intervencdo por parte dos servicos desta, com a
construcdo de um edificio que inclui uma nova sala de atividades, um refeitdrio
equipado com diversos electrodomésticos e um WC. O edificio antigo também recebeu
melhoramentos, como a substituicdo do pavimento, a pintura de janelas, portas e
paredes. O estado de conservacdo do jardim de infancia melhorou significativamente
com esta intervengdo mas, o seu design ndo ficou ajustado as necessidades especificas
que € o trabalho com criangas, as casas-de-banho do novo edifico, por exemplo, ndo
permitem desenvolver a autonomia das criangas como seria expectavel dado o tamanho
dos sanitarios e a altura dos lavatorio ndo estar adequado a altura das criangas, assim foi

colocado um estrado que atenua significativamente este problema.

Deste modo, este novo edificio € constituido por uma sala de atividades, que

possui uma casa de banho para meninos e outra para meninas, e uma para criangas com
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dificuldades motoras, que de momento serve como arrecadacdo (de material
desportivo), por ndo existirem criangas com essas carateristicas, € possuidora ainda de
uma dispensa; por um refeitorio, que recebe as criangas das 3 salas para almocar e
lanchar (lanche da tarde), suportando cerca de 65 criancas todos os dias, este espacgo é
ainda usado para receber as criancas (no inverno) e para as abrigar nas horas de almoco
quando esté a chover, aqui podem assistir a filmes, jogar jogos ou folhear livros, € ainda
um espaco que serve para veicular informacdes aos pais, aquando da hora de ir buscar

as criancas.

Enquanto, que o outro edificio (mais antigo) é constituido por duas salas de
atividades, que estdo equipadas com algum mobilidrio novo que tem vindo a ser
adquirido ao longo dos ultimos anos; um gabinete para as educadoras, que € utilizado
para reunides, atendimento aos pais, sala de apoio (terapeuta da fala, psicélogo), suporta
ainda estantes com livros, servindo neste caso também de biblioteca; dispbe ainda de
um hall de entrada, uma casa de banho para as criancas e outra para os adultos, uma

arrecadacdo e um sétdo e ainda uma zona comum (as duas salas) de cabides.

Relativamente ao espaco exterior, é grande e amplo e esta apetrechado com alguns
equipamentos em madeira em razoavel que permite a atividade fisica orientada e nédo
orientada, sendo importante referir que o pavimento na zona dos escorregas é anti-
queda. Existem ainda alguns materiais ludicos que podem ser utilizados no exterior
como triciclos, baldes, pas, carros de exterior, caixas grandes de plastico (utilizadas para
areia e agua), este material € por norma utilizado quando o tempo o permite e sempre
que as criancas pretendam. O exterior é sobretudo um espaco onde permite que as
criangas desenvolver e testar as suas capacidade fisicas e libertar as energias

acumulaveis.

Por outro lado, a Escola EB/JI de Canaviais, onde realizei a minha pratica de
ensino supervisionada em 1.° Ciclo, pertence também a rede publica, esta com sede na
Escola Conde de Vilalva, pertencente ao Agrupamento n°4 de Escolas de Evora. A
Escola EB/JI de Canaviais situa-se no concelho e distrito de Evora, na freguesia de
Canaviais, na Rua da Palmeira e fica acerca de 6km de distancia da sede de concelho.
Esta distancia, por um lado, podera ser considerada como um aspeto negativo, no
sentido em que devido a distancia, o contacto com o centro histérico e com as ofertas
que este oferece, se torna limitado. De um outro ponto de vista, esta distancia trara, sem
duvida, beneficios para as criangas que frequentam esta escola, pois como a escola fica
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situada numa freguesia pequena e pouco movimentada, permite passeios pedestres,
assim como o contacto com a natureza, oferecendo variadas oportunidades educativas e
de exploragdo da natureza as criancas, devido ao facto de ser composta em parte por

uma area semi-rural.

No que diz respeito a populacdo desta freguesia, € considerada heterogénea do
ponto de vista socioecondémico e cultural. A maioria dos seus habitantes desloca-se
diariamente para a sede de concelho (Evora), por motivos profissionais. E de realcar o

facto de a populacdo desta freguesia ter vindo a aumentar nos ultimos anos.

Como ja referi anteriormente, esta freguesia € composta em parte por uma area
semi-rural e uma outra parte de area urbana. A freguesia dispde de diversos servigos,
nomeadamente, a Junta de Freguesia, a Casa do Povo, a Associacdo de Reformados e
Pensionistas Idosos de Canaviais, a Associacdo de Reabilitacio de Apoio e
Solidariedade Social, o Clube Desportivo e Recreativo de Canaviais e a Paroguia. Esta
freguesia possui ainda um pequeno patriménio monumental, como é o caso do
Convento do Espinheiro e da Capela Garcia de Resende. A existéncia destes espacos,
oferece as criancas que frequentam a escola uma variedade de experiéncias e contactos,

sendo Optimos apoios para projetos escolares.

A EB/JI de Canaviais € uma escola recente, tendo sido inaugurada a 17 de
setembro de 2012. Por ser um espaco novo e construido de raiz, relne todas as
condicdes necessarias a existéncia de novas e variadas experiéncias. A Escola EB/JI de

Canaviais foi projetada de modo a receber os niveis de Pré-Escolar e 1.°Ciclo.

A Escola EB/JI de Canaviais possui uma area coberta e outra descoberta. Na area
coberta podemos encontrar onze salas sendo que, oito se destinam ao 1.°Ciclo e as
restantes, trés, ao Pré-Escolar. As oito salas destinadas ao 1.°Ciclo encontram-se
divididas entre o rés-do-chdo e o 1°ndar, sendo que cada duas salas apresentam um
espaco comum, espago este onde os alunos podem realizar trabalhos de expressédo
plastica, nesse espaco comum existe ainda instalages sanitarias, uma para 0S meninos e

outra para as meninas.

Neste espago coberto, no rés-do-chdo, pode-se ainda encontrar uma biblioteca,
que serve toda a comunidade escolar. A utilizacdo da biblioteca é gerida de acordo com

um horario que foi criado, de modo a que todos os alunos usufruam da mesma, mas sem
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gerar confusdo. No rés-do-chdo, podemos ainda encontrar uma sala destinada aos
professores, um gabinete de coordenagdo, um gabinete de trabalho para professores e
outro para educadores, um gabinete médico, quatro arrecadagdes, um refeitorio (com
duas casas de banho), uma cozinha (com arrumos e armazém), duas casas de banho para
adultos e uma para pessoas portadoras de deficiéncia e dois espacos polivalentes — um
para o Pré-Escolar e outro para o0 1.°Ciclo). Na zona coberta pode-se ainda usufruir de
dois alpendres cobertos, um na zona do Pré-Escolar e outro na zona do 1.°Ciclo.

Na area descoberta pode-se encontrar duas zonas de recreio (uma para o Pré-
Escolar e outra para o 1.°Ciclo), um campo de jogos, duas zonas relvadas em frente as

salas do Pré-Escolar e uma horta na zona do 1.° Ciclo.

No que diz respeito as salas, todas elas sdo possuidoras de ar condicionado,
quadros interativos, quadros de ardosia, ligacdo a internet, computadores, telefone e
armarios de grandes dimensdes (zona de arrumacédo de materiais de docentes e alunos).
E importante referir que todo o equipamento da escola, bem como o mobiliario se
encontram em excelentes condi¢des. O espa¢o polivalente é destinado a realizacdo de
atividades de expressao bem como de momentos de convivio comemorativos de datas

festivas.

A escola EB/JI de Canaviais possui duas entradas distintas: uma entrada principal
que acede as varias valéncias e uma outra para entregar mercadorias. A escola é

limitada por um muro com cerca de dois metros de altura.

No que diz respeito a organizacdo da escola, tanto o Jardim de Infancia como o
1.°Ciclo usufruem de servico de refeicdes, sendo que os horarios de cada uma das
valéncias diferentes (primeiro almogam as criancas do Pré-escolar e s6 depois as de
1.°Ciclo). A escola oferece ainda atividades de enriquecimento curricular no 1.°Ciclo

(AEC) e atividades de componente de apoio a familia no Jardim de Infancia.

No que se refere ao trabalho realizado pelos professores, estes por norma
trabalham em equipa, reunindo-se informalmente todas as semanas, desenvolvendo um
trabalho colaborativo, no que diz respeito as planificagcdes (reunides grupo ano, ou seja,
professores com o mesmo nivel de ensino). E de realcar ainda o facto de o pessoal de
acdo educativa estar sempre disponivel para apoiar professores, alunos ou mesmo

estagiarios, sempre que seja necessario.
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Caracterizacéo do espaco/sala

“A reflexdo permanente sobre a funcionalidade e adequagdo do espago e as
potencialidades educativas dos materiais permite que a sua organizacdo va sendo
modificada de acordo com as necessidades e evolucdo do grupo” (Ministério da

Educacéo, 1997, p.38).

O espaco fisico (sala) e a sua organizacdo é algo muito importante na procura por
uma educacdo infantil de qualidade, uma vez que “pode promover uma aprendizagem
activa” (Filgueiras, 2010, p.25) nas criangas. A organizagdo do espago possui um papel
determinante, pois permite “a estruturacdo de todos os elementos que directamente
influem na aprendizagem dos alunos” (Filgueiras, 2010, p.49). O modo como o0 espaco
estd organizado reflete ideias, atitudes e valores daqueles que nela trabalham
diariamente. Neste sentido pretende-se que 0 espaco/sala seja organizado de forma a

“regular a atitude educativa” (Filgueiras, 2010, p.50).

No Pré-Escolar

Uma educacdo infantil de qualidade é aquela que é capaz de satisfazer as
necessidades mais basicas das criancas, permitindo-lhes um desenvolvimento a todos 0s
niveis. Neste sentido, o educador nunca deve descurar a organizacdo do espaco onde as
criancas estdo inseridas e onde passam grande parte do seu dia, é este espaco que
contribuird para a aquisicdo das mais variadas aprendizagens, é ele que as ira tornar
significativas. O espaco deve proporcionar na crianga sentimentos como, a seguranca e
a felicidade, deve ainda ser um espago confortavel e que estimule as aprendizagens.

Os espacos de educacdo pré-escolar podem ser diversos, mas o tipo de
equipamento, os materiais existentes e a forma como estdo dispostos
condicionam, em grande medida, 0 que as crian¢as podem fazer e aprender.

A organizacéo e a utilizacdo do espaco séo expressao das intencoes
educativas e da dindmica do grupo, sendo indispensavel que o educador se
interrogue sobre a fungéo e finalidades educativas dos materiais de modo a
planear e fundamentar as razdes dessa organizagao.

(Ministério da Educacdo, 1997, p.37)
De acordo com Projeto Curricular de Sala onde estive integrada na pratica
supervisionada em Pré-Escolar, a organizagdo do ambiente educativo implica a
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organizacdo do grupo, do espaco e do tempo, mas nada se constréi ou organiza se a
interacdo social entre os adultos e criancas, ndo for conseguida, uma vez que é a partir

desta relacéo, de afetos, que se edifica todo o processo educativo.

De acordo com Formosinho (2007, p. 68) a organizacdo do espaco em areas e 0S
materiais pertencentes a cada uma delas devem estar visiveis, acessiveis e etiquetados
de forma a passar mensagens implicitas a crianca. Os materiais existentes na sala de
atividades e a forma como estdo dispostos condicionam o que as criangas podem
realizar com eles e aprender. Ao nivel do espaco da sala, onde estive a realizar a minha
pratica de ensino supervisionada, posso afirmar que trata-se de uma sala acolhedora,
bem estruturada, com areas bem definidas, ainda que muito préximas, devido ao espaco
da sala, ainda assim sdo areas que estao apetrechadas com os devidos materiais que Ihes
pertencem. Para além disto, todo o material se encontra ao alcance das criangas,
permitindo bastante autonomia as criangas, 0 Unico sendo que existe é a nao
etiquetagem de todo o material, mas ainda assim, as criangas sabem onde podem
encontra-lo e posteriormente arruma-lo no sitio de onde o tiraram. No que diz respeito a
luminosidade, a sala tem vantagem neste aspeto, pois é de facto uma sala muito

iluminada, possuindo diversas janelas de varios tamanhos para o efeito.

A organizacdo da sala permite organizar o grupo de varias formas, em pequeno
grupo, em grande grupo ou individual. Os tempos em grande grupo acontecem logo pela
manha, no acolhimento, de modo a iniciar o dia (dar os bons dias, conversar, ...),
qguando retomamos as atividades, apds o recreio e/ou a hora de almoco, quando acontece
um momento de leitura de uma histéria ou mesmo quando sdo as criangas a contar as
suas historias (quadro de giz/quadro magnético), e aquando do retorno a calma quando
conversamos sobre o que aconteceu e/ou partilhamos os trabalhos feitos com os colegas.
Os tempos em grande grupo servem para planear trabalho, para fazer a divisdo das
criancas pelos trabalhos e areas, para resolver algum tipo de conflito, para
conversarmos/opinarmos sobre determinado trabalho a fazer e como o vamos fazer, para
elaborarmos a planificagédo semanal, para realizarmos a marcacdo das presencas, para
cantarmos cancdes, ouvir historias, poesias, lengalengas, entre outros, por normas estes

momentos acontecem na zona das almofadas e na zona das mesas.

Por vezes é necessario dividir o grupo, consoante a sua idade, para uma melhor

aquisicdo e desenvolvimento das aprendizagens e para um trabalho mais especifico e
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individualizado, principalmente com as criancas que transitam para o 1°ciclo no

préximo ano letivo.

A exploracdo das areas é praticada em pequenos grupos, uma vez que sdo elas que
definem as areas que irdo explorar, os grupos sdo feitos aleatoriamente. As areas séo
limitadas por nimeros de criancas que poderdo explorar aquele espaco em simultaneo.
De acordo com o Projeto Curricular de Turma a organizacdo do espa¢o na sala é
flexivel, podendo ser modificada de acordo com as necessidades das criangas, ainda que

esta tarefa se torne complicada, devido ao espaco ndo ser muito amplo.

Deste modo, a sala onde realizei a minha prética, estava organizada da seguinte

forma:

v Area do acolhimento: A area do acolhimento é composta por almofadas,
que funcionam também para acolher as criancas da area da biblioteca, ainda possui
outra vertente, acolhendo as criancas que escolhem realizar jogos de chdo. Este é o
espaco, onde maioritariamente, as criangas se relinem em grande grupo, aqui resolvem-
se problemas, contam-se novidades, ouvem-se histdrias, cantam-se cangdes, entre outras

atividades.

Figura 1 — Zona das almofadas
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v Area da multimédia: A éarea da multimédia é composta por um
computador, que permite a realizagdo de jogos educativos, quer através da internet ou
CDs, pode ainda ser explorada no sentido de dar resposta a procura de informacao.

Figura 2 — Area Multimédia

v Area das expressdes / Area das mesas: Esta area é constituida por dois
conjuntos de seis mesas, um cavalete de pintura, uma estante que possui todo o material
inerente a pintura e desenho (tintas, pincéis, folhas, cartolina, papel de lustro...); uma
estante com material diverso (lapis de cor, lapis de cera, canetas de feltro, tesouras, cola,
formas/material de plasticina, ...), um cabide com bibes; as mesas sdo flexiveis,
adequando-se a cada tipo de trabalho que se esta a realizar, agrupando-se ou separando-
se conforme o pretendido. Nesta area ainda esta incluido o quadro de giz, bastante
solicitado pelas criancas, para desenhar e contar histérias, mas também para

desenvolver atividades matematicas ou de abordagem a escrita.

E de referir o facto de a maioria dos trabalhos realizados nesta area serem a
posteriori expostos nas paredes da sala, de modo a que os pais possam acompanhar as
aprendizagens bem como o desenvolvimento das criangas, valorizando também o seu
trabalho, “As paredes proporcionam a ampla organizacdo de painéis de exposi¢do que
descrevem o desenvolvimento dos diferentes projetos coexistentes na sala,

comtemplando o processo e nao apenas os produtos” (Ministério da Educacao, 1997).
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Figura 3 — Area das expressdes

Figura 4 — Estante |

Figura 5 — Estante Il

v Area da casinha/ Area da mercearia/Area da garagem:

Estas areas permitem as criangas participarem em atividades de jogo simbolico, de
imitacdo de situacdes observadas no dia-a-dia, bem como no desempenho de papéis.
Estas experiéncias permitem o desenvolvimento de competéncias bésicas como a
linguagem oral, o respeito pelos outros, a auto estima e a capacidade de iniciativa e

autonomia. Estas trés areas possuem todo o material inerente a elas.
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Figura 6 — Cozinha

Figura 7 — Garagem

Figura 8 — Mercearia + Quarto

v Area dos jogos: Esta area possui diferentes tipos de jogos, desde puzzles,
lotos, enfiamentos, encaixes, sequéncias logicas, entre outros, permitindo que a crianga
desenvolva competéncias como a coordenacdo Oculo-manual, a motricidade fina, a
classificacdo e a seriacdo, mas também trabalhar colaborativamente; os jogos podem ser

realizados num conjunto de duas mesas que nesta area existe.
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Fotografia 9 — Area dos Jogos

4 Area do quadro magnético: Nesta area 0 grupo pode: contar
historias, explorar imagens, recontar historias, descrever imagens, organizar sequéncias
I6gico-temporais; tendo ao seu dispor canetas de acetado, apagador e imagens

magnéticas.

Figura 10 — Quadro Magnético

v Area da biblioteca: A 4rea da biblioteca é composta por uma estante, com
diversos livros, a estante tem trés prateleiras que organiza os livros por tamanhos, em
cima sdo os maiores, na do meio os médios, e a de baixo 0s mais pequenos. E de frisar o
facto de esta area ter sido enriquecida ao longo da minha estadia nesta sala. Ao longo da
minha préatica de ensino supervisionada, apercebi-me que de facto a area da biblioteca
era bastante rica, tinha uma grande variedade de livros, mas realmente, os livros que
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levantassem questdes matematicas eram escassos, ou quase inexistentes, desta forma, e
através do meu tema do relatério final, “A literatura infantil como contexto para a
aprendizagem da Matematica”, pude de certa forma, enriquecer a area da biblioteca

nesse sentido.

Fotografia 11 — Biblioteca

v Area da escrita: Area concebida durante 0 meu estagio, tendo sido por
mim criada e enriquecida, apds constatar a sua necessidade para a sala e para 0 grupo.
Esta é composta por uma mesa, dois cubos (assentos), material de escrita (lapis de
carvdo, esferogréficas azuis e pretas, borrachas, afias,...), dois dossier para escrita, as
identificagdes das criangas, a caixa das palavras composta por “livrinhos” com palavras
associadas a cada letra (que vao sendo criados a medida do conhecimento de novas
letras), letras soltas (organizadas numa caixa) para que possam procurar letras de forma

a organizarem uma palavra ou uma frase, e livros de interesse das criancas.

Figura 12 — Area da escrita
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v Area das ciéncias: Esta area é composta por lupas, bichos-da-seda e um
recipiente de germinacdo de sementes (recolhidas pelas criancas).

Figura 13 — Area das ciéncias

Na minha opinido, a organizagdo do espaco da sala onde realizei a minha prética
de ensino supervisionada em Pré-Escolar, € promotor de sucesso nas aprendizagens,
contribuindo de forma positiva para o desenvolvimento das criangas. A sua organizacdo
contribui para tornar as criangas autdbnomas, criativas, livres e principalmente felizes, tal

como se espera de acordo com as Orientacdes Curriculares para o Pré-Escolar.

No 1.° Ciclo

Tal como em Pré-Escolar a organizacdo do espaco € uma dimensdo muito
importante, uma vez que contribui para o desenvolvimento do processo de ensino
aprendizagem dos alunos, “o cendrio de trabalho numa sala de aula devera proporcionar
um envolvimento cultural estruturado para facilitar o ambiente de aprendizagem

curricular deste ciclo de educacao escolar” (Niza, 2012).

Por outro lado, ao invés do que acontece no Pré-Escolar, no 1.° Ciclo néo
existem areas de actividades bem definidas nem materiais pedagogicos diversos, o que
reforca ainda mais as ideias pré-concebidas que o Pré-Escolar € para as criangas
brincarem e o 1.°ciclo para as criancas aprenderem/trabalharem. Estes pequenos

pormenores fazem toda a diferenca, nomeadamente na transi¢cdo do Pré-Escolar para o
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1.%ano do Ensino Basico. Assim sendo a organizacdo do mobiliario a maior preocupacao
do professor, nomeadamente a disposicdo das carteiras, por norma estas podem ser
organizadas em filas e colunas, em U ou em grupos, consoante as carateristicas da

turma, do ensino e das atividades desenvolvidas pelo professor.

A organizacéo do espaco é algo que se modifica ao longo do ano letivo, de modo
a dar uma melhor resposta as necessidades e interesses do grupo. Assim, a organizacdo
do espacgo devera adequar-se as carateristicas do grupo e as necessidades das criangas.
De acordo com Arends (1995, citado por Garcia, 2010, p.15) “a forma como a sala esta
organizada depende de cada professor, da sua perspectiva de grupo adequando-se da
melhor forma as suas fungdes”, assim ¢ ainda citando o mesmo autor “0 professor pode
adoptar ao longo do ano diversas formas de organizacdo da sala, dependendo da

actividade a realizar”.

No que diz respeito ao espaco interior, a sala do 3.°A é uma sala ampla com
bastante luz natural, possui grandes janelas que dao para o exterior da escola, e duas
mais pequenas. As carteiras, inicialmente, encontram-se organizadas em disposic¢ao U,
de acordo com Arends (1995, citado por Garcia, 2010, p.15) “esta disposicdo €
apresentada como benéfica para situacbes de inicio de ano lectivo”, e de facto em
conversa com a professora cooperante, esta confidenciou que tem por norma iniciar os
anos letivos com esta disposicdo das carteiras, pois cré ser mais acolhedor.
Posteriormente esta disposicdo das carteiras deu lugar a uma disposicdo mais
“tradicional”, ou seja, as carteiras encontravam-se dispostas em filas e colunas, mas
precisamente 3 filas de 4 mesas. A disposicdo das carteiras foi alterada essencialmente
para dar resposta as necessidades das criancas, principalmente por dificuldades na
visualizacdo dos quadros (de giz e interativo), mas também de forma a adequar-se as
carateristicas do grupo, sendo um grupo bastante ativo/participativo, rapidamente se
dispersam em conversas paralelas. Neste sentido, embora seja da opinido que a
disposicao inicial fosse mais adequada para tornar as interagbes positivas para a
aprendizagem e que auxiliaria ao trabalho colaborativo, penso que a disposi¢gdo que o
espaco tomou e que se manteve ao longo de toda a minha pratica ndo fez com as
interacdes fossem menos positivas ou que o trabalho colaborativo néo existisse, muito
pelo contrario. De facto existem muitos autores que defendem que a disposicao das
carteiras de forma mais “tradicional” ndo ¢ a mais benéfica no processo ensino

aprendizagem uma vez que o ensino se focaliza no professor, na sala do 3.° embora a
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disposicdo das carteiras fosse tradicional tal ndo se verificou, cabe ao professor de
acordo com a disposi¢do que acha ser mais adequada ao grupo, contornar a situacio. E
de salientar que a disposi¢do das carteiras era flexivel, a quando de algum trabalho de

grupo, rapidamente passava-se para uma disposicao de carteiras em grupos.

Relativamente a disposi¢do que os alunos ocupam na sala, estes ocupam sempre
0s mesmo lugares, havendo apenas trocas quando se realizam fichas de avaliacéo,
quando é notério alguma falta de atencdo/mau comportamento ou por necessidade dos

alunos, alterando assim a disposicéo.

A sala do 3°A é possuidora de um computador, o qual é utilizado pela
professora, como instrumento de ensino, muito utilizado em conjunto com o quadro
interativo; mas também pode ser utilizado pelas criangas, em caso de trabalhos de
pesquisa. O computador encontra-se a um canto da sala, ligado ao quadro interativo e
perto da secretaria da professora. Na sala pode-se encontra dois placares, onde se vao
expondo os trabalhos realizados pelas criangas ao longo do ano letivo, nomeadamente,
trabalhos em projetos, trabalhos de expresséo plastica, trabalhos feitos autonomamente

pelas criancas, entre outros.

No espaco da sala podemos encontrar armarios, com o prop0sito que arrumar os
mais diversos materiais de apoio as aulas, nomeadamente, materiais de expressao
plastica, documentos e arquivos relativos aos alunos e livros; dois quadros, um
interativo e um de ardésia. E de frisar o facto de as carteiras possuirem uma prateleira
por baixo, onde os alunos colocam os manuais, evitando assim perdas de tempo para ir

buscar e levar livros, se estes estivessem nos armarios.

No que diz respeito aos recursos materiais, a sala e a escola tém uma diversa
gama a disposicdo, que poderdo proporcionar diversas experiencias e aprendizagens
mais significativas quando bem explorados. Durante a minha pratica de ensino
supervisionada em 1.°ciclo tive oportunidade de trabalhar com materiais como: 0 MAB,
geoplano, boneco de anatomia com 0s orgdos removiveis, entre outros presentes e

disponiveis na sala/escola.
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N&o poderei deixar de mencionar que todos os materiais da sala/escola estdo em

excelente estado de conservagao.

Figura 14 — Disposigdo da sala em trabalho
de grupo

Figura 15 — Organizacédo do espaco da
sala do 3°A
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Caracterizacdo dos grupos

Ha diferentes factores que influenciam o modo préprio de funcionamento de
um grupo, tais como, as carateristicas individuais das criangas que o
compdem, 0 maior ou menos numero de criancas de cada sexo, a
diversidade de idades das criancas, a dimenséo do grupo.

(Ministério da Educacdo, 1997, p.35)

No Pré-Escolar

O grupo, onde realizei a minha prética de ensino supervisionada em pré-escola, é
constituido por 21 criancas, entre 0s trés e 0s cinco anos, dos quais 14 sdo rapazes e 7
sdo raparigas. Das 21 criancas que frequentam a sala A do Jardim de Infancia do Bairro
da Cruz da Picada, 13 frequentavam pela primeira vez o jardim-de-infancia, 7 ja
frequentavam hé dois anos o jardim de infancia, e apena uma crianca frequenta o jardim
de infancia ha 3 anos. E um grupo heterégeno, quer em género, quer em idade, que

provem de um meio socioeconémico bastante diversificado.

Quadro I — Distribuicdo do grupo por sexo e idades (atual)

3 anos 4 anos 5 anos
M F M F M F
3 4 5 2 7 1
7 7 8
Total 21

E de realcar o facto de apenas 3 criangas irem frequentar o 1°ciclo no préximo ano
letivo (2014/2015), apesar de quatro j& apresentarem, aparentemente, todas as condi¢es
para o efeito; apesar de atualmente 8 criangas presentes na sala j& possuirem cinco anos,
4 delas fizeram os cinco anos durante o presente ano (2014), enquanto, que as outras 4,
ja possuem os cinco anos deste o anterior ano (2013), fazendo os 6 ainda durante este
ano (2014).
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Das 21 criangcas presentes na sala A, 3 sdo acompanhadas pela Equipa de
Intervencdo Precoce, apresentando dificuldades ao nivel do desenvolvimento; um deles
é 0 M (5anos), que se ndo apresentasse tais dificuldades, ingressaria no 1°ciclo no
préximo ano letivo, 0 M apresenta um atraso de desenvolvimento a nivel global, em
conversa com a responsavel de caso (Raquel Varzea) pude saber que o
comprometimento da linguagem e fala é mais acentuado, ainda de acordo com o projeto
curricular da sala e com o que pude observar durante a pratica, 0 M demonstra “atitudes
e comportamentos que estdo mais de acordo com idades anteriores e ndo com a sua
idade cronolodgica”, durante a minha pratica descobriu-se que o M também sofre de
epilepsia; a G (4anos) é outra das trés criancas da sala que apresenta dificuldades ao
nivel do desenvolvimento, sendo acompanhada também pela Equipa de Intervencao
precoce mais diretamente pela professora Raquel Varzea (responsavel de caso), a G
segundo pude observar e conversas que tive a oportunidade de ter com a responsavel de
caso e a educadora cooperante, apresenta também um atraso de desenvolvimento a nivel
global, sendo a linguagem e a fala mais acentuado, de facto apresenta problemas
acentuados no aparelho fonador, tornando o seu discurso pouco perceptivel; o X
(5anos), é o ultimo caso que aqui retrato, é também acompanhado por esta equipa,
sendo a sua responsavel de caso, Maria Jodo Conim, em conversa com a mesma percebi
que o X inicialmente, apresentava um atraso de desenvolvimento da linguagem com
perturbacdo articulatéria fonoldgica mas que entretanto ja conseguiu recuperar,
atualmente, o X apresenta apenas ligeiras dificuldades articulatorias, nhomeadamente,
para o som /l/ e /r/, que ainda ndo se encontram consolidados no seu discurso, sendo-me
possivel observar, tais dificuldades, durante a minha pratica. O M e a G, sdao ambos
acompanhados ao nivel da terapia da fala e do apoio educativo especifico, enquanto,
que o X apenas é acompanhado ao nivel da terapia da fala. De acordo com a terapeuta
Maria Conim, por norma, as atividades desenvolvidas nestes apoios, ndo sdo apenas
direccionadas para as criangas, mas também envolvem a familia e comunidade
educativa, no sentido em que durante os periodos se realizam reunides com 0s
progenitores de forma a transmitir os resultados das avaliagdes realizadas, estes apoios
tambeém estdo atentos as situa¢fes econdmicas em que as familias se encontram, sendo
muitas vezes dadas orientagdes para pedidos de apoio social (CARITAS, ADBES e
HABEVORA), os familiares muitas vezes sdo incluidos da definicdo de novas
estratégias para que se promova o desenvolvimento da crianga também no domicilio;

com a comunidade educativa passa-se exatamente o0 mesmo, onde existe uma
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articulacdo, no sentido em que existe partilha de estratégias orientadoras para uma

continuidade do apoio em sala de aula e vice-versa.

Numa visdo mais geral, as criangas sdo assiduas, existindo apenas um ou dois
elementos que costumam faltar, sem avisar ou causa aparente. Um deles (M, 5anos), €
um caso que merece especial atencao, pois quando frequenta o jardim-de-infancia, ndo
mostra qualquer tipo de interesse em realizar os trabalhos propostos, interessando-se
mais por explorar as areas, com especial incidéncia nos jogos, o que é preocupante, pois
sera essa, entre as demais supracitadas, uma das causas de ficar mais um ano a
frequentar o jardim de infancia ndo indo para o 1°ciclo, uma vez que ndo possui as bases
necessarias, a educadora cooperante e 0s pais chegaram a um consenso, € o0 melhor para
0 M serd ficar a frequentar o jardim de infancia mais um ano. No que diz respeito a
pontualidade, por norma, a maioria das criancas as 9.00 horas ja se encontra presente na
sala, existindo 4 ou 5 elementos que chegam ap6s essa hora (9.30 estdo todos na sala),
normalmente, a chegada destes elementos aquando do acolhimento/marcacdo de
presencas, tem tendéncia para destabilizar 0 momento em questdo, mais que isso, estas
criancas por norma perdem momentos de partilha, no caso do acolhimento, e ficam algo
confusos e desorganizados mentalmente, no caso da marcacdo das presencas, pois ndo

acompanham a tarefa desde o inicio.

De acordo com o projeto curricular da sala, e segundo a minha observacéo
aquando do tempo de pratica, deu para constar que no geral sdo criancas curiosas,
bastante participativas e criativas, que ja conhecem as rotinas, apesar de serem algo
irrequietas, ativas e faladoras, sdo criancas que aderem com muita facilidade a todas as
propostas que sdo lancadas. Em questfes de grande grupo como, aguardar pela sua vez
de falar, estar em siléncio quando um colega esta a falar e quando quer participar
colocar o dedo no ar para ndo interromper o colega, sdo acdes mais dificeis de aplicar,
onde muitas das vezes o adulto tem de intervir, relembrando-as. E de salientar, que nio
aponto estas caracteristicas como aspetos negativos, pois estas situacdes acontecem, na
maioria das vezes, devido ao facto de ser um grupo bastante participativo e curioso,
onde todos querem dar a sua opinido e ideias, e a participacdo ativa das criangas em
todos os momentos, é de facto algo positivo e saudavel. Sintetizando sdo criangas muito
curiosas, que demonstram muita vontade em aprender, sendo um grupo no geral muito

interessado.
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De forma a caracterizar o grupo mais em profundidade, baseei-me na
observacdo, informacgfes fornecidas pela educadora cooperante/pessoal envolvente e
nos registos feitos por mim ao longo da minha pratica, juntamente as OrientacGes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar. Estas Gltimas, permitiram-me aprofundar
aspetos relacionados com o desenvolvimento das criancas ao longo do tempo, e assim
realizar uma caracterizacdo do grupo mais profunda no que diz respeito as areas de

conteido, com apoio também no caderno de formacao.

Com base na minha observacéo e notas de campo, posso afirmar que ao nivel do
dominio da Matematica, a grande maioria das criancas, possui um bom raciocino légico
matematico, formando relagbes de comparacdo, de quantidade, formando séries e
conjuntos (marcacdo de presencas, pratos do lanche) comparando formas, tamanhos e
cores (pratos do lanche); a maioria das criangas reconhece nimeros gque vao para além
do 1 ao 10, devido ao facto, da data ser escrita diariamente no quadro, através dessa data
mesmo que ndo reconhecam o ndmero por inteiro (0S mais novos), conseguem
reconhece-los individualmente, reconhecendo pelo menos os nimeros de 1 a 10. Devido
ao tema do meu relatério final e outras observacdes do quotidiano, tenho-me apercebido
que a maioria das crian¢as ainda faz a contagem termo a termo. Ainda é de referir o
interesse das criangas em preencher tabelas que permitam saber qual a fruta mais
comida ao lanche ao fim do més, bem como o estudo que realizado com os pais (clube
de futebol preferido) e com as maes (batom e verniz preferido). Distinguem, ordenam e
agrupam objetos iguais e diferentes; identificam, nomeiam e reproduzem circulos,
quadrados, triangulos e retangulo; realizam pequenas operacdes de calculo; contam
quantos objetos tem uma propriedade; contam até 10 sem correcdo; reconhecem 0s
nameros de 1 a 10; conhecem a rotina da semana e do dia a dia da sua sala;
compreendem que os objetos tém atributos mediveis; colocam questdes; participam na
recolha de dados e na sua organizacdo em tabelas; interpretam dados apresentados em
tabelas, em situacbes do seu quotidiano; sdo algumas das competéncias ja adquiridas
sobretudo pelos mais velhos (4/5anos), onde na maioria dos mais novos (3anos) ainda

se encontram em processo de aquisigéo.

De acordo com o tema do meu relatorio “A literatura infantil como contexto para
a aprendizagem da Matematica”, durante a minha intervencdo criei contextos e
situacOes significativas, para que de uma forma ludica e inesperada fizesse surgir a

matematica, desenvolvendo/trabalhando muitas das competéncias acima supracitadas.

53



No 1.° Ciclo

A turma, onde realizei a minha préatica de ensino supervisionada em 1.° Ciclo, €
constituida por 21 criancas, entre 0s 7 e 0s 9 anos, das quais 11 sdo rapazes e 10 sdo
raparigas. Das 21 criangas que frequentam a turma, 18 pertencem ao 3°no e 3 ao 2°ano,

sendo que uma delas entrou penultima semana do periodo letivo.

Quadro Il — Distribuigéo do grupo por sexo e idades (atual)

7 anos 8 anos 9 anos
M F M F M F
1 11 7 2
1 18 2
Total 21

O facto de me deparar com uma turma mista na minha pratica de ensino
supervisionada fez-me questionar métodos/estratégias que iria utilizar com a turma,
como poderia eu gerir tal situacdo? A realidade é que tinha duas turmas distintas na
mesma turma, que tinham de funcionar como uma, tinham de estar integrados numa s6
turma, era importante na minha perspetiva que 0 2°ano se sentissem parte da turma, uma
vez que (inicialmente) eram apenas dois elementos, podiam eventualmente sentir-se
excluidos e prejudicar o seu desempenho escolar, e n6és enquanto profissionais devemos
salvaguardar tais situagdes. De facto, inicialmente, quando fui confrontada com tal
situacdo, foi um grande impacto, rapidamente comecaram a surgir uma série de duvidas
e guestdes, nomeadamente de como gerir o tempo com dois niveis de ensino distintos.
Ao longo da minha pratica as davidas foram dissipando-se, desde inicio percebi que era
importante trabalhar sempre que possivel com o grupo no todo (2° e 3°), e foi algo que
fui comprovando com o tempo, mas tal situagdo nem sempre foi possivel, era
incompativel ambos os niveis trabalharem sempre em grande grupo, até porgque 0s
conteldos a abordar com ambos eram dispares. Neste sentido, eu e a professora

cooperante chegamos ao consenso de estabelecermos uma divisdo no planeamento

54



semanal, ou seja, aquando da reunido semanal para planificacdo da proxima semana
(ocorria todas as sextas-feiras), definiriamos a partida quais os tempos que eu ficaria
responsavel (quer de 2° ou 3°%no) e aqueles que cabiam a professora cooperante, desta
forma por exemplo um tempo de Matematica era dividido em dois, e enquanto por
exemplo eu ficaria titular pela planificacdo do terceiro a professora ficaria pelo segundo
ou vice-versa, estas situacdes apenas ocorriam quando ndo era possivel trabalhar com o
grande grupo. Ndo posso deixar ainda de mencionar que inicialmente planificava
diariamente para ambos os niveis, mas a verdade € que ndo se tornava facil dar
resposta/feedback de qualidade a ambos, a realidade € que acabava por distribuir o
trabalho ao segundo ano e focava mais a minha atencdo ao terceiro ano, pois eram
aqueles que exigiam mais de mim, e desta forma a professora cooperante acabava por
dar o apoio que o segundo ano necessitava, e foi entdo que em conversa com a
professora cooperante concluimos que a melhor estratégias seria a que acima mencionei,
pois permitir-me-ia assim dar a atencdo necessaria que as criancas precisavam. Claro
que ndo posso deixar de frisar que tal situacdo apenas se tornou possivel, porque eramos
duas pessoas na sala, sei que quando for titular de uma turma, e se me deparar com uma
situacdo destas, vou ter que conseguir gerir as situacbes de maneira diferente,
provavelmente teria de introduzir novos conteldos a uns enquanto 0s outros estavam
em trabalho autébnomo e vice-versa, mas aqui em consenso com a professora, decidimos
que seria mais proveitoso para as criancas que trabalhdssemos assim, a prépria
professora cooperante admitiu o quanto se torna complicado gerir o tempo quando
temos mais que um nivel de ensino, mas sao barreiras que temos que ultrapassar e que
sO 0 podem ser se passarmos por elas. Devo ainda mencionar que quando trabalhava
conteudos que tinham que ver com o tema do relatorio final, “A literatura infantil como
contexto para a aprendizagem da Matematica”, nomeadamente tarefas inerentes ao
mesmo, trabalhava sempre com o grupo todo, embora muitas das vezes a tarefa pedida

ao 3%ano tinha que ser diferente da pedida ao 2°ano.

E importante também deixar aqui expresso que todas as sextas-feiras, eu e a
professora Amalia reuniamo-nos com a professora Dulce e a estagiaria Rosa Canivete
com o intuito de definir os tempos Fénix (tempos de apoio educativo as criangas com
mais dificuldades, leccionados pelo professor Jorge), esta situacdo decorria pelo facto
dos tempos Fénix implicarem que os alunos sinalizados saissem da turma nos tempos

previstos para terem este apoio. Os tempos Fénix incluem o 3%no no geral, ou seja, 3°A
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e 3°B, assim sendo, neste sentido era importante a existéncia desta reunido que permitia
definir conjuntamente esses mesmos tempos, para que o professor Jorge posteriormente
pudesse trabalhar com ambas as turmas (alunos sinalizados) 0os mesmos conteudos,
assim as turmas (3°A/3°B) e os alunos a frequentar o Fénix trabalhariam em
consonancia, permitindo assim um melhor aproveitamento e uma melhor gestdo de
tempo. Na turma do 3°A, onde realizei a minha pratica, existiam dois alunos sinalizados
com o0 apoio Fénix para o Portugués e dois alunos sinalizados com o apoio Fénix para a

Matematica.

E relevante explicitar que os alunos de 2°ano também usufruiam de apoio. O
apoio dado pelo professor era dado em sala, e acontecia as segundas-feiras de manha e
as quartas-feiras a tarde; o apoio dado pela professora Somaia (Fénix) ocorria as tercas-

feiras a tarde e as sextas-feiras de manhd, fora da sala.

Em relacdo ao grupo, sdo criangas alegres, carinhosas, curiosas, participativas,
interessadas, empenhadas, que possuem gosto em comunicar e em trabalhar. E um
grupo bastante unido, sempre que existe algum problema na turma, procuram resolve-lo
de forma positiva, a entreajuda é uma carateristica bem visivel nesta turma. No que diz
respeito a autonomia, sdo um grupo bastante autbnomo no que diz respeito ao espacgo da
sala; no que diz respeito ao trabalho, também o séo, por vezes ndo o sdo mais pois
gostam de atencdo e que alguém esteja ao pé deles a dizer “sim € isso”. Considero um
grupo algo irrequieto, o que acabo por considerar normal devido a sua faixa etaria, no
entanto quando sdo chamados a atencdo para o cumprimento das regras na sala, sabem-

nas cumprir e respeitar.

No decorrer da minha observacdo/intervencdo cooperada fui identificando
algumas competéncias nos alunos, nas diversas areas, tendo por base as Metas
Curriculares para o Ensino Bésico, “As metas curriculares constituem, pois, a par dos
programas disciplinares, os documentos orientadores do ensino e da avaliacdo, sendo
que os segundos enquadram a aprendizagem enquanto os primeiros a concretizam”

(Ministério da Educacéo, 2012).

No que diz respeito a area curricular de Matematica, nomeadamente no dominio
NUmeros e OperagOes, subdominio dos nimeros naturais, os alunos de 3.%ano utilizam
corretamente 0s numerais ordinais até “centésimo”; entendem as regras de construgédo
dos numerais cardinais até 99 mil e 999 unidades; efectuam contagens progressivas e
regressivas, com saltos fixos, que possam tirar partido das regras de construcdo dos
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numerais cardinais até 99 mil e 999 unidades; conhecem e utilizam corretamente 0s
numerais romanos. E de realgar o facto que a numeragio romana ter sido introduzida
por curiosidade das criangas, através de um livro que as criangas estavam a ler na area
curricular de Oferta Complementar, onde apareciam esta numeragdo, nomeadamente no
capitulos, “O que quer dizer isto professora?” ouvia-se diversas vezes. Neste sentido, foi
um conteudo que surgiu por necessidade das criancas, sendo as tarefas desenvolvidas
em torno deste conteudo introduzidas no relatorio de estagio, “A literatura infantil como
contexto para a aprendizagem da Matematica”, uma vez que partimos de uma historia
infantil para a aprendizagem de um novo conteudo. No que diz respeito aos alunos do
2.%no, utilizam corretamente 0s numerais ordinais até «décimo»; contam até cento e
noventa e nove; estendem as regras de constru¢cdo dos numerais cardinais até 199;

efetuam contagens de 2 em 2, de 5em 5 e de 10 em 10.

No subdominio sistema de numeragdo decimal, os alunos de 3.°ano representam
qualquer nimero natural até 99.999, identificando o valor posicional dos algarismos que
o compdem e efetuam a leitura por classes e por ordens; comparam nimeros naturais até
99.999 utilizando os simbolos “<” e “>”; arredondam um numero natural a dezena, a
centena, ao milhar e a dezena de milhar mais proxima, utilizando o valor posicional dos
algarismos. No caso dos alunos do 2.°ano, léem e representam qualquer nimero natural
até 100, identificando o valor posicional dos algarismos que o comp&em; comparam

numeros naturais até 100 utilizando os simbolos “<” e “>".

No subdominio adicdo e subtracdo, os alunos de 3.°ano adicionam e subtraem
ndmeros naturais; adicionam dois nimeros naturais cuja soma seja inferior a 99.999,
utilizando o algoritmo da adi¢&o; subtraem dois numeros naturais até 99.999, utilizando
o algoritmo da subtracdo; resolvem problemas de até trés passos envolvendo situacdes
de juntar, acrescentar, retirar, completar e comparar. Relativamente aos alunos do
2.%ano, sabem de memoria a soma de dois quaisquer nimeros de um algarismo;
subtraem fluentemente nimeros naturais até 20; adicionam ou subtrair mentalmente 10
e 100 de um namero com trés algarismos; resolvem problemas de um ou dois passos

envolvendo situagdes de juntar, acrescentar, retirar, comparar e completar.

No subdominio da multiplicacdo, os alunos de 3.°ano sabem de memdria as
tabuadas do 7, do 8 e do 9; utilizam corretamente a expressdo «multiplo de» e
reconhecer que os multiplos de 2 sdo 0s nimeros pares; reconhecem que 0 produto de

um ndmero por 10,100, 1000, etc. se obtém acrescentando a representacdo decimal
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desse numero o correspondente nimero de zeros; efetuam mentalmente multiplicacdes
de numeros com um algarismo por multiplos de dez inferiores a cem, tirando partido
das tabuadas; efetuam a multiplicacdo de um nimero de um algarismo por um nimero
de dois algarismos, decompondo o segundo em dezenas e unidades e utilizando a
propriedade distributiva; multiplicam fluentemente um nimero de um algarismo por um
namero de dois algarismos, comegando por calcular o produto pelas unidades e retendo
0 nimero de dezenas obtidas para o adicionar ao produto pelas dezenas; multiplicam
dois nimeros de dois algarismos, decompondo um deles em dezenas e unidades,
utilizando a propriedade distributiva e completando o calculo com recurso a disposicao
usual do algoritmo; multiplicam quaisquer dois nimeros cujo produto seja inferior a um
99.999, utilizando o algoritmo da multiplicacdo; resolvem problemas de até trés passos
envolvendo situacdes multiplicativas nos sentidos aditivo e combinatdrio. No caso dos
alunos de 2.°ano, efetuam multiplicagbes adicionando parcelas iguais, envolvendo
nameros naturais até 10, por manipulagdo de objetos ou recorrendo a desenhos e
esquemas; utilizam corretamente o simbolo «x» e 0s termos «fator» e «produto»;
efetuam uma dada multiplicacdo fixando dois conjuntos disjuntos e contando o numero
de pares que se podem formar com um elemento de cada, por manipulacdo de objetos
ou recorrendo a desenhos e esquemas; reconhecem que o produto de qualquer nimero
por 1 € igual a esse nimero e que o produto de qualquer numero por 0 é igual a O;
construem e sabem de memodria as tabuadas do 2 e do 3; utilizam adequadamente 0s
termos «dobro» e «triplo»; resolvem problemas de um ou dois passos envolvendo

situacBes multiplicativas nos sentidos aditivo e combinatério, com auxilio.

No subdominio da divisdo, os alunos de 3.°ano efetuam divisfes inteiras
identificando o quociente e o resto quando o divisor e 0 quociente sdo nimeros naturais
inferiores a 10, por manipulacdo de objetos ou recorrendo a desenhos e esquemas;
reconhecem que o dividendo é igual a soma do resto com o produto do quociente pelo

divisor e que o resto é inferior ao divisor.

No dominio da Geometria e Medida, subdominio localizacdo e orientacdo no
espaco, o0s alunos de 3.°ano identificam dois segmentos de reta numa grelha
quadriculada como paralelos se for possivel descrever um itinerdrio que comega por
percorrer um dos segmentos, acaba percorrendo o0 outro e contém um numero par de
quartos de volta; identificam duas direcOes relativamente a um observador como

perpendiculares quando puderem ser ligadas por um quarto de volta; reconhecem e
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representam segmentos de reta perpendiculares e paralelos em situacdes variadas;
reconhecem a perpendicularidade entre duas dire¢cbes quando uma é vertical e outra
horizontal; reconhecem, numa grelha quadriculada na qual cada fila “horizontal”
(«linha») e cada fila “vertical” («coluna») estd identificada por um simbolo, que
qualquer quadricula pode ser localizada através de um par de coordenadas; identificam
quadriculas de uma grelha quadriculada através das respetivas coordenadas. Por outro
lado, os alunos de 2.°ano identificam a «direcdo» de um objeto ou de um ponto
(relativamente a quem observa) como o conjunto das posicdes situadas a frente e por
detrds desse objeto ou desse ponto; utilizam corretamente os termos «virar a direita» e
«virar a esquerda» do ponto de vista de um observador; identificam numa grelha

quadriculada pontos equidistantes de um dado ponto.

No subdominio figuras geométricas, os alunos de 3.°ano identificam uma
«circunferéncia» em determinado plano como o conjunto de pontos desse plano a uma
distancia dada de um ponto nele fixado e representar circunferéncias utilizando um
compasso; identificam uma «superficie esférica» como o conjunto de pontos do espago
a uma distancia dada de um ponto; utilizam corretamente 0s termos «centro», «raio» e
«didmetro». No caso dos alunos de 2.°ano, identificam e reconhecem figuras

geomeétricas.

No subdominio medida, os alunos de 3.°ano sabem que 0 minuto é a sexagésima
parte da hora e que o segundo € a sexagésima parte do minuto; léem e escrevem a
medida do tempo apresentada num reldgio de ponteiros em horas e minutos; efetuam
conversdes de medidas de tempo expressas em horas, minutos e segundos; adicionam e
subtraem medidas de tempo expressas em horas, minutos e segundos; adicionam e
subtraem quantias de dinheiro. Por outro lado, os alunos de 2.°ano, léem e interpretam

calendarios;

Por fim no dominio Organizacdo e Tratamento de Dados, subdominio
representacdo e tratamento de dados, os alunos de 3.°ano identificam a «frequéncia
absoluta» de uma categoria/classe de determinado conjunto de dados como o numero de
dados que pertencem a essa categoria/classe; identificam 0 «maximo» e 0 «minimo» de
um conjunto de dados numéricos respetivamente como 0 maior e 0 menor valor desses
dados e a «amplitude» como a diferenca entre 0 maximo e o minimo; resolvem
problemas envolvendo a analise de dados representados em tabelas, diagramas ou

graficos e a determinacdo de frequéncias absolutas, extremos e amplitude; resolvem
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problemas envolvendo a organizacdo de dados por categorias/classes e a respetiva

representacdo de uma forma adequada.

No mesmo dominio, subdominio representacdo de conjuntos/ representacdo de
dados, os alunos de 2.°ano determinam a reunido e a intersecdo de dois conjuntos;
interpretam diagramas de Venn e de Carroll; interpretam representacdes de conjuntos de

dados; organizam conjuntos de dados em diagramas de Venn e de Carroll.

Intencdes e acOes desenvolvidas

De modo a projetar o meu plano de trabalho, comecei por conhecer as
experiéncias matematicas j& vivenciadas pelas criangas, quais as competéncias
desenvolvidas pelas criancas e qual o plano de estudos dos alunos do 3°.ano, com base
no programa de Matematica de 2013 para os alunos deste ano de escolaridade, de modo
a agarrar em histdrias infantis que me permitissem conceber tarefas para desenvolver o0s

conteddos certos para as faixas etarias em questéo.

Este trabalho teve como objetivo a recolha de dados acerca das aprendizagens
desenvolvidas pelas criancas, recorrendo a notas de campo retiradas no decorrer das
atividades, ou logo ap6s a sua realiza¢do, de modo a regularizar as minhas praticas, e
através de gravacBes audio. Apds analise das informacdes recolhidas pude tirar
conclusbes sobre as aprendizagens desenvolvidas, sobre fatores que influenciaram a

tarefa desenvolvida.
No Pré-Escolar

Relativamente ao grupo de Pré-Escolar verifiquei que este apresentava um bom
nivel de desenvolvimento, nas varias areas de conteudo, nomeadamente na Matematica.
A Matematica, o trabalhar Matematica naquela sala ja era uma constante antes de eu la
chegar. As criangcas diariamente eram confrontadas com problemas matematicos
relacionados com o quotidiano que a educadora e a posteriori eu, indiretamente Ihes
iamos colocando. A marcacdo das presencgas era um bom exemplo disso, diariamente
apos a marcacéo das presencas as criancas faziam a contagem das criangas presentes na
sala bem como a diferenciagcdo de um elemento que permitisse fazer uma adicdo para

chegar a0 mesmo resultado de criangas (ex. quantos trazem ténis? Com ténis + sem
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ténis = n° total de criangas na sala), que as criancas representavam por

desenhos/esquemas ou até mesmo algarismos (as mais velhas).

Durante a PES em Pré-Escolar e de acordo com o tema do meu relatério de
estagio, procurei criar situacdes significativas, partindo sempre de uma historia infantil,
ou seja, partindo da histéria e do que ela transmitia para conceber uma tarefa
matematica apropriada, como se fosse uma extensdo da historia, mas onde seriam as
criangas os protagonistas, neste caso a resolver uma tarefa matematica que tinha que ver
com a propria historia. O meu intuito era observar se ao pegar numa historia infantil
poderia trazer a Matematica para o centro da mesma, mesmo que ela ndo estivesse
presente diretamente, qual seria a reacdo das criancas, a sua aderéncias as tarefas

propostas, seria possivel fazer esta conexao de forma natural?
No 1.° Ciclo

A professora cooperante e a orientadora tinham conhecimento prévio das tarefas
antes de estas serem apresentadas a turma, dando o seu feedback, a sua opinido e as suas
sugestdes, sempre no sentido de melhorar o meu trabalho. As tarefas por mim
desenvolvidas ndo se baseavam em nenhum contetido especifico do programa, visavam
ir ao encontro de varios conteudos, nomeadamente dos conteudos a serem abordados ao
longo do 3.%ano de escolaridade. Neste sentido a professora cooperante p6s-me logo a
vontade para que pudesse escolher os contetdos a trabalhar através das historias, sendo
qgue ndo era necessario seguir o manual, desde que fosse de encontro ao programa
estipulado para este ano de escolaridade, poderia estar a vontade. Neste sentido, decidi
guiar-me pela planificacdo trimestral da turma, ver os conteldos que estariam
planificados leccionar este periodo, para ir de encontro também aos interesses da
professora. O meu grande objetivo passa por proporcionar aprendizagens matematicas
através de histérias infantis, trazer a Matematica para as aulas de forma néo
convencional, de forma mais ludica, mais prazerosa, e afinal de contas a Matematica
estd onde nds quisermos que ela esteja, neste sentido ndo seria dificil encontrar historias
que fossem de encontro aos contelidos matematicos a serem leccionados durante este

periodo.

De forma a investigar a forma como os alunos pensam, decidi adaptar as tarefas
numa vertente do género de ensino exploratdrio, onde partia de questdes matematicas

produzidas a partir do livro, onde as criancas em grupo as iriam trabalhar e

61



posteriormente apresentar as suas formas de resolver a turma (as questdes poderiam ou
ndo ser idénticas para todos os grupos), deste modo pude também explorar a
criatividade das resolugdes encontradas para as propostas langadas, investigando a
forma como os alunos pensam e interpretam as tarefas. Este género de trabalho, bem
como o trabalho em grupo para resolver questdes matematicas ja nao era uma novidade
nesta turma, em anos anteriores ja tinham trabalhado este vertente. Neste sentido para
todas as tarefas propostas por mim partindo sempre de uma histéria infantil, forneci
sempre material manipulavel que proporcionava a diversificacdo das representacdes,
auxiliando-os de certo modo na visualizacdo espacial da tarefa, facilitando assim o

raciocinio dos alunos.

Para poder ter acesso a forma como os alunos interpretam as varias tarefas
utilizei alguns instrumentos que me auxiliaram neste processo, nomeadamente: uma

maquina fotografica, um gravador, e os trabalhos realizados por eles.

Neste tipo de ensino os alunos tem um papel relevante, tornando-se essencial
para a sua aprendizagem e aquisi¢cdo de conhecimentos, o facto de partilharem os seus
conhecimentos a turma, revela-se bastante importante, tornando as suas aprendizagens
mais significativas. Neste sentido, consegui investigar junto dos grupos de alunos a sua
forma de pensar/interpretar as vérias tarefas, com o auxilio dos instrumentos
supracitados. O meu grande objetivo enquanto educadora/professora sera trabalhar
sempre no sentido de proporcionar tarefas significativas, estimulantes e desafiantes para

as criancas.

Tarefas desenvolvidas

No decorrer da minha pratica de ensino supervisionada, quer em Pré-Escolar
como em 1° Ciclo, desenvolvi diversas tarefas pertinentes, enriquecedoras e
significativas, que permitiram seguir a minha investigagdo no dmbito do tema deste

relatorio.

De salientar que, ao longo do relatério, ndo sdo reveladas as identidades das
criangas/alunos. No que diz respeito a sua referéncia ao longo do texto, 0s seus nomes

sdo substituidos por uma letra do alfabeto. Relativamente as fotografias presentes ao
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longo do relatorio, as suas identidades sdo sempre salvaguardadas. A ética profissional

assim o exige.
No Pré-Escolar

Durante a pratica de ensino supervisionada em Pré-escolar, realizei varias tarefas
interessantes, das quais serdo discutidas no presente relatorio as realizadas no ambito do
mesmo. As minhas planificagdes basearam-se na procura de historias infantis que
contribuissem de forma positiva na aprendizagem da Matematica, histérias que me
permitissem através delas conceber tarefas que envolvessem as crian¢as a0 mesmo
tempo que desenvolviam o0s seus raciocinios, neste sentido tive por base as Orientagdes
Curriculares para o Pré-Escolar e as Metas de Aprendizagem, de forma a ir de encontro

ao pretendido/esperado nesta faixa etaria.

No final, cabia-me refletir sobre como tinha corrido a tarefa, o que tinha corrido
bem ou menos bem, o que poderia melhorar nas proximas planificacdes, o que tinham
as criancas aprendido/descoberto/desenvolvido através da tarefa apresentada, e a forma
como adquiriam tais aprendizagens. A tabela abaixo apresentada mostra as tarefas
realizadas e planificadas no Pré-escolar, no que diz respeito ao tema do presente

relatério.

Tabela 1 — Tarefas desenvolvidas no Pré-Escolar

Tarefa / Data Descricao Objetivos
Inicialmente sera contada a historia “A Surpresa de e Desenvolver sentido de nimero;
Tarefa 1: “A | Handa”, fazendo de seguida uma pequena abordagem | ¢ Desenvolver a contagem até 8;
Surpresa de | a historia, com incidéncia na quantidade de frutos e Identificar nimeros até 8:
Handa” de | diferentes que apareceram ao longo da historia. A e Fazer corresponder niimeros a um
Eileen atividade que proponho e levar 8 cartdes com as determinado namero de frutas:
Browne respetivas frutas, pendido que as criangas as Desenvolver nocdo subtraccio;
08/05/2014 | contassem, respondendo a questdo “Quantas frutas

diferentes apareceram durante a historia”?”’; de
seguida, darei um x nimero de cartdes as criangas,
indo dando cartdes para adicionarem (comecando por
1, passando para 2, 3, aumentando o grau de
dificuldade) respondendo a questdo “Com quantas
frutas vao ficando”; farei o mesmo tipo de exercicio
mas fazendo o contrario, dando todos os cartdes as
criangas (7), indo tirando-lhes algumas, de modo a
que me voltem a responder “Com quantas frutas vao
ficando™.

Variante 1: levar cartdes com frutas repetidas,

Desenvolver nogdo adigéo;
Comparacdo entre dois termos;
Desenvolver o sentido de
conjuntos;

Resolver situacOes de problema;
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pedindo as criancas que identificam quantas frutas
diferentes existem (7), fazendo os respectivos
conjuntos (7) e contando quantas frutas existem em
cada conjunto.

Variante 2: Levar nUmeros para que possam fazer a
correspondéncia entre 0 nUmero e 0s conjuntos (ex.
um conjunto de 4 ameixas — corresponder o n°4).

Tarefa 2:
“Todos no
Sofa” de
Luisa Ducla
Soares
15/05/2014

Inicialmente sera contada a historia “Todos no sofa”,
fazendo de seguida uma pequena exploracédo da
historia em geral, direccionando o foco para questdes
matematicas; A atividade que proponho é levar uma
serie de tampinhas de garrafa e um género de
painel/folha de cartdo (onde se possa colocar as
tampinhas), primeiramente perguntarei as criancas
“Quantos amigos estavam inicialmente no sofa?”
apos as criangas responderem (10) pedir-lhes-ei que
coloquem entdo no painel 10 tampinhas que
corresponderam aos 10 amigos, de seguida
questiona-los-ei com situacdo de o rato de seguida ter
saltado do sofa, “Quanto amigos estdo agora no
sofa?”, apos as criangas responderem (9), pedir-lhes-
ei que coloquemos entdo no painel 9 tampinhas que
corresponderam aos 9 amigo, e assim sucessivamente
até permanecer apenas 1 amigo no sofa; (as
tampinhas estardo todas juntas e as criancas terdo que
conta-las para que possam ser colocadas no painel,
ou seja, se eu perguntar “Quanto amigos estdo agora
no sofa?” e a crianca me responder “4”, terd de
associar o numero 4 a quantidade de tampinhas que
tem de colocar no painel, indo buscar 4 tampinhas).
A medida que vamos colocando as tampinhas no
painel colocaremos o numeral & frente (ex.
@ @ @ 3 amigos no sofd).

Variante 1: Fazer a mesma atividade mas invertendo
a ordem dos acontecimentos, estando apenas 1 amigo
no sofa e irem chegando amigos, até perfazer um
total de 10;

Variante 2: Apenas com as tampinhas, dar 10
tampinhas as criangas e ir fazendo questdes do
género “E se saissem-se 2 amigos do sofg, quantos l&
ficavam?”; ou pelo contrario dar apenas uma
tampinha as criancas pondo as restantes a frente delas
e ir fazendo questoes do género “E se fossem mais
dois amigos para o sofa, quantos amigos eram no
sofa?”;

Variante 3): Arranjar 5 tampinhas vermelhas e 5
tampinhas azuis; e jogar com questdes para que
comecem a desenvolver o célculo mental e 0 nimero
5 como referéncia (género de colar de contas);

Desenvolver sentido de nimero;
Desenvolver a contagem até 10;
Identificar nimeros até 10;
Realizar contagem convencional de
forma crescente e decrescente;
Desenvolver nogédo de subtraccao;
Desenvolver nogéo de adigéo;
Comparacéo entre dois termos;
Desenvolver 0 5 como numero de
referéncia;

Resolver situacOes de problema;
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Inicialmente sera contada a histéoria “Ca em casa

Desenvolver sentido de niUmero;

Tarefa 3: Somos”, fazendo de seguida uma pequena exploragdo | e Desenvolver representacio de
“Caem casa | da histdria em geral, incidindo em questfes nUmMeros;
Somos” de | matematicas; A atividade que proponho e a e Associar imagem a niimeros;
Isabel elaboragdo de uma espécie de livro individual com as | ¢ Desenvolver nogdo de adicio;
Minhps criangas tendo como base o livro “Cé em casa o Desenvolver contagem:
Martins Somos™’; o desenho servira de supE)r_te, com_egando o Resolver situaces de problema;
20/05/2015 | por desenhar os elementos da familia que vivem nas

suas casas e respectivos pormenores corporais, de
seguida faremos as contagens (narizes, orelhas,...)
voltando a desenhar o elemento em concreto (ex.
nariz) representando numericamente a quantidade
existente em casa (ex. desenho de um nariz e o
namero 4 a frente).

Para além das tarefas supracitadas na tabela 1, pode-se ainda acrecentar que a
exploracdo do dominio da Matemética através de historias infantis também esteve
presente noutros momentos, uma vez que quando introduzi a primeira historia com este
fim, posteriormente na leitura de outras historias que ndo tinham diretamente a ver com
0 tema, j& eram as proprias criancas a chamar a atencdo para algum aspeto matematico
presente durante a histéria ou até mesmo na ilustracdo. Como forma de relembrar o
trabalho desenvolvido durante as tarefas serdo utlizados alguns instrumentos que
servirdo de apoio a presente investigacdo, nomeadamente: fotografias, notas de campo,

gravacgOes audio, planificacdes das tarefas, materiais elaborados pelos alunos.

E de frisar o facto de a leitura das historias assim como a sua devida exploragéo
ter sido feita sempre em grande grupo, ao contrario da aplicacdo das tarefas por mim
propostas, que foram realizadas sempre com 0 mesmo grupo de 5 criancas. Esta decisao
ocorreu de modo a que a investigagdo em causa fosse mais precisa, tendo em conta a

faixa etaria em questdo.

Tendo em conta a revisao da literatura, capitulo anterior, é possivel enquadrar as
histérias assim como as tarefas desenvolvidas, na sua devida tipologia. No que diz
respeito a 1.* tarefa “A Surpresa de Handa” (historia em anexo) ¢ bastante evidente que
“A historia, embora ndo havendo intencionalidade explicita por parte do autor, contém
episodios em que o0s contextos, pelo seu valor matematico, séo favoraveis a formulagéo
de problemas ou investigacfes matematicas significativos para as criangas” (Loureiro,
2006), enquadrando-se assim num modelo C, tendo em conta o quadro elaborado por

Loureiro que da conta da organizacdo das histérias segundo a sua identificacdo e
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utilizagao de modelos matematicos. Ja a 2.* tarefa “Todos no Sofa” e 3. tarefa “Ca em
Casa Somos” (historias em anexo), sao historias que pertencem a um modelo B, ou seja,
“Toda a historia é construida sobre um modelo matematico claramente explicitado, que
é explorado ao longo da historia, no todo ou em parte. Na historia, o autor sugere ainda
ideias de continuidade para a criacdo de novos problemas” (Loureiro, 2006). No
capitulo 4 (A Experiéncia de Ensino) estas vertentes serdo mais pormenorizadamente

esclarecidas.
No 1.° Ciclo

No que diz respeito ao 1.° Ciclo do Ensino Basico, a tabela seguinte apresenta as
tarefas realizadas ao longo da minha prética de ensino supervisionada com a turma de
3%ano. As tarefas foram planificadas no sentido de ir ao encontro dos contetdos
programaticos, ou seja, embora tivesse liberdade de escolher a histdria que ia apresentar
junto dos alunos, a concecédo da tarefa era realizada de acordo com o que as criancas ja
tinham leccionado ou de forma a introduzir um novo conteudo. Para este efeito a
professora cooperante disponibilizou-me dois/trés tempos de Matematica por semana,
ou seja, cerca de 90 a 135 minutos por semana, para que pudesse trabalhar e investigar

junto das criancas, o meu tema de relatorio de estagio, aqui em foco.

A planificagdo das tarefas ocorreu em género de ensino exploratorio da
Matematica, onde inicialmente contava e explorava oralmente a histéria e
posteriormente era feita a introducdo da tarefa (de acordo com a histéria escutada), o
desenvolvimento da tarefa em pequenos grupos de trabalho e no final a discussao da

tarefa em grande grupo.
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Tabela 2 — Tarefas desenvolvidas no 1.°Ciclo

Tarefa / Data

Descricao

Obijetivos

Tarefa 1: “Ca
em casa somos”
de Isabel
Minho6s Martins
28/10/2014

Inicialmente sera contada a historia “Ca em
casa Somos”, fazendo de seguida uma
pequena exploragdo da historia em geral, de
modo trabalhar a componente de
compreensdo textual ligando a Matematica
(presente no livro):

=>» Esta familia era composta por quantos
elementos?

=>» Porque seriam apenas 6
cabecas/linguas/narizes, bocas/linguas?
(fazer ligacdo, se s6 temos 1
cabeca/nariz/etc entdo x pessoas terdo x
cabecas/narizes/etc 2> X x 1 = X)

=>» O livro diz-nos que 1a em casa sdo “5
pares de pernas” o que querera isso dizer?
Entdo quantas serdo no total? (saber que um
par é = 2; entdo 2x5= 10. Fazer ligagdo com
tudo o que temos a dobrar no nosso corpo:
narinas/olhos/etc.);

=>» Pelo livro sabemos que |4 em casa eram
1 dezena de pés, o que quererd isto dizer?
Quantos pés eram afinal? (fazer ligacéo, 1
dezena = 10, se cada pessoa tem 2 pés, 2x5=
10).

=>» Porque tera esta familia 168 dentes?
Como chegaram a esta conclusdo? (saber
que os adultos tém 32 dentes — 32x3=96;
saber que as criancas tém 20 dentes — 20x2=
40 dentes; saber que um cdo tem 42 dentes.
Entdo 96+40+42= 178 -> estando 10 dentes
mais, podera querer dizer que as criangas
estdo numa fase de denticdo mista, ndo
tendo a dentigdo completa).

=>» Atraveés do livro sabemos que 4 em casa
existem “78 dedos, 20 dedinhos e 20
deddes”, o que significard isto? O que
podemos concluir destes resultados?
Quantos dedos tem uma pessoa? E um céo?
O que serdo o dedos? Os dedinhos e os
deddes? (Saber que cada pessoa tem 20
dedos e um céo 18 dedos. Saber que cada
pessoa tem 4 deddes (dedos polegares) e 4
dedinhos (dedos mindinhos). Fazer ligagéo,
se cada pessoa tém 4 deddes/dedinhos entéo
5 pessoas terdo 20 deddes/dedinhos. Fazer
ligagéo, se retirarmos os dedinhos e 0s

e Desenvolver o calculo mental;
e Adicionar, subtrair e multiplicar nimeros

cujo resultado/produto seja inferior a
1.000.000;
e Encontrar  estratégias que  permitam

resolver situacOes de problema (envolvendo
varios passos);

eResolver problemas de até trés passos
envolvendo situacOes de juntar, acrescentar,
retirar, completar e comparar;

e Resolver problemas de até trés passos
envolvendo situagdes multiplicativas nos
sentidos aditivo e combinatdrio;

¢ Praticar situacdes de ensino exploratorio;

eInvestigar e reconhecer regularidades
numericas;

e Partilhar
estratégias/pensamentos/raciocinios com 0s
colegas;
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deddes de uma pessoa, essa pessoa ficara
com 12 dedos, logo 12 x 5 = 60, assim 45 +
18 (dedos do céo) = 78 dedos).

Apos a exploracéo oral do livro, proponho
as criancas a elaboracao de um livro para a
turma, “Ca na turma somos”.

A elaboracdo do livro sera feita em 2 partes:
| — andlise das variaveis;

Il —ilustracdo do livro;

Inicialmente sera colado no quadro de giz
uma série de folhas brancas (4/5), nestas
serdo efetuados os registos de algumas
variaveis mais diretas, como cabecas, bocas,
pernas, maminhas, que nao oferecam grande
dificuldade. Deste modo, farei questdes
diretas sobre essas variaveis e uma crianga
(aleatdria) ird ao quadro fazer o registo
nessas mesmas folhas, antes do registo as
criangas deverao explicar o seu
raciocinio/como pensaram (por exemplo: Eu
- Vimos que na casa da familia do livro
existiam 6 cabecas, e na nossa turma?
Quantas cabecas existirdo?; Criangas — 22
(resposta esperada); Eu — Porque? Como
chegaram a essa concluséo?; Criangas —
Porque nds somos 20 cada um com uma
cabeca, logo ha 20 cabecas, mais uma da
professora Amalia e uma da professora
Claudia, da 22 cabecas (resposta esperada)).
Posto isto, questionarei variaveis que
impliquem mais calculos, neste caso, e como
ndo sera possivel respostas tdo diretas,
proporei dividir a turma em 5 grupos (3°ano)
+ 1 grupo (2°ano) (3 grupos de 4 elementos
+ 2 grupos de 3 elementos + 1 grupo de 2
elementos), onde cada grupo ficaria
responsavel por investigar uma variavel:

| — linguas + narinas + bracos (2°ano) - fazer
a ponte, 22 narizes = 2 dezenas + 2
unidades...);

I1 — Dentes (partindo do principio que
existem, 20 leite + 2 definitivas)

I11- Dedos + deddes + dedinhos (264 dedos
(cada pessoa tem 12) + 88 deddes (cada
pessoa tem 4) + 88 dedinhos (cada pessoa
tem 4)).

IV — mesas da sala (somos 22, existem 13
mesas. Porque?)

V — intestino grosso + intestino delgado (6 x
22 + 2x22)
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VI —??? (alguma proposta vinda das
criancas)

Posto isto, distribuia por cada grupo 1 folha
branca onde poderéo registar as suas
estratégias definitivas. Assim, daria cerca de
20 minutos para a resolucéo da tarefa
apresentada, de seguida cada grupo
apresentaria a turma as conclusoes a que
chegou. Em cada apresentacdo havera um
espaco aberto para questdes e discussdo de
outras estratégias de resolucéo.

Numa ultima fase, apds
descobrir/discutir/trocar estratégias que
levaram & descoberta das variaveis, sera
altura de fazer a ilustracdo. Neste momento
cada grupo ficara responsavel por
representar a variavel que estudou (ilustrada
e acompanhada por uma descricao). N&do
esquecendo as variaveis abordadas
oralmente em grande grupo (cabecas, bocas,
pernas e maminhas), a capa e a contracapa
(a medida que os grupos forem terminando a
pagina do livro referente a variavel
estudada, poderdo escolher uma outra (das
supracitadas) para representar. No fim as
folhas serdo juntas, formando o livro, nesta
altura o livro seréa apresentado a turma. Mais
tarde sera feita a replicacdo do livro para que
cada criancga fique com um exemplar.

Tarefa 2: “As
Aventuras de
Pinoquio” de
Carlo Collodi
7/11/2014

A histéria trata-se de uma historia que as
criangas andam a ler em Oferta
Complementar, tendo esta tarefa sido uma
proposta emergente que surgiu por duvidas
das criancas sempre que iniciavam um novo
capitulo (“O que ¢ que estas letras querem
dizer?”). Assim decidi a partir da historia
iniciar um novo conteldo - “Numeragio
Romana”.

Deste modo proponho apresentar as criangas
um pequeno powerpoint explicativo (em
anexo) do tema em questéo, onde
abordaremos questdes de como surgiu, em
que se usava, no que € que ainda se usa, e 0S
préprios dos nimeros romanos.
Posteriormente, proponho como tarefa que
as criangas escrevam:

a sua idade, a da mae e a do pai;

a sua data de nascimento;

a data do dia em questéo;

em gue ano letivo entraram para a

A2 2%

eConhecer e utilizar corretamente o0s
numerais romanos;
e Converter datas significativas em numerais

romanaos,
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escola;
E ainda a passagem para numeragéo romana
(aplicacdo direta).

Tarefa 3: “Uma
Cadela Amarela
e Varios Amigos
dela” de
Manuela Castro
Neves &
Madalena
Matoso
14/11/2014

Inicialmente sera contada a histéria “Uma
Cadela Amarela e VVarios Amigos dela” (em
anexo), fazendo de seguida uma pequena
exploracdo da historia em geral, de modo
trabalhar a componente de compreensao
textual ligando a Matematica (presente no
livro):

—> Quantos animais entraram para a
Caravela? Quais?

- “Vejo 10 patas no ar” — na vossa opinido
0 que querera dizer esta expressdo, tendo
em conta o nimero de animais que
entraram na caravela?

-> Quantas patas tem cada animal que
entrou na Caravela? Quantas existiam no
total?

- “E um a um, os 10 bichos entraram nela”
— 0 que significaré tal expressdo?

—> E se pudessem entrar na caravela mas na
condicdo de se organizarem em grupos de
nameros pares. De quantas maneiras
diferentes se poderiam organizar?

- “Vaosaindoumaum 1098765432
1” — porque é que 0s autores optaram por
organizar os nimeros desta forma?

Apos a exploracéo oral do livro, proponho

as criancas a criacdo da nossa propria

caravela, ou seja, cada crianga desenharia
um animal a sua escolha que posteriormente

seria colado na “nova” caravela. Apos a

nova caravela construida, questionarei

diretamente (questdes a serem desenvolvidas
em grande grupo)?

-> Quantos animais tem a nova caravela?

-> Quantos animais ha de cada espécie?

De seguida lancarei um novo desafio as

criancas, pedindo que imaginem que durante

2 anos, todos 0s meses, chegava uma

caravela com a mesma composicao da “nova

caravela” a nossa escola. Posto isto, lancarei
varias questdes, neste caso, que nao se
obtenham respostas téo diretas. Propondo

assim dividir a turma em 4 grupos (3%no) +

1 grupo (2°ano) (2 grupos de 4 elementos +

2 grupos de 5 elementos + 1 grupo de 2

elementos), onde cada grupo ficara

responsavel por investigar uma das

¢ Desenvolver o célculo mental;

e Encontrar  estratégias que  permitam
resolver situacOes de problema (envolvendo
varios passos);

e Resolver problemas de até trés passos
envolvendo situacOes de juntar, acrescentar,
retirar, completar e comparar;

eResolver problemas de até trés passos
envolvendo situagbes multiplicativas nos
sentidos aditivo e combinatorio;

eInvestigar e reconhecer regularidades
numericas;

e Investigar e reconhecer padrdes;

e Investigar medidas de tempo com um fim;

e Praticar situac@es de ensino exploratorio;

e Partilhar
estratégias/pensamentos/raciocinios com 0s
colegas;
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questoes:

| — Quantos animais chegaram a escola ao
fim de dois anos? Quantos de cada espécie?;
Il — Quantos cées e quantos gatos chegaram
a escola ao fim de um ano? (2°%ano);

I11- Quantas patas havia no total na escola?;
IV — Sabendo que cada sala s6 podia receber
4 animais, quantas salas eram necessarias
para acolher todos os animais?;

V — intestino grosso + intestino delgado (6 x
22 + 2x22)

VI — Sabendo que cada crianca s6 poderia
ficar responsavel por 2 animais, quantas
criangas eram necessarios para tomar conta
de todos o0s animais?;

Posto isto, distribuiria por cada grupo 1
folha branca onde poderiam registar as suas
estratégias, dando cerca de 20 minutos para
a resolucéo da tarefa apresentada. De
seguida cada grupo apresentaria a turma as
conclusdes a que chegou. Em cada
apresentacdo havera um espaco aberto para
questdes e discussdo de outras estratégias de
resolucéo.

Tarefa 4: “A
Que Sabe a
Lua?” de
Michael
Grejniec
18/11/2014

Inicialmente sera contada a historia “A Que
Sabe a Lua” (em anexo), fazendo de seguida
uma pequena exploracdo da historia em
geral, de modo trabalhar a componente de
compreensao textual ligando a Matematica
(presente no livro):

—> Quantos animais foram precisos para
chegar a Lua? Quais?

- “Tanto esforgo para chegar a Lua 14 em
cima no céu tdo longe sera que ndo véem
que aqui em baixo na 4gua ha outra muito
mais perto?” Seré que a Lua estava mesmo
na agua?

-> (focando a imagem da Gltima pagina do
livro) — Quantos olhos estdo presentes na
imagem? Quantos animais estariam
escondidos na imagem? Quantos pares de
olhos existem no total?

Posteriormente e tendo em foco o trabalho

que pretendo realizar com as criancas a

partir desta historia, dou-lhes a conhecer

gue a distancia da Terra a Lua é

aproximadamente 240 milhas, uma vez que

as criancas ndo conhecem esta unidade de

comprimento, dir-lhes-ei apenas isso que a

milha é uma unidade de comprimento como

e Desenvolver o calculo mental;

e Encontrar  estratégias que  permitam
resolver situacbes de problema (envolvendo
Varios passos);

e Resolver problemas de até trés passos
envolvendo situacGes de juntar, acrescentar,
retirar, completar e comparar;

eResolver problemas de até trés passos
envolvendo situagdes multiplicativas nos
sentidos aditivo e combinatdrio;

¢ Praticar situacdes de ensino exploratorio;

e Partilhar
estratégias/pensamentos/raciocinios com 0s
colegas;

e Conhecer diversas unidades de medidas de
comprimento;

e Calcular com medidas de comprimento
menos comuns;

e Identificar a relagdo entre a distancia da
Terra a Lua e a medida dos animais;

e Desenvolver sentido de estimativa.
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0 metro e a restantes que conhecem.
Partindo desta informacdo lancarei a
seguinte quest&o:

-> Sabendo que a distancia da Terra a Lua é
aproximadamente 240 milhas, quanto
poderd medir cada animal?

Apds um pequeno debate oral sobre a

questdo, proponho que as criangas se

agrupem (5 grupos de 4 elementos), onde

posteriormente distribuiria por cada grupo 1

folha branca onde poderiam registar as suas

estratégias e uma fotocopia da imagem do
livro onde se encontram todos os animais
guando chegam a lua (para terem uma nogéo

das alturas dos animais), dando cerca de 20

minutos para a resolucdo da tarefa

apresentada. De seguida cada grupo
apresentaria a turma as conclusdes a que
chegou. Em cada apresentacdo havera um
espaco aberto para questdes e discussdo de
outras estratégias de resolucéo.

Por fim, pediria a cada grupo que

ilustrassem a Terra, a Lua e 0s animais.

Tarefa 5: “Os
quatro ladrdes’
de Alvaro
Magalhaes
25/11/2014

b

Inicialmente sera contada uma das historias
presentes no livro “O senhor do seu nariz”
de seu nome “Os quatro ladroes” (em
anexo). De seguida focarei em concreto uma
parte da histdria, parte esta em que um dos
ladrdes sai para ir buscar comida, lancando
duas questdes matematicas a partir desse
excerto:

-> O ladrdo mais calado ofereceu-se para ir
buscar comida |4 fora. No seu percurso
cruzou-se com 2 floristas, 1 padeiro, 1
carpinteiro, 2 cabeleireiras e 3 empregados
de mesa. Se o ladrdo cumprimentasse
todos, quantos cumprimentos daria?

—> Pelo caminho, o ladrdo mais calado ainda
encontrou um grupo de ladrdes (9 ladrdes),
Seus amigos, ao avista-los aproximou-se
deles cumprimentando-os. Durante alguns
minutos estiverem a conversa, quando se
lembraram que tinham que voltar aos seus
assaltos. Como forma de despedida
abragaram-se todos, uns aos outros, uma
vez. Quantos abracos foram dados?

Apos langar as questdes, propunha que as

criancgas se agrupassem (5 grupos de 4

elementos). Posteriormente distribuiria por

cada grupo 1 folha branca onde poderiam

¢ Desenvolver o célculo mental;

e Encontrar  estratégias que  permitam
resolver situacdes de problema (envolvendo
varios passos);

e Resolver problemas de até trés passos
envolvendo situacdes de juntar, acrescentar,
retirar, completar e comparar;

eResolver problemas de até trés passos
envolvendo situagbes multiplicativas nos
sentidos aditivo e combinatdrio;

e Praticar situacGes de ensino exploratorio;

Partilhar estratégias/pensamentos/raciocinios
com os colegas;
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registar as suas estratégias, dando cerca de
30 minutos para a resolugdo da tarefa
apresentada. De seguida cada grupo
apresentaria a turma as conclusoes a que
chegou. Em cada apresentacdo havera um
espaco aberto para questdes e discusséo de
outras estratégias de resolucao.

Tal como em Pré-escolar, durante o desenvolvimento das tarefas utilizei meios
que mais tarde me permitiram relembrar todo o trabalho desenvolvido e realizar uma
analise mais profunda, como: fotografias, notas de campo, gravagdes 4audio,

planificacGes das tarefas e registos dos alunos.

Realco o facto de a leitura das histdrias e a sua devida exploracdo ter sido feita
sempre em grande grupo, assim como a aplicagéo das tarefas por mim propostas, ou
seja, a investigacdo aqui em foco foi realizada com toda a turma. Ainda que na altura de
propor as tarefas tive que ter em consideracdo o 2°%ano, ainda que em minoria, presente

na sala, adaptando as tarefas ao nivel em questao.

De acordo com a revisdo da literatura, capitulo anterior, é possivel enquadrar as
historias assim como as tarefas desenvolvidas, na sua devida tipologia. No que diz
respeito a 1. tarefa “C4 em casa somos” (historia em anexo) € bastante evidente que a
sua tipologia se enquadra aqui “Toda a historia é construida sobre um modelo
matematico claramente explicitado, que é explorado ao longo da historia, no todo ou em
parte. Na histdria, o autor sugere ainda ideias de continuidade para a cria¢do de novos
problemas.” (Loureiro, 2006), correspondendo a um modelo B, tendo em conta o
quadro elaborado por Loureiro que da conta da organizacdo das historias segundo a sua
identificacao e utilizagdo de modelos matematicos. A 2.* tarefa “As Aventuras de
Pinoquio, a 3.2 tarefa “Uma cadela amarela e varios amigos dela”, a 4.* tarefa “A que
sabe a Lua?” e a 5. tarefa “Os quatro ladrdes” sdo claramente histdrias que pertencem
a um modelo B, “A historia, embora ndo havendo intencionalidade explicita por parte
do autor, contém episddios em que os contextos, pelo seu valor matematico, sdo
favoraveis a formulacdo de problemas ou investigacfes matematicas significativos para
as criangas” (Loureiro, 2006), ainda que a 4. tarefa “A que sabe a Lua?” também se
possa enquadrar num modelo D, “A ilustracdo, de uma forma auténoma, contém um

modelo matematico ou sugere modelos matematicos a serem explorados, estando ou
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ndo na inten¢ao do ilustrador” (Loureiro, 2006). No capitulo 4 (A experiéncia de

ensino) estas vertentes serdo mais pormenorizadamente esclarecidas.

A recolha de dados e a sua analise

Como ja tenho vindo a referir, durante a minha préatica de ensino supervisionada
em Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo, utilizei alguns instrumentos que me permitiram
mais tarde refletir e analisar cuidadosamente as tarefas desenvolvidas no ambito do
tema deste relatério. Nomeadamente: o caderno de formacdo (planificagcdes, notas de
campo e reflexdes), fotografias, gravacdes audio e registos produzidos pelos alunos.
Saliento agora a importancia destes para a elaboracgdo deste relatério.

O caderno de formacdo foi de facto um instrumento crucial na formacdo e
regulacdo da minha pratica educativa. Este caderno era composto por toda a producao
escrita ao longo do semestre, incluindo a dimenséo descritiva, reflexiva e projetiva da
minha ac¢io educativa, de acordo com Moreira et al. (1999) “E precisamente neste
vaivém continuo entre acdo e reflexdo que reside o potencial critico e emancipatdrio da
investigacdo-acdo enquanto estratégia reflexiva”. As planificacdes, reflexdes e notas de
campo, fazem parte deste caderno de formacéo, e foram estes meios que me permitiram
refletir em profundidade sobre a minha pratica, ajudando-me a projetar a mesma, quer

durante o periodo de intervencdo, quer para o0 meu futuro profissional.

A maquina fotografica e o gravador audio foram outros dos instrumentos que
utilizei ao longo da minha prética, desde o Pré-Escolar, e que me foram bastante Uteis
para a construcdo do presente relatério. Com ambos 0s suportes pude observar e registar
as interagdes entre os alunos durante o desenvolvimento das tarefas, bem como a sua
forma de pensar. Neste sentido, o gravador de audio foi uma grande ajuda, pois tornar-
se-ia impossivel no meio de uma atividade registar tudo o que seria importante para a

minha aprendizagem, uma vez que funcionavam varios grupos ao mesmo tempo.

Os registos produzidos pelos alunos foram um outro instrumento usado durante a
minha pratica, e que surgirdo no contexto das tarefas propostas para a investigacdo em
causa. Solicitei sempre aos alunos um trabalho escrito mediante a tarefa proposta, estes
posteriormente foram recolhidos por mim, para uma futura analise mais minuciosa.

Estes registos sdo assim utilizados como ilustragdo do trabalho realizado pelos alunos

74



durante o desenvolver da tarefa e analisados como parte do trabalho realizado pelos

alunos.

A recolha e andlise de dados estdo a partida relacionadas, embora ocorram em
duas fases. E um processo essencialmente descritivo e interpretativo, tendo como base o
tema em investigacdo e as suas questdes inerentes, a revisdao da literatura e os dados
obtidos. Durante a recolha de dados foi sempre realizada uma analise de forma
dindmica, como poderemos constatar no capitulo 4. Numa primeira fase a analise a
recolha de dados foi feita a partir da observacdo, de modo a regular a minha pratica e
aperfeicoar tanto a minha acdo como as propostas seguintes. Numa segunda fase da
investigacdo, foi realizada uma analise mais profunda dos dados, tendo por base todas
as informacgdes recolhidas através dos instrumentos supracitados, as quais foram
organizadas de modo a serem mais tarde analisadas ao pormenor e responder as

questdes chave desta investigacao.
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CAPITULO 4
EXPERIENCIA DE ENSINO

Ao longo deste capitulo irdo ser apresentadas e interpretadas as tarefas e os
dados recolhidos durante a investigacdo realizada na Pratica de Ensino Supervisionada
em Pré-Escolar e em Ensino do 1.°Ciclo. Desta forma, através da descricdo e da
reflexdo das tarefas desenvolvidas no ambito do tema do presente relatério, ir-se-a
compreender de que forma a literatura infantil pode ser utilizada como contexto para a

aprendizagem da Matematica.

As tarefas que foram anteriormente mencionadas no capitulo 3 irdo agora ser
expostas numa analise mais minuciosa. Neste sentido, a apresentacdo e interpretacdo
das tarefas ira compreender a descricdo, a analise e a reflexdo sobre o desenvolvimento
das mesmas, focando sempre 0 pensamento/raciocinio matematico das criangas sobre a
resolucdo das tarefas propostas e como € que a literatura infantil contribuiu
positivamente nas suas aprendizagens. Este processo de apresentacdo, interpretacéo e
reflexdo das tarefas serd suportado com registos escritos dos alunos, fotografias,
transcricBes dos dialogos gravados no decorrer das intervencdes e no meu proprio

caderno de formagcéo, incluindo reflexdes e planificacdes.

Uma vez que a investigacdo ocorreu em dois contextos diferentes, o presente
capitulo sera divido em duas sec¢des, um que diz respeito as tarefas desenvolvidas no

pré-escolar e uma outra que abrange as tarefas desenvolvidas no 1.°ciclo.

Pré-escolar

As trés tarefas apresentadas em seguida dizem respeito as tarefas desenvolvidas

em contexto de pré-escolar. O tema matematico presente no desenrolar das tarefas
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propostas em pre-escolar é essencialmente, NUmeros e Operacdes. As historias
utilizadas como contexto para a sua introducao foram: “A Surpresa de Handa” de Eileen
Browne, “Todos no Sofd” de Luisa Ducla Soares, e “Ca em Casa Somos” de Isabel

Minhds Martins.

E de relembrar que as tarefas propostas e desenvolvidas foram sempre realizadas

com o mesmo grupo de 6 criancas, entre os 3 e 0s 5 anos.

Tarefal - “A Surpresa de Handa”

A primeira tarefa proposta as criangas que tinha que ver com a histéria “A
Surpresa de Handa” de Eileen Browne, dai o préprio livro dar o nome a tarefa em
questdo. A tarefa foi aplicada dia 8 de maio de 2014, tendo-se alongando até dia 9 de
maio, uma vez foi aplicada num grupo de seis criancas, achei por bem dividir o grupo
em dois, aplicando assim, a tarefa a 3 criancas de cada vez, de modo a o feedback dado
as criancas fosse de qualidade, e que a minha investigacdo fosse mais precisa, dando

especial atencdo a cada crianga, bem como ao modo de pensar de cada uma.

E de frisar que o desenvolvimento desta tarefa matematica foi composto por
duas fases, que apesar de distintas tinham a funcdo, e é esse 0 objetivo, de se
complementarem. Numa primeira fase foi contada a histéria, com todo o grupo, onde
pretendia desenvolver habitos de escuta, desenvolver a capacidade de atencéo,
concentracdo e observacao, a familiarizacdo com o cddigo escrito, fomentar o gosto pela
leitura e fomentar o didlogo sobre a histdria na vertente matematica. Na segunda fase, ja
com o grupo restrito (6 criancas = 3 + 3), foi aplicada a tarefa, onde se pretendia
desenvolver sentido de namero, desenvolver a contagem até 8, identificar nUmeros até
8, fazer corresponder nimeros a um determinado numero de frutas, desenvolver nocéo
subtraccdo, desenvolver nocdo adicdo, comparacdo entre dois termos, desenvolver a

nocgdo de conjuntos, resolver situacGes que envolvessem problemas.

Assim, e como mencionado anteriormente, na primeira fase ocorreu a leitura da
historia “A Surpresa de Handa” ao grupo das 21 criangas. As criangas, nesta fase,
encontravam-se sentadas nas almofadas, formando uma meia-lua, enquanto eu me
encontrava posicionada em frente deles, lendo-lhes a histéria com o livro voltado para

elas, para que pudessem visualizar as imagens e o proprio texto. Apos a leitura, reconto
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de novo a histéria, desta vez com a colaboracdo das criancas. A medida que a historia

vai sendo recontada, vao surgindo alguns dados interessantes:

Eu: - Ja reparam na quantidade de frutas diferentes que existem nesta historia?
Quantas serdo?

M (4): - Sdo muitas Claudia!

Eu: - S&o algumas! Lembram-se delas?

J (5): - Havia banana, laranja, anands .... manga.
M (4): - Mas eram mais Joao!

Eu: - Tens razdo M! Vamos la recordar quantas frutas diferentes passaram pelo
cesto da Handa!

Enquanto vou folheando as paginas do livro relembrando os nomes das frutas as

criangas vao contando uma a uma.

Todos: - Sdo 8! Sao 8!

Posto isto, disse as criangas que iamos realizar uma tarefa matematica a partir da
historia escutada. Inicialmente todas revelaram bastante curiosidade de como tal poderia
acontecer, mas na escolha do que pretendiam fazer, apenas 6 mostram interesse em
realizar a atividade em questdo (e assim se formou o grupo com o qual realizei a
presente investigacdo). Sentei-me numa mesa com as criancas (2 grupos, 3 criangas de
cada vez), cada crianca tinha ao seu dispor uma folha, um lapis, e um recipiente
(caixinha) que continha diversas imagem (repetidas) das frutas que foram aparecendo ao
longo da historia. Primeiramente pedi-lhes que desenhassem uma cesta redonda, na
folha que tinham a frente, fazendo alusdo ao facto que seria nessa cesta que iriamos
colocar as nossas frutas. Todos desenham sem dificuldade, excepto o M (5):

M (5): - Eu n&o sei!

Eu: - Nao sabes? Para fazeres uma cesta redonda basta desenhares um circulo, é
uma cesta vista de cima, onde vamos colocar as nossas proprias frutas!

Posto este incentivo, o0 M (5), desenhou a cesta sem qualquer dificuldade. Apds as
cestas desenhadas, pedi as criangas que |4 coloquem as diferentes frutas (cartdes com
imagens) que a Handa levava também na sua cesta. Todos foram colocando as frutas 1 a
1 no cesto, observando as diferentes frutas que existiam no recipiente que forneci a cada

um.

Eu: - Quantas frutas tém no vosso cesto?
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Apbs a pergunta lancada por mim, imediatamente as criangas contaram as frutas 1 a 1,

apontando com o dedo a medida que iam contando.

R@):-1.. 2..3.4. 5. 6..7.. 8..8Sdio 8 Claudia! (contava enquanto
apontava para cada cartao).

Figura 16 — M(5) a colocar as frutas

A excecdo da V (3):

V (3): - Um, dois, trés, quatro... (contava sem associar a contagem aos cartdes
de fruta, apenas debitava 0s nimeros engquanto apontava para varios cartdes ao
mesmo tempo).

Eu: - Calma V, vamos l& contar uma de cada vez! (apés lhe dizer isto a V ja
conseguiu contar um a um sem dificuldade).

Figura 17 — V/(3) a colocar as frutas na cesta

De seguida pedi as criancas que voltassem a colocar as frutas na caixinha
que tinham ao seu lado. E em forma de histdria, fui pedindo que acrescentassem frutas

a0 Seu cesto.
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Eu: - Decidimos todos ir ao mercado comprar fruta para levar a um amigo nosso,
como fez a Handa! Primeiro compramos 3 pecas de fruta! (...) a seguir decidimos
comprar mais 2 pegas de fruta (...)

A medida que ia pedindo as criancas que colocassem novas frutas na cesta, ia sempre
interrogando — Quantas frutas temos agora no cesto? — ao qual as criangas para me
darem a resposta contavam sempre a fruta, acompanhando a contagem com o dedo
(apontando para aquela que estavam a contar). Sempre que pedia as criangas para
introduzirem novos frutos e pedia para me dizerem quantos tinham, as criancas
voltavam a fazer a contagem de inicio. A excecdo do B (5) que conseguia responder no
imediato sem fazer qualquer tipo de contagem e da V (3) que mais uma vez necessitou
da minha intervengdo, pois voltou a fazer a contagem sem associar aos cartdes que
continha. E frisar que a V (3) também foi a Unica que quando eu pedia para colocar um
determinado namero de frutas na cesta, retirava as frutas do recipiente (que possuiam

com os cartdes de frutas) para o cesto (desenhado) contando-as:

Eu: - Agora compramos duas mangas!

V (3) — Uma... Duas... (dizia enquanto retirava as frutas do recipiente e as
colocava no cesto).

Ainda nesta tarefa, quando todos ja possuiam 7 frutas dentro dos seus cestos disse-lhes:

Eu: - J& temos 7 frutas, quantas precisamos mais de ter, para ficarmos com a
mesma quantidade de frutas da Handa, 8 frutas?.

A (4): - E s0 preciso mais umal!
Retiraram todos 1 fruta do recipiente para colocar no seu cesto.

B (5): - Pronto, agora ja temos igual a Handa!

Figura 18 — R (4) satisfeito por conter na sua
cesta 0 mesmo numero de frutas que Handa
tinha na sua.
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Também fiz com as criancas 0 processo inverso, ou seja, apos atingirem 8 frutas

nos seus cestos, fui pedindo que retirassem frutas:

Eu: - Agora que ja tem o vosso cesto cheio, vao leva-lo ao vosso amigo! Mas no
caminho apareceu um gato e comeu-vos duas frutas! E agora?

L (5): - Tiramos!
Eu: - Tiramos o que?
B (5): - Tiramos 2 frutas!

As criangas imediatamente perceberam o processo de ir retirando frutas a medida que eu
ia anunciando que certo animal aparecia no seu caminho e que comia um determinado
numero de frutas. Mas quando voltava a questionar — Com quantas frutas ficamos

agora? — as criancas voltavam a contar fruta a fruta.
Posto isto, pedi as criancas que colocassem sé bananas dentro do seu cesto:

Eu: Agora fomos ao mercado e decidimos comprar todas as bananas que
haviam a venda!

Imediatamente 0 R (4) e o B (5) procuraram todas as bananas que tinham dentro do
recipiente (que tinham ao seu lado, onde estavam os cartdes de frutas todos misturados)
e colocaram-nas no cesto. Enquanto isto observei o M (5) que n&o correspondeu de
imediato ao meu pedido, o0 M (5) por ele proprio adotou uma estratégia, decidiu agrupar
todas as frutas que o seu recipiente continha (perfazendo os 8 grupos de frutas), apenas
observei e ndo interrompi a sua acao, continuando a pedir as criangas que fizessem

grupos de outras frutas.
De repente 0 M (5) disse:
M (5): - Olha Claudia ja fiz todos! Agora quando pedires s6 tenho que ir buscar!

O M foi o uUnico a utilizar este processo, todos os outros, sempre que pedia para
formarem algum grupo de frutas procuravam-nas no recipiente, onde se encontravam

todas as frutas misturadas.
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Figura 19 — O M (5) agrupou todas as frutas. Figura 20 — As criancas fazem grupo de
frutas.

Quando pedi para fazerem um grupo s6 se abacates, aconteceu algo interessante:

A (4): - Olha Claudia, eu e o L temos 3 e a V tem 4!

Eu: - Ahh entdo tem mais ou menos que VOcés?

L (5): - Tem mais

Eu: - E para vocés ficaram com a mesma quantidade que ela, precisavam do qué?
A (4): - Precisavamos de mais um!

V (3): - Eu dou um ao L! (diz a V enquanto tira um abacate do seu cesto e da ao
L).

L (5): - Fixe j1& tenho 4!

V (3): - E dou também ao A! (diz retirando novamente um dos seus dando-o ao
A).

L (5): - Olha a V ficou com dois!

Eu: - Entdo o0 que aconteceu? Ficou com mais ou menos?

A (4): Ela deu-nos e ficou com menos!

Nesta tarefa pedi ainda que associassem o algarismo (cartbes com algarismos) a
quantidade de frutas (grupo) que tinham no “cesto”, para este pedido, voltaram a fazer
contagem 1 a 1, ainda que tenham facilmente reconhecido todos os algarismos e fazer a
correspondéncia.
(continuacdo do dialogo acima transcrito):
Eu: - “Entdo reparem os vossos algarismos ja ndo estao corretos! O Ae o L tém
4 abacates mas tem o numero 3, a V tém 2 abacates mas tém o namero 4. (Ao

reparem no que lhes disse apressaram-se rapidamente a trocar os seus algarismos,
fazendo corresponder os corretos).
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Figura 21 — As criancas formam o grupo dos
abacates.

Figura 23 — V (3) ap6s dar dois dos seus Figura 24 — L (5) ap6s a V(3) lhe ter dado
abacates aos colegas, com o algarismo a nédo um dos seus abacates, com 0 algarismo a nédo
corresponder ao nimero de abacates. corresponder ao nimero de abacates.

Por fim, pedi-lhes que numa outra folha desenhassem um cesto com 5 laranjas e
um outro cesto com 3 bananas e que me dissessem quantas frutas tinham no total se as
juntassem todas num grande cesto. O B (5) foi o Unico que conseguiu desenvolver a
tarefa sozinho sem a minha intervencdo, chegando a conclusdo que eram 8 frutas no
total; o M (5) necessitou do meu apoio, tendo sido necessario a introducao de novo dos
cartdbes com as imagens para que conseguisse fazer a contagem (1 a 1); o R (4)
conseguiu fazer a contagem através do desenho mas com o meu apoio, indo juntando

fruta a fruta:
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Eu: - R neste cesto temos 5 laranjas! Se juntarmos apenas uma banana, temos
quantas frutas? (disse enquanto tapava as outras bananas deixando apenas uma a

vista)

R (5): - Seis!

Eu: - E se juntarmos outra banana? (desvendando mais uma banana)
R (5): - Sete!

Eu: - Ja temos 7, ndo € R?! E se juntarmos mais uma banana, a ultima, com
quantas frutas ficamos? (digo desvendando todas as frutas)

R (5): - Qito!
Eu: - Entdo, 5 laranjas mais 3 bananas é?
R (5): - Qito! Oito!

Figura 25 — M (5) a executar a tarefa Figura 26 — B (5) a executar a tarefa
pedida. pedida.
Sintese

Ao analisar e refletir sobre a aplicacdo e posterior desenrolar da tarefa
matematica, posso afirmar que as criangas gostaram demonstrando grande entusiasmo e

interesse na sua EXGCU(}&O.

Apesar de ndo ser um grupo homogéneo no que diz respeito a capacidade de
compreensdo e resolugdo, nem poderia ser, pois as faixas etarias diferem, e neste caso
um ano a mais ou a menos faz diferenca, e depois cada crianga € uma crianga, Como
cada adulto é um adulto, e todos nés precisamos do nosso tempo. Ainda assim, e apesar
de alguma dificuldade apresentada por algumas criangas, quer na compreensao, quer na
explicagdo dos seus raciocinios, todos se empenharam e mostraram interesse em

perceber os porqueés.

Neste sentido, posso dizer que a introducdo da historia antes da aplicacdo da

tarefa matematica foi uma mais-valia, pois as criangas conseguiram fazer algumas
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conexdes entre 0 que eu ia pedindo e a histdria que tinham escutado anteriormente. A
conexdo entre estas duas areas é sempre uma mais-valia no processo de aprendizagem
das criancas, pois para além de desenvolver “habilidades de formulacéo e resolugéo de
problemas enquanto desenvolvem nogdes e conceitos matematicos” (Santos, 2004),

também potencia a expansao do seu vocabulario ao nivel da lingua materna.

No desenvolver na tarefa foi notorio que as criangas sdo ainda completamente
dependentes da contagem termo-a-termo, talvez porque ainda necessitam dessa
seguranca, de tornar os seus pensamentos mais fidveis de modo a expressar 0S Seus
resultados corretamente, a excecdo de uma crianga que conseguia responder as minhas
questBes sem necessitar de fazer esta contagem. Também constatei a dependéncia que
tem do real, pois quando passei da utilizacdo dos cartdes com frutas para a utilizacdo do

desenho, as criancas ficaram algo confusas e necessitei de intervir mais vezes.

A tarefa implementada permitiu uma aprendizagem cooperada, através do
trabalho em grupo, pois permite a discusséo de ideias, e muitas vezes quando as
criancas ndo entendem algum aspeto, percebem-se melhor entre elas do que com a
explicacdo de um adulto. Permitiu ainda o desenvolvimento do raciocinio matematico,
bem como a aquisicdo de conceitos e conhecimentos matematicos, através de uma
historia infantil, que é a “chave” da presente investigagdo, “a utilizacdo de livros de
historias constitui um 6ptimo veiculo para comunicar ideias matematicas” (NTCM,
2004).

Tarefa 2 - “Todos no Sofa”

A segunda tarefa proposta em contexto de pré-escolar foi uma tarefa que tinha
como ponto de partida a historia “Todos no Sofa” de Luisa Ducla Soares, dai o titulo da
tarefa apropriar-se do titulo da historia. A tarefa foi aplicada dia 15 de maio de 2014,
tendo sido aplicada num grupo de seis criangas, seguindo método da primeira tarefa —

tarefa aplicada a um grupo de 3 criangas de cada vez.

Saliento o facto de o desenvolvimento desta tarefa matematica, a semelhanca da
primeira tarefa, foi composto por duas fases, cuja finalidade & complementarem-se.
Numa primeira fase foi contada a histéria, com todo o grupo, onde pretendia mais uma
vez, desenvolver habitos de escuta, desenvolver a capacidade de atengdo, concentracao

e observacdo, a familiarizacdo com o codigo escrito, fomentar o gosto pela leitura e
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fomentar o dialogo sobre a historia na vertente matematica. Na segunda fase, ja com o
grupo restrito (6 criangas = 3 + 3), foi aplicada a tarefa, onde se pretendia desenvolver
sentido de numero, desenvolver contagem até 10, identificacdo de nUmeros até 10,
realizar contagem convencional de forma crescente e decrescente, desenvolver nocao de
subtraccdo, desenvolver nocdo de adicdo, realizar comparacdo entre dois termos,
desenvolver o 5 como numero de referéncia, resolver situacdes que envolvessem

problemas.

Assim, e como referido previamente, na primeira fase ocorreu a leitura da
historia “Todos no Sofd” ao grupo das 21 criangas. As criangas, nesta fase,
encontravam-se sentadas nas almofadas, formando uma meia-lua, enquanto eu me
encontrava posicionada em frente deles, lendo-lhes a historia com o livro voltado para
eles, para que pudessem ter contacto com as imagens e o préprio texto. Enquanto
procedia a leitura da historia, foi interessante o facto das criancas mais velhas,
nomeadamente o B (5) e o J (5) irem reproduzindo as partes huméricas das quadras

antes de eu propria o dizer, note-se o seguinte exemplo:

Eu: - A alta girafa
Salta do sofa
Séo dois [J (5) e B (5)] os amigos
Que ainda estéo la.

E de notar que a situacdo ocorreu vinda das criancas mais velhas da sala, tal sucedeu
provavelmente por ser uma histéria conhecida das criancas, ja algumas vezes contada
naquela sala, mas ndo deixa de ser interessante o facto de s6 os mais velhos me
acompanharem, apesar de todos ja a conhecerem, isto quererd dizer muito
provavelmente que estas criancas ja possuem um maior conhecimento/nocdo da
contagem numeérica até 10, e ainda da contagem convencional quer em forma crescente

como em forma decrescente (neste caso).

Posto isto, propus as criancas que realizaram comigo a tarefa matematica
anterior (A Surpresa de Handa), que viessem descobrir como poderiamos trabalhar e ao
mesmo tempo “brincar” com a Matematica a partir da historia escutada. Imediatamente
todas revelaram bastante interesse e entusiasmo em ir trabalhar comigo e perceber o que

iriamos fazer.

A(5): - Claudia, eu quero eu quero! E como a outra?
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Sentei-me numa mesa com as criancas (2 grupos, 3 criangas de cada vez), cada crianga
tinha ao seu dispor uma um recipiente que continha uma grande quantidade de
tampinhas, uma folha e um lapis de carvdo. Primeiramente coloquei-lhe o desafio de
colocarem a sua frente 10 tampinhas, que corresponderiam ao 10 animais que estavam
no sofa da historia que tinham escutado, todos sem excecao conseguem colocar a sua

frente 10 tampinhas, retirando-as da caixa uma a uma, a medida que iam contando.

V (3): - Uma, duas, trés, quatro (...) nove, dez. Ja esta! (dizia a medida que
retirava tampa a tampa do recipiente).

Figura 27 — A V(3) coloca as 10 tampas
a sua frente.

Entretanto reparava em algo curioso que aconteceu quando fiz este pedido, o R (4) a
medida que ia colocando as tampas a sua frente (em cima da folha), ia riscos por baixo
das tampas, ou seja, colocava uma tampa fazia um risco por baixo da mesma, colocava
outra tampa fazia dois risco, colocava outra tampa fazia trés riscos e assim

sucessivamente até colocar a décima tampa com 10 riscos.

Figura 28 — O R (4) a medida que coloca as
tampas a sua frente faz riscos que acompanham o
nUmero de tampas que ja possui.
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Apds as criangas terem as 10 tampinhas a sua frente, vou pedindo as criancgas
que vao retirando tampinha a tampinha, tal como sucede na histéria com os animais,

neste caso imaginando que as tampinhas eram 0s animais.

Eu: - Agora que ja temos os 10 amigos todos juntos, se saltasse 1 do sofa? O Rato
por exemplo.

M (5): - Tiramos uma tampa! (diz enquanto coloca uma das tampas que tem a sua

frente no recipiente).

Todos, sem excecdo, apreenderam o que lhes estava a pedir, @ medida que dizia que
algum amigo saltava, as criangas compreendiam que deviam retirar uma tampa. Sempre
gue as criangas retiravam uma tampa eu perguntava — Quantos amigos ainda temos? —
todos, novamente sem excepcdo, contavam tampa a tampa/termo a termo para me
responder. Apds cada resposta dada, fiz questdo de estabelecer uma ligagdo com a
histéria, de modo a ndo se perder a conectividade entre historia-tarefa, note-se o

exemplo:
Eu: - Tinhamos 10 amigos no sofa, menos um que saiu, ficamos com...

As criangas entendiam esta conexdo e completavam a frase automaticamente. E de
evidenciar que durante este processo o0 M (5), o R(4), o L (5) e o P (3) deixaram de
contar tampa a tampa/termo a termo a partir de 4 tampinhas presentes a sua frente,
enquanto que a V (3) apenas 0 conseguiu a partir de 3 tampinhas presentes, ou seja,

quando lhes pedia que tirassem mais uma, ja ndo realizavam a contagem termo a termo,

dando a resposta segundo a imagem visual.

Figura 29 — A (4) a retirar uma tampas.
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No final desta proposta ainda questionei:

Eu: - Tinhamos 10 tampinhas no inicio, agora s6 temos 1, 0 que aconteceu?
Ficamos com mais ou com menos?

L (5): Menos! Tinhamos tantas, agora temos 1.

Eu: - Porque terd isto acontecido?

L (5): Fomos tirando as outras!

Ap0s concluir a tarefa de subtracdo e contagem decrescente, fiz algo do género
mas ao Seu inverso, ou seja, as criancas tinham apenas uma tampinha/amigo a sua frente
e um a um iam chegando outros amigos, € importante que exista esta conectividade com
a historia — exemplo: Agora chegou o burro, quantos amigos ficaram? — assim, as
criancas deveriam ir acrescentando tampinhas ao invés de as retirarem. A tarefa
aconteceu até perfazerem os 10 amigos, ou seja, até possuirem as 10 tampas. E
importante que fique mencionado que durante esta proposta, em que esteve em destaque
a adicdo, a V(3), 0 R(4) e 0 P(3) sempre que colocava a questdo “Quantos amigos estdo
agora no sofa?” contavam termo a termo para me responderem, enquanto que o M(5), o

L(5) e 0 A(4) ndo precisaram de contar para ir dando as respostas. No final questionei:

Eu: - Tinhamos apenas 1 tampinha no inicio, agora temos 10, o que aconteceu?
Ficamos com mais ou com menos?

L (5): Mais!

Eu: - Porque terd isto acontecido?

L (5): Fomos metendo mais!

Por ultimo pedi-lhes que colocassem a sua frente 5 tampinhas/amigos de uma
cor e 5 tampinhas/amigos de outra cor, solitando-lhes que que me dissessem quantas

tampinhas tinham.
M(5): - Dez, dez! (disse imediatamente assim que colocou a sua frente as tampas).
Durante esta proposta, 0 R(4) atrasou-se:

Eu: - Quantas tampinhas ja tens R?

R(4): - Trés!

Eu: - Entdo para teres as primeiras cinco tampinhas da mesma cor, precisas de
mais quantas? Tens 3, queremos 5...

M(5): - Duas, duas! (disse 0 M assertivamente, ajudando o colega).
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Figura 30 — M (5) satisfeito apos ter
executado a tarefa pedida sem
dificuldade.

Durante esta proposta o A(4) também agrupou rapidamente 5 tampas brancas e 5
tampas azuis, enquanto que o P(3) e o L(5) tinham-nas todas misturadas, mas ap0s
observarem como o A(4) tinha feito, decidiram também agrupar as suas, o L(5) apds ter

feito igual ao A(4) disse:

L(5): - J& estd, ja esta!

Eu: - Ja? Quantas azuis tens?

L(5): - Cinco.

Eu: - E brancas?

L(5): Trés! (disse apds contar termo a termos).

Eu: - Mas nds queremos 5.

L(5): Falta 1! (juntando imediatamente mais uma).

Eu: - E agora?

L(5): Quatro! (disse depois de volta a contar uma a uma).

Eu: - Entdo L? Ainda ndo temos 5, precisas de mais quantas?
L(5): - Mais uma! (disse enquanto acrescenta mais uma. Volta a contar, baixinho).
Cinco, cinco!

Figura 31 — O A(5) agrupa 5 tampas
de cada cor.

91



Quando pedi, novamente, que me dissessem quantas tampas tinham a sua frente, o L(5),

0 A(4) e 0 P(3), preparam-se para fazer contagem termo a termo.

Eu: - Eu acho que nds conseguimos ver quantas tampas temos sem as contar.
Entdo qui temos... (interrompo enquanto colocava a mdo em cima das 5 tampas
da mesma cor)

P(3): - Cinco!

Eu: - Boa! E aqui temos mais quantas? (disse colocando a méo em cima das
outras cinco tampas)

A(4): - Cinco!

Eu: - Entdo quantas tampas temos aqui ao todo?

Os trés ja se preparavam para ir contar novamente termo a termo.

Eu: Olhem, quantos dedos temos n6s numa mao?

P(3): - Cinco!
Eu: - E na outra, temos quantos?
P(3): - Cinco!

Eu: - Entdo quantos dedos temos no total?

A(4): - Dez Claudia!

Eu: - Entdo é exatamente a mesma coisa, temos 5 tampas brancas mais 5 tampas
azuis, quantas tampas sao?

L(5): - Dez.

Devo ainda salientar que a V(3) ndo consegui realizar esta proposta, distraindo-se

comecgou a juntar muitas tampas.

V(3): - Vou contar, vou contar!
Eu: - vais contar o que VV?

V(3): Esta, depois esta e depois esta. (dizia enquanto apontava para cada fila de
tampas que tinha feito).

Inicia a contagem, mas ndo corresponde termo a termo, ou seja, aponta para Vvarias

tampas a0 mesmo tempo enguanto vai exprimindo alguns nimeros.

Figura 32 — V (3) ndo compreende a tarefa
e coloca a sua frente todas as tampas que
tinha no seu recipiente.
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Ja no final, quando as criancas ja preparam para arrumar o material, 0i¢o algo curioso:
R(4): - 10,9, 8,7, 6,5, 4, 3,2, 1.

Devo ainda frisar que o B(5) pertencente ao grupo que esta a realizar as presentes
tarefas em contexto de Pré-Escolar, na tarefa que agora analisei foi substituido pelo

P(3), pois mostrou-se indisponivel para a realizacdo da mesma!

Sintese

Esta tarefa apresentou mais algumas dificuldades a nivel da capacidade de
compreensdo do que a tarefa 1, nomeadamente no que diz respeito as tampas
representarem os animais e estes ndo estarem representados como tal. Apercebi-me de

tal situacdo quando disse que as tampas iam ser 0s animais do sofé.
A (4): - Porque ndo tens animais nas tampas?

Aqui entendi que as criancas ainda necessitam desse apoio. Necessitam de um contacto
para além da imaginacdo, de um contacto que lhes permitam fazer uma ligacdo com o
concreto e real. E talvez tenha sido por isso que tenha existido uma dificuldade
acrescida nas propostas lancadas. Ainda assim, e apesar de alguma dificuldade
apresentada por algumas criangas, quer na parte da compreensdo, quer na parte da
resolucdo, todos se mostraram bastante empenhados, voltando mais uma vez a mostrar
interesse e vontade de aprender. Considero assim importante que gradualmente se va
introduzindo tarefas que véao para l& do concreto/real, uma vez que o poder da

abstraccao do real, em foco nesta tarefa, € fundamental para compreender a Matematica.

Neste sentido, mais uma vez posso afirmar que a introducéo da historia antes da
aplicacéo da tarefa matematica é sempre uma mais-valia no processo de aprendizagem
das criancas, pois com esta ligacdo que se faz entre a historia e a tarefa proposta, as
aprendizagens tornar-se-d0 mais significativas pois existe aqui uma conectividade que
permite as tarefas ndo serem apenas Matematica por Matematica, existindo aqui uma
ligagéo que torna a tarefa proposta muito mais rica e munida de sentido. O livro/histdria
mais uma vez se torna a “chave” para a introducdo da tarefa matematica, onde sem
duvida os livros podem providenciar um contexto onde a Matematica surja de uma

forma mais natural (Imperador e Martins, n.d).
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No desenvolver na tarefa foi notorio, mais uma vez, a dependéncia da contagem
termo-a-termo. Dai a minha proposta de introduzir o cinco como numero de referéncia,
propondo uma tarefa do género do colar de contas, onde a minha intencdo passou por
tentar que aos poucos esta dependéncia se va perdendo, tornando as criangas mais

autonomas no que diz respeito aos seus raciocinios.

Ao analisar e refletir sobre a aplicacdo e desenrolar da tarefa matematica, foi
claro o grande entusiasmo e interesse, das criangas, na sua execucdo, onde pPosso
concluir que tenha sido do seu agrado, o que ainda me leva a crer que foi uma tarefa

bem conseguida.

Tarefa 3 - “Ca em Casa Somos”

A terceira e Ultima tarefa proposta as criancas, foi uma tarefa que estabelecia
uma ligag@o com a historia “Ca em Casa Somos” de Isabel Minhds Martins. A tarefa foi
aplicada dia 20 de maio de 2014, tendo sido estendida por mais alguns dias, devido a
complexidade e trabalho da proposta lancada. A tarefa em questdo foi aplicada num
grupo de seis criancas, tal como nas tarefas anteriores — tarefa aplicada a um grupo de 3

criancas de cada vez.

Realco o facto de o desenvolvimento desta tarefa matematica, & semelhanca das
anteriores, ser composto por duas fases complementares. Numa primeira fase foi
contada a histéria, com todo o grupo, cujo objetivo seria, mais uma vez, desenvolver
habitos de escuta, desenvolver a capacidade de atencdo, concentracdo e observacdo, a
familiarizacdo com o codigo escrito, fomentar o gosto pela leitura e fomentar o didlogo
sobre a historia na vertente matematica. Na segunda fase, ja com o grupo restrito (6
criancas = 3 + 3), foi aplicada a tarefa, onde se pretendia desenvolver sentido de
namero, desenvolver representacdo de numeros, desenvolver a associagdo de imagem
aos respetivos numeros, desenvolver nocdo de adicdo, desenvolver contagem

progressiva e resolver situacdes que envolvessem problemas.

Desta forma, e como supracitado, na primeira fase ocorreu a leitura da histéria
“Cé em casa Somos” ao grupo das 21 criangas. As criangas, nesta fase, encontravam-se
sentadas nas almofadas, formando uma meia-lua, enquanto eu me encontrava
posicionada em frente deles, lendo-lhes a historia com o livro voltado para eles, para

que pudessem visualizar tanto as imagens, como o0 proprio texto. Nesta fase a criangas
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mostraram-se muito atentas e até um tanto ou quanto surpreendidas, a medida que se
apercebiam das contagens feitas no livro, e ao terem contacto com ndmeros tdo
elevados, como os que aparecem ao longo da histéria. Enquanto contava a historia,
muitas vezes ouviu-se — “La na minha casa somos... ” - 0 que demonstra s6 por si como
a utilizacdo de um livro pode favorecer um contexto onde a Matematica surja de uma

forma totalmente natural.

Posto isto, propus as criancas que realizaram comigo as tarefas matemaéticas
anteriores, que viessem descobrir quantos eram nas suas casas. Imediatamente todas

revelaram bastante entusiasmo em ir trabalhar comigo.

B(5): - Claudia na minha casa somos 5, sabias?
A(4): - Tantos B! Na minha sdo s6 trés! Eu, a minha méae e o meu pai!

Sentei-me numa mesa com as criancas (2 grupos, 3 criangas de cada vez), cada crianga
tinha ao seu dispor diversas folhas brancas, 1apis e canetas de cor. Neste sentido, propus
as criancgas desenvolvermos a construcdo de um livro, onde cada um ia construir o seu
proprio livro “Ca em casa Somos”, as criangas mostraram-se de imediato bastante
exultacdo pela proposta langada por mim, comecando desde logo a fazer algumas
contagens. De forma a seguir uma linha orientadora, e para ndo dispersar o que se
pretendia com a tarefa, decidi, e por sugestdo da professora orientadora Ana Paula
Canavarro, restringir o nimero de variaveis estudadas em cada livro elaborado pelas
criangas, ou seja, cada crianca escolhia cerca de 10 variaveis que gostassem de ver
estudadas e representadas no seu livro, entre cabelos, pernas, olhos, pés, ... (ficando ao

critério de cada crianca).

Ap6s cada crianga decidir o que queria ‘“estudar”/descobrir, passamos ao
desenvolvimento da tarefa propriamente dito, ou seja, as criancas a medida que iam
trabalhando as variaveis estudadas, iam criando mais uma pagina do seu livro,
existindo, neste sentido, uma conex&o, entre a resolucdo da tarefa e a construcdo do
livro, ocorrendo ambas em simultdneo. As criangas iniciaram assim a tarefa pela
construcdo da capa, ou seja, a representacdo da sua familia, de forma a responder
literalmente & questdo — Cd em casa Somos...

M (5): - N6s somos 5!

Eu: - Como sabes M?
M (5): -Eamie,aR.,aM., 0R.eeul

95



B (5): - Nés somos 5, a mée, o pai, eu, o Fred e o Ronaldo!

Eu: - O Fred e o Ronaldo? Quem sdo? (pergunto, sabendo que a familia do B era
apenas constituida por 3 elementos).

B (5): O Fred é o cdozinho e 0 Ronaldo o peixe! Eles também estdo 14 em casa!
Eu: - E na tua casa L? Quantos sao?

L (5):-Opai,amde,aV.,K.eas.

Eu: - E tu certo?

L (5): - Sim.

Eu: - Entdo quantos sdo? (o L mostra-se confuso com a minha questdo) Entéo es
tu, a mde, o pai, a V., a K. e a S... (digo enquanto retiro um lapis de cor por cada

elemento que vou citando, tentando que o L ao visualizar no concreto me consiga
responder) ... sdo?

L (5): - Seis, seis!
(o B apercebe-se da conversa e diz de repente)

B: - Ahhh tas a ganhar! (diz para o L) Mas vamos ser 6! (diz referindo-se ao facto
da méae estar gravida.

Eu: - Entdo quando a mana nascer vao ser mais ou menos que a familia do L?
B: - Mais!
Eu: - Mais? Entdo mas a familia do L tem 6 elementos!

B: - Ficamos iguais! Mas se eu tiver outro mano e o L ndo, eu ganho e fico a
frente, com 7! (remata).

=0
Figura 33 — L (5) desenha a sua familia Figura 34 — M (5) desenha a sua familia
(capa do livro). (capa do livro).

A medida que avancam para o estudo das variaveis que optaram por estudar, vio
surgindo alguns dados interessantes.

M(5): - L4 em casa sdo 2 camas Claudia!
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Eu: - Duas? (questiono sabendo que a familia do M é constituida por 5
elementos).

M(5): - A mae dorme no sofa! Eu durmo com a R. e 0 R. dorme com a M.

Eu: - Ahh por isso é que sdo duas camas? Porque tu dormes com a mana e 0s
outros dois manos dormem juntos?

M(5): - Simmmm! E um sofa para a mae!

(o R interrompe.)

R(4): - Na minha casa sdo 3 camas!
Eu: - 3? Mas vocés ndo sdo 4 14 em casa?

R(4): - Sim! Mas a méae e o pai dormem na mesma cama, eu durmo noutra e o M.
noutra!

(ao ilustrar a variavel estudada no momento (camas), reparo que 0 R desenha uma
cama e um beliche.)

Eu: - Hmmm afinal tu e 0 mano dormem na mesma cama R!

R: - Nao! Eu durmo em cima e o M. em baixo!

Eu: - Ahh é um beliche?

R: - Simmmm! Uma cama para a mae e o pai e um beliche para mim e para o M.

Eu: - Assim serdo quantos colchdes la em casa? Aquilo fofinho onde nos deitamos
(explico ap6s ver a cara algo confusa do R.)

R: - 31 Um da cama do pai e da mée, outro meu e outro do M!

(O M (5) esta atento a nossa conversa, e diz)

M(5): Olha Claudia, eu também é um beliche e dois colchdes! (diz apontando
para o seu desenho.)

Figura 35 — R(4) na construcdo do
seu livro.
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Durante a realizacdo da tarefa, foi recorrente as criancas apoiarem-se na
ilustracdo da familia (capa) para darem respostas as suas variaveis, fazendo as
contagens atraves dos desenhos (termo a termo). Isto sucedia maioritariamente quando
eram orgdos duplos, como € o caso das orelhas, olhos, joelhos, etc.

M(5): - Somos 10 orelhas! (diz ap6s fazer a contagem com apoio na ilustragéo.)

Eu: - Quantas orelhas tem uma pessoa?

M(5): - Duas!

Eu: - Entdo vamos pensar! Se tu tens duas e a mée tem duas, quantas séo?

M(5): - Uma, duas, trés, quatro! Quatro! (diz apos fazer a contagem com apoio
na ilustracao.)

Eu: - Assim, duas tuas mais as duas da mae, fazem quantas? (0 M mostra-se
confuso) Tens 2 orelhas certo? (acena com a cabeca), se juntarmos 1 da mae,
sao?

M(5): - Trés!

Eu: - Se juntarmos mais uma?

M(5): - Quatro!

Eu: - Entdo ja sabemos! Duas tuas mais duas da mae fazem?

M(5): - Quatro!

Utilizei o mesmo processo, de juncdo unidade a unidade, até passar por todos 0s
elementos da familia do M, culminando nas 10 orelhas, que inicialmente tinha contado.
Decidi fazer este tipo de abordagem para que 0 M constatasse que é possivel fazer
contagens sem apoio a ilustracdo ou mesmo ao real. Esta estratégia foi utilizada diversas
vezes durante a presente tarefa, com todos os elementos, a exce¢do do B(5) que mostra
ter uma grande capacidade na resolucdo deste tipo de problemas (desde a 1°tarefa),

sendo que o seu raciocinio matematico se revela bastante desenvolto.

Figura 36 - M(5) a ilustrar as orelhas.
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E relevante que os Orgdos que se apresentam como Unicos e que foram
escolhidos pelas criancas, como é o caso da boca, do nariz, etc., as criangas conseguem

facilmente fazer a associa¢do entre o0 nimero de pessoas e a variavel em questao.

L(5): - C4 em casa ha 6 bocas!
Eu: - Porque?
L(5): - Porque somos 6 e temos 1 boca!

As criangas durante a tarefa revelaram bastante facilidade na associagdo dos
numeros as quantidades ilustradas, mais precisamente a valores a baixo de 20. Nos
nimeros mais elevados, foi necessdria a minha intervencdo, auxiliando nas suas
representacdes. Foi também not6rio que as variaveis cujos resultados esperados fossem
bastante elevados, como é o caso dos sinais, cabelos, etc., foram alvo de curiosidade
para alguns elementos, tendo sido variaveis bastante escolhidas. Esta opcdo deve-se
provavelmente a curiosidade por estes nimeros, “nimeros grandes”, que se revelam

sempre ser uma fonte de entusiasmo para as criangas.

Eu: - Quantos dedos serdo na tua casa M?

M (5): - Nao sei.

Eu: - Quantos dedos tens numa mao?
M(5): - Cinco!

Eu: - E na outra?

M(5): - Cinco!

Eu: - Entdo 5+5 sera?

M(5): - Dez!

Eu: - J& sabemos que temos 10 dedos nas maos! E nos pés?

B(5): (intervém) - Dez! E igual as maos! (diz auxiliando o colega).

Eu: - Entdo 10 das maos mais 10 dos pés, sdo quantos dedos?

B(5): - Vinte!

Eu: - Ja sabemos entdo que cada pessoa tem 20 dedos! Entdo o M tem 20 dedos!
E se juntarmos os dedos da mée? Quantos dedos tem a mée nas maos?

M(5): - Cinco numa e cinco noutra!

B(5): - Sdo 10!

Eu: - Entdo 20 do M mais os 10 das méos da tua mée, sabes quanto é?

B(5): (intervém novamente) — Quarenta!

Eu: - Nao, sdo 30! Mas tavas la perto! E se juntarmos aos 30 mais 10, os 10
dedos dos pés da mée do M?

B(5): - Quarenta!
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(utilizei este processo de juntar 10 a 10 até chegarmos a conclusdo de quantos dedos

seriam na casa do M, ou seja, passando por todos os elementos.)
B(5): - Séo cem!!!

Eu: - Ja tinhas pensado nisso M?
M(5): - Eu ndo! Pensava que eram s 10!

Eu: - Agora ja sabemos que isso corresponde aos dedos de uma sé pessoa, nas
maos ou nos pés!

M(5): Tenho cem, cemmmmm! (diz euférico com a descoberta).

E 6bvio que as criancas ndo tém a nocao precisa destas quantidades, mas sabem que s&o
valores elevados, e ficam bastante excitadas de descobrir e trabalhar com estes numeros.
E interessante também observar as estratégias que as criancas arranjam para ilustrar
estas grandes quantidades. Mais uma vez é notdrio como sabem que esse tipo de valores
corresponde a grandes quantidades.

(continuacdo do dialogo anterior)

Eu: - E agora? Vais desenhar 100 dedos?
M (5) — Nao! Desenho 1 dedo e o numero!
(optando assim por desenhar a unidade e representar a quantidade numericamente).

Col em Coso. 800 ...

J

(ded—o‘b)

Figura 37 — Representacdo dos dedos.

Devo frisar que a V (3anos) ndo realizou esta tarefa por estar a faltar nesta
semana. Deste modo a tarefa foi realizada apenas com 5 elementos. Teria sido
interessante a presenca da V, pois uma vez que é irma do L (5) a discussdo das variaveis
de ambos teria sido curiosa. Embora pertencam & mesma familia, o que significaria

livros idénticos, a forma de raciocinar teria sido interessante de observar.

O produto final — livros elaborados pelas criangas — encontra-se em anexo.
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Sintese

Ao analisar e refletir sobre a aplicacdo e posterior desenrolar da tarefa
matematica, posso afirmar que foi uma tarefa muito bem conseguida, uma vez que
envolvia mais diretamente as criancas, onde a resolucdo das propostas passava por
“casa” das criangas, isto fez com que as criangas se envolvessem mais na tarefa em
questdo, mostrando ao longo da mesma grande entusiasmo, interesse e uma grande
animacdo. Neste sentido e de acordo com Rodrigues (2008), cada aluno podera
contribuir com a sua especificidade, com as suas experiéncias pessoais, e construir
significados para os diferentes conceitos matematicos, trabalhando através de situagdes

problemaéticas criadas no cenério de uma historia.

As dificuldades apresentadas ao longo da tarefa foram mais ao nivel da
representacdo de “grandes nlimeros”, notei que em termos de compreensao e explicacdo

dos seus raciocinios as criangas se revelam mais desenvoltas.

Neste sentido, posso dizer que a introducdo da historia antes da aplicacdo da
tarefa matematica foi essencial para a introducdo da mesma. Neste caso fez todo o
sentido a leitura da histéria para a posteriori lancar a tarefa. Esta tarefa foi a que mais
esteve ligada a historia, ndo faria sentido a sua aplicagdo sem o contexto da historia por

tras, falo mesmo em termos de compreensao da proposta.

No desenvolver na tarefa foi notério mais uma vez a dependéncia da contagem
termo-a-termo, 0s alunos: necessitam dessa seguranga, para tornar 0s seus pensamentos
mais fidveis de modo a expressar 0s seus resultados corretamente. Ao longo da tarefa
fui tentando contrariar esta pratica apresentado outro tipo de estratégias.

A tarefa implementada permitiu uma aprendizagem cooperada, através do
trabalno em grupo, pois permite a discussdo de ideias. Permitiu ainda o
desenvolvimento do raciocinio matematico, bem como a aquisi¢cdo de conceitos e

conhecimentos matematicos, através de uma histéria infantil.
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1.°Ciclo

As cinco tarefas apresentadas em seguida dizem respeito as tarefas
desenvolvidas em contexto de 1.°ciclo, mais precisamente desenvolvidas com uma
turma de 3.°ano. Os temas matematicos presentes no desenrolar das tarefas propostas
em 1.°ciclo passa por, Numeros e Operacdes, Geometria e Medida. As historias
utilizadas como contexto para a sua introdu¢ao foram: “Ca em Casa Somos” de Isabel
Minhos Martins, “As Aventuras de Pinoquio” de Carlo Collodi, “Uma Cadela Amarela
e Varios Amigos dela” de Manuela Castro Neves & Madalena Matoso, “A Que Sabe a
Lua?” de Michael Grejniec e o conto “Os quatro ladrdes” de Alvaro Magalhaes

(extraido do livro “O Senhor do seu Nariz”).

E de relembrar que as tarefas propostas e desenvolvidas foram sempre realizadas
com todo o grupo, ou seja, com as 20 criancas da turma, sendo que na aplicacdo das
tarefas, tive que ter em conta as duas criangas de 2.°ano presentes na turma, tendo que

as adaptar a esse nivel de ensino.

No desenvolver as tarefas em questdo para além ter conta e realcar a importancia
da conexdo entre a historia e a tarefa proposta, tive em vista ainda, os diversos tipos de
raciocinios matematicos apresentados, as dificuldades apresentadas pelas criangas e as

varias estratégias de representacoes.

Tarefa 1 - “C4a na Turma Somos”

A primeira tarefa proposta as criangas, em contexto de 1.°ciclo, foi uma tarefa
que tinha que ver com a histéria “Ca em Casa Somos” de Isabel Minhds Martins. Esta
foi a Unica tarefa adaptada para o contexto de pré-escolar e para o contexto de 1.°ciclo,
partindo da mesma historia. Ainda que, em contexto de pré-escolar, como ja foi
anteriormente analisado, a proposta lancada foi mais restrita, realizada mesmo a
semelhanca do livro, enquanto que em contexto de 1.°ciclo, como teremos oportunidade
de verificar, foi uma proposta mais ampla, dai o0 nome a tarefa em questdo ter sido
modificado para “Cé na Turma Somos”. A tarefa foi aplicada dia 28 de outubro de
2014, tendo-se alongando por algumas semanas, uma vez que toda a construcao do livro
foi algo mais minucioso, levando as criangas, por vontade propria, a trabalhar em

bocadinhos livros, como o intervalo ou as horas de almogo.
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E de frisar que o desenvolvimento desta tarefa matematica foi composto por trés
fases principais, que apesar de distintas tinham a funcgdo, e é esse o objetivo, de se
complementarem. Numa primeira fase foi contada a historia, onde pretendia,
desenvolver habitos de escuta; desenvolver a capacidade de atencdo, concentracdo e
observacao; desenvolver a compreensao oral da historia; estabelecer a ligacdo entre
matematica e a historia, assim como desenvolver a discussdo de estratégias orais na
vertente matematica tendo em conta a compreensdo do texto. A segunda fase subdivide-
se em 3 fases, estas sdo: I) introducdo da tarefa; 1) desenvolvimento da tarefa em
pequenos grupos; Ill) apresentacdo e discussdo dos resultados obtidos; onde se
pretendia desenvolver o célculo mental; apresentar situacfes onde estivesse presente
operagdes como a adicdo, subtragdo, multiplicacéo e diviséo, cujo resultados/produtos
fossem inferiores a 1.000.000; fomentar a capacidade de encontrar varias estratégias que
permitissem resolver situacdes de problema (envolvendo varios passos); desenvolver
situacBes problema, de até trés passos envolvendo situacdes de juntar, acrescentar,
retirar, completar e comparar; desenvolver situacdes problema de até trés passos
envolvendo situacdes multiplicativas nos sentidos aditivo e combinatorio; desenvolver o
sentido de partilha de estratégias/pensamentos/raciocinios com os colegas; e investigar e
reconhecer regularidades numéricas. A Gltima fase diz respeito a construcdo de um livro
de turma, apds as investigacOes decorridas na fase 2, numa vertente mais de expressao
plastica, onde se pretendia proceder as ilustracbes das variaveis estudadas tendo em
conta as conclusdes chegadas e adequar as ilustracdes as descri¢cBes (texto) ou vice-

versa.

Deste modo, como acima mencionado, na primeira fase ocorreu a leitura da
historia “Ca em Casa Somos” a turma, assim como, a devida exploragdo oral na vertente

matematica.
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Figura 38 — Leitura da historia “Ca em casa Figura 39 — Leitura da historia “Ca em casa
Somos” Somos”

Apos a leitura, faco com as criangas uma exploracdo global da historia focando a minha

atencdo na vertente matematica. E interessante observar os dialogos que véo surgindo:

Eu: - Porque serdo 6 cabecas?

G.U (8): - Porque sdo 5 pessoas, cada uma com 1 cabeca, e um céo igualmente
com uma cabeca, logo 5 + 1 é igual a 6.

Eu: - E se fossem, por exemplo, 30 pessoas?

M.C (8): - Eram 30 cabecas! Porque cada pessoa tem uma cabeca e se forem 30
pessoas vezes 1 cabega é igual a 30.

As criancas fazem perfeitamente a correlacdo entre 0 nimero de pessoas e 0s orgdos que
temos como (inicos nNo nosso corpo, como € o caso da boca, do nariz, etc. E notorio
como as criangas tentam inovar 0s seus raciocinios, tentando sempre apresentar uma

resolucéo diferente da anterior.

Eu: - “Cd em casa sdo 5 pares de pernas.” (cito) O que quererd isto dizer?
C (8): - Um par séo duas pernas!

Eu: - Aqui diz 5 pares. Quantas pernas serdo?

M.C (8): - Sao 10 pernas.

Eu: - Porqué?

M.C (8): - Porque 5 vezes 2 € 10.

Eu: - Entdo sabemos que sé@o 10 pernas! Mas dizem-nos que sdo 5 pares. Como
chegaram eles a esta conclusdo?

M.C (8): - 10 a dividir por 2 é 5.
Eu: - 10 que sdo 10 pernas, e 0 2? Corresponde ao qué?
B (8): - 2 é as pernas que uma pessoa tem.
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Eu: - E se quiséssemos saber o nimero de orelhas dessa familia?
G.A (8): - 12!
Eu: - Porque 127

G.A (8): - Eu fiz 5 humanos + 1 céo que é igual a 6, depois multipliquei por 2
que ¢ as orelhas, da 12.

G.O (8): - Também podiamos fazer 12 a dividir por 2.
Eu: - E isso dava 0 qué?

G.O (8): - Dava 6.

| (8): - 6 pares de orelhas!

As criancas revelam grande facilidade em expressar os seus raciocinios quando se
trabalha com vérias operacdes envolventes, ainda que seja de frisar, que apenas ainda

trabalhamos com a unidade e com o dobro.

Eu: Ha 168 dentes na casa desta familial Como sera que chegaram a esta
conclusdo? (as criangcas mostram-se confusas) Quantos adultos existiam 14 em
casa? Repararam pelas imagens?

I (8): - Trés, a mae, 0 pai e a mana mais velha!

Eu: - Sabemos entéo que ha 3 denti¢des adultas. Quantos dentes tem cada um?
Vérios: - 32!

| (8): - Podiamos fazer 3 vezes 32, que era os 3 adultos vezes os 32 dentes que
tinha cada 1.

Eu: - Como podemos resolver essa operacao?

G.A (8): - Fazemos 3 vezes 30 que € 90, porque 3 vezes 3 é 9 e acrescenta-se o 0.
E depois fazemos 3 vezes dois que € 6, e depois fazemos 90 + 6 que é 96.

Eu: - Entdo 3 adultos tém 96 dentes! E as crian¢as? Quantos dentes tém cada
uma?

D.V (8): - 20!
I (8): - S&o duas criancas com 20 dentes.
Eu: - Como resolvo isso?

I (8): - Ou fago 20 + 20 ou 20 x 2, que d& 40. E depois posso fazer os 96 dentes
dos adultos mais os 40 dentes das criancas.

Eu: - Mas calma! Ainda falta o cdo! Fazem ideia de quantos dentes tem? (...) Tem
aproximadamente 42 dentes!

B (8): - Entdo j& esta! 96 + 40 + 42, podemos fazer 40 + 40 que é 80, depois
fazemos 2 + 6 que é 8 e depois fazemos 88, dos 80 mais 8, mais 90 que da (faz
uma pausa para pensar) 178!

Eu: - Mas havia 168 dentes, € o que nos diz o livro, mas esta a dar-nos 178. Estéo
alguns a mais (“10” ouve-se) Porqué?
(pensam durante algum tempo)

A (8): - Porque h& um bebé e ainda ndo tem os dentes todos como uma crianga
como nos!

| (8): - E a outra crianga pode estar desdentada, ou um adulto.
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No decorrer desta primeira fase em que discutimos algumas partes da historia, que eu
previamente tinha seleccionado para debater com as criangas, pois achei ideias fulcrais
que mereciam exploracdo na perspetiva do relatério em questdo, as criancas

demonstram grande a vontade com o calculo mental.

Eu: - “Cd em casa somos 78 dedos, 20 dedinhos e 20 dedées.” (Cito).
G.U (8): - D& 118 dedos no total. 70 + 20 d4 90 e + 20 da 110 e + 8 d& os 118.

Eu: - Mas o que serd isto dos dedos, dedinhos e deddes? Quantos dedos tem
afinal uma pessoa?

M.G (8): - 20, porque nas maos sao 10 e nos pés outros 10.
Eu: - Entdo o que sera isto dos dedinhos?

M.A (8): - S&o 0s mindinhos?!

Eu: - Exatamente! E cada pessoa tem quantos?

M.A (8): - 4, porque sdo dois das maos e dois dos pés!

Eu: - Entdo se eram 5 la em casa...

B (8): - 5 pessoas x 4 dedinhos da 20.

Eu: - Boa, é isso! Entdo o que serdo os deddes?

M.G: - Devem ser os polegares! E cada pessoa também tem 4, o das méos e o dos
pés, o que d& 20 como os dedinhos.

Eu: - S6 nos fica a faltar os dedos!
C (8): - Devem ser os que estdo no meio do dedinho e do ded&o!

R (8): - Entdo séo 12, porque sobra 3 numa mao, se juntarmos +3 da outra, + 3
de um pé e +3 do outro, da 12!

Eu: - Se uma pessoa tem 12 dedos, excluindo os dedinhos e os ded@es, quantos
dedos ter esta familia?

G.O (8): - Fazemos 12 vezes as 5 pessoas, e fazemos 10 x 5 que € 50 e 2 x 5 que é
10 e depois juntamos 0 50 com o 10 que da 60.

Eu: - Concluimos assim que ha 60 dedos humanos la em casa! Mas aqui fala-nos
em 78! Porqué?

G.O (8): - Porque falta o céo!
A (8): - Assim deve ter 18, porque 60 + 18 é 78.

Esta pequena exploracgdo oral do livro, revelou-se muito importante para que as criangas
compreendessem que os valores que apareciam no livro ndo eram imaginados, eram
reais, e nesse sentido penso que a exploragéo se revelou uma mais valia na compreensao

do texto.

Posto isto, avangcamos para a segunda fase da tarefa, que como referi
anteriormente é composta por 3 subfases. A primeira diz respeito a introducéo da tarefa,

foi aqui que propus a turma a criagdo de um livro semelhante ao lido mas adaptado a
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turma, o0 que acabou por se tornar num miniprojeto, em que tivemos primeiro que

investigar/organizar o seu conteudo e s6 depois entdo surgiria o livro.
M.A (8): - Um Ca na Turma Somos?! Boa!

Posto isto, organizamo-nos e decidimos em grupo as variaveis que o livro deveria
conter. Eu apresentei as criancas algumas variaveis possiveis que foram recebidas de
bom grado pelas criangas, mas as criangas também sugeriram outras que advinham da

sua curiosidade e que Ihes suscitaram a atencdo durante a leitura do livro.

Desta forma, avancamos para a segunda subfase que corresponde ao
desenvolvimento da tarefa em pequenos grupos. Assim, as variaveis foram distribuidas
pelos grupos, de acordo com as preferéncias das criangas, e iniciou-se a fase do
desenvolvimento da tarefa. E importante referir que como se trata de uma turma mista,
com dois alunos a frequentar o 2.°ano, tive o cuidado de adaptar as variaveis ao nivel
deles, colocando-os apenas a trabalhar com o dobro. Enquanto as criancas trabalhavam

em grupo eu fui-me deslocando perto delas para perceber como estavam a pensar.

Figura 42 — Grupo Il Figura 43 — Grupo IV
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Figura 44 — Grupo V Figura 45 — Grupo VI

—> Variavel “Na turma somos quantos dentes?”” (Grupo I)

M.C (8): - 4 nossa pergunta é “Na turma somos quantos dentes”” mas jd sabemos
que somos 20 criangas com 20 dentes e 2 adultos, a professora Claudia e a
professora Amalia com 32 dentes!

I (8): - Entdo podemos fazer 20 x 20, um 20 dos dentes e 0 outro das criancas, que
da 400.

M.C (8): - Porque 2 x é 4 e depois acrescentasse os dois 0.

M.E (9): - Mas falta as professoras. Temos de fazer 32 x 2.

I (8): - Que é 64.

Eu: - Como chegaram a essa conclusdo?

M.E (9): - Fizemos 30 x 2 que € 60 e depois 2 x 2 € 4, que da 64.

D.M (8): - Depois para saber o total era so juntar os 400 das criancas aos 64 das
professoras que da 464.

OB fusumos Aenmes guuoneed
dardten
'ialn{md-ﬁ Qs
- Crongoh tirm Q_od.o_mTLA
- odudtes Tam 32 dend2
QEO'X 3:‘0/:"100 é_)( 3;1 zeq A
DU L0+ 64=161

n D

20 32
¥ 20 X 2
400 6 Yy

Figura 46 — Registo do grupo |
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O primeiro grupo optou por apresentar duas estratégias diferentes na resolucdo das
operacOes. Primeiramente representa as operagdes aderindo ao célculo mental e depois
em forma de algoritmo, provavelmente para se certificarem dos resultados anteriores. E
de notar que na resolucdo por algoritmo as criancas do grupo | posicionaram 0s
algarismos por baixo das respetivas classes, apresentando da mesma forma a resposta

final, identificando por cores.

- Variavel “Na turma somos quantas mesas? Quantas seriam se todos se
sentassem a pares?” (Grupo I1)

B (8): - Nds pensamos que 4 x 3 é 12.

Eu: - Mas isso significa o que?

B (8): - O 3 é as colunas da sala.

G.O (8): - Vezes as filas que séo 4.

Eu: - Nao se esquecam que a da professora também conta.
G.A (8): - Entdo séo 13, 12 + 1.

Eu: - Agora quero saber quantas mesas tinham de haver na sala se todos se
sentassem em pares. Esquecam a mesa da professora para esta questdo. Pensem
sO quantos vocés sao e quantas mesas tinham de existir para se sentarem a pares.

G.O (8): - Se juntassemos a MA com a I, que estdo sozinhas, ficava uma mesa
livre e ja so ficavam 11.

G.A (8): - Depois juntava eu com a MC e tirhvamos outras, ja ficavam 10 mesas.
B (8): - Entdo tinham de ser 10 mesas.
Eu: - E sé existe essa maneira?

G.O (8): - Podiamos fazer também 20 a dividir por 2, que era 10. 20 que era o
namero de criangas e 2 que era o par. Ficava 10 mesas.

Na. Turntmor Nomnes quuamtas mme -
Nox @ QCPG"'O\‘**Q? Zua.mbtos conenon
densosaom rer Ne todos re hem-
tosherm om W%?
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Mo .
[V v (L
[epe

5\):- Jiv 1, b o ol _ Figura 47 — Registo do grupo Il
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O segundo grupo optou por responder a questdo “Quantas mesas deveriam ser se todos
se sentassem em pares?” utilizando uma estratégia em que visualizaram a sala, viram
quem estava sentado sozinho (sem par), e decidiram junta-los, formando o par, retirando
assim a mesa que ficaria desocupada. Foi uma estratégia que resultou, pois a era uma
quantidade pequena, quer de criangas na sala, quer de quem se encontrava sentado

sozinho numa mesa.

—> Variavel “Quanto metros de intestino ha?” (Grupo III)
(o grupo encontrava-se algo desorganizado quando me aproximei)

Eu: - Podemos comecar por calcular o intestino grosso.

M.G (8): - Se o intestino grosso mede 2m, podemos fazer 22 pessoas x 2 m de
intestino, que da 44.

Eu: - 44 que?
D.V (8): - Metros. Nos fizemos 20 x 2 que € 40 e 2 x 2 que € 4, se juntarmos da
44,

Eu: - E o intestino delgado?

D.V (8): - Fazemos 0s 6 metros x as 22 pessoas. Depois podemos fazer 6 x 20 que
da 120 e 6 x 2 que ¢ 12, se juntarmos da (...) 132.

Eu: - Entdo qual é a resposta? Quantos metros de intestino delgado ha aqui na
sala?

R (8): - 132!

C.A (9): - Agora junta tudo!

Eu: - Tudo o que?

C.A (9): - O intestino grosso com o delgado.
M.G (8): - 132 + 44.

o, tuncrmnoe hermed quiomkes
et noh da Lendunkiime ¢

joﬁﬂm.d& que :
- Lokt grosso nede ¢ rmeinos
- Lekaatione deQaadu: mede 6melhod

+ 4 )
(\ZY\J(\'_.\‘P\,V‘\“ j‘%‘u :",»/«',

Figura 48 — Registo do grupo IlI.
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O grupo Il optou por estruturar o pensamento, fazendo célculos individuais.
Inicialmente calculou os metros de intestino grosso, de seguida os metros de intestino
delgado, e s6 no fim calculou a juncdo de ambos. E interessante o facto deste grupo
inicialmente para fazer os seus calculos ter optado por usar calculo mental mas no
“calculo total” ter optado por o algoritmo, tendo mais uma vez aparecido os algarismos

por baixo das devidas classes.

- Variavel “Quantos ossos ha na turma?”” (Grupo 1V)

G.U (8): - J& sabemos que cada pessoa tem 206.

Eu: - Entdo o que temos de fazer?

G.U (8): - 206 x 22 pessoas.

Eu: - E uma operacéo complicada! E melhor decompor o maior niimero.
G.U (8): - 200 + 6.

Eu: - Entdo vamos trabalhar com esses valores.

G.U (8): - Fazemos 200 x 22 e depois 6 x 22.

Eu: - Mas vendo bem continuam a ser operacdes complicadas! Vamos olhar para
0 200 x 22. Vocés através da tabuada do 2, sabem quanto é 2 x 22, certo?

G.U: - E 44!

Eu: - Mas ndo podemos perder os dois 0 do 200 pois nao?

M.A (8): - D& 4400.

Eu: - Boa! Acrescentamos. E quanto sera 6 x 22?7 (as criangas mostram-se
confusas) Se é complicado, se temos dificuldade, decompomos!

G.U: - Fazemos 20 x 6 e 2 x 6, que € 120 + 12, que d& 132!

Eu: - Agora é so juntar o 4400 com os 120.

M.A: - D4 4520!

C (8): - Ossos!

JCo. Tanena. Aermod
quramted 0NN 2

Jo.bemde quie:
Cada jrenvwo. tem 206
oYY,

Figura 49 — Registo grupo 1V.
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O grupo 1V, foi dos pouco que sugeriu a variavel que queria estudar, 0ssos, penso que
terdo optado por esta variavel pois esperava-se um “nimero grande”, tal como no pré-
escolar o fascinio por estes nimeros mantém-se. Mas também foi dos pouco a
apresentar dificuldades na resolucdo do problema, penso que as multiplicagdes com
mais de dois algarismo os tera desde logo desorientado, foi um grupo bastante
dependente do meu auxilio, considero que € algo pouco positivo pois estou de certa
forma a condicionar o raciocinio matematico das criancas. Ainda assim é interessante
observar na folha de registo a representacdo que as criancas utilizaram para representar

0S 0SSOS € as pessoas.

> Variavel “Quantos dedos, dedinhos e deddes ha na turma?” (Grupo V)

Eu: - Como calcularam os dedinhos da turma?

M.A (8): - Cada pessoa tem 4 dedinhos ou mindinhos como vimos a bocado,
agora é so fazer 4 x 22 que da 88, porque 20 x4 ¢ 80 e 2 x 4 é 8, logo da 88.

Eu: - E os deddes?
M.A (8): - Os deddes € o mesmo que os dedinhos! 88!
Eu: Entao so falta os dedos...

A (8): - Sabemos que tirando os dedinhos e deddes de uma méo sobram 3 dedos,
se juntarmos outra mao e os pés, da 12 dedos por pessoa.

M.A (8): - Fizemos 12 x 22.

Eu: - D4 quanto?

D.A (8): - Ainda ndo fizemos! E um bocadinho dificil...
Eu: - E que tal decomporem o nimero?

M.A (8): - Boa ideia Claudia!

A (8): - Fazemos 20 x 12 e 2 x 12?

Eu: - Exato!! Ja sabem que 12 x 2 é...

M.A (8): - 24!

Eu: - Mas ndo se esquegcam do 0, do numero 200...
A (8): - 240, e agora é s6 juntar mais 24!

M.A (8): - 264!
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O grupo V ndo apresentou duvidas na resolucdo do problema proposto, tendo
conseguido fazer as ligacGes necessarias a histéria e a exploracdo oral feita no inicio,

utilizando isso a seu favor na resolucdo do problema.

- Variavel “Quantos narizes, linguas, narinas e bragos ha na turma?”
(Grupo VI — 2%no)

Eu: - O que j& descobriram?
R.O (8) : - Vimos que cada menino tem uma lingua e na turma somos 22 e depois

vimos que cada um tem uma lingua. Nos somos 20 e cada menino tem uma lingua
que d& 20 linguas ao todo de meninos mais 2 das professoras.

D.1 (8): - D& 22.
Eu: Isso mesmo, bom trabalho! E as narinas?

R.O (8): - Vimos que cada pessoa tem 2 narinas. Se fosse sO 1 eram 22 narinas,
mas como sao duas fizemos 22 x 2 ou 22 + 22 que da 44
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Figura 51 — Registo do grupo VI.

O sexto grupo pertencia as criancas do segundo ano. Na resolugcdo dos problemas
tiveram o apoio da professora cooperante, ainda assim, quando lhes perguntei o que

tinham descoberto, souberam explicar o seu raciocinio perfeitamente.

Ao terminarem o que lhes tinha proposto avangamos para a terceira subfase que

comtemplava a apresentagdo e a discussao dos resultados e estratégias encontradas.

Figura 52 — Apresentacao e discussdo de resultado. Figura 53 — Apresentacdo e discussao de resultado.
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Figura 54 — Apresentacéo e discussdo de
resultados.

Terminada a segunda fase da tarefa em questdo, avancamos para a terceira fase
que dava conta da construgdo do livro. As criangcas comecaram a ilustrar as variaveis
estudadas, ndo sé as aqui apresentadas, mas também as que investigamos em grande
grupo (que ndo ofereciam grande dificuldade), como cabecas, bocas, pernas e
maminhas. Esta fase arrastou-se por algum tempo. Mas dado o entusiasmo das criancas
pelo trabalho desenvolvido, sempre que tinham um tempinho (intervalos, horas de
almogo, ...) tentavam dar seguimento a construg¢do do livro. Com o livro terminado, e
em conversa com a professora orientadora Ana Paula Canavarro, decidimos reproduzi-
lo para que cada crianga pudesse ficar com um exemplar. E assim foi, depois de ter
terminado a minha prética supervisionada na escola de Canaviais, voltei para dar a cada

uma das criangas o respetivo livro.

Figura 55 — Distribui¢do do livro “Cé na Figura 56 — Distribui¢do do livro “Ca na
Sala Somos” Sala Somos”
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Figura 57 — Distribuigdo do livro “Ca na Figura 58 — Distribui¢&o do livro “Ca na
Sala Somos” Sala Somos”

O livro criado pelos alunos encontra-se em anexo.

Sintese

Ao analisar e refletir sobre a aplicacdo e posterior desenrolar da tarefa
matematica, posso afirmar que as criangas gostaram bastante, tendo demonstrando

grande entusiasmo e interesse ao longo de todas as etapas do seu desenvolvimento.

A introducéo da historia antes da aplicacdo da tarefa matematica foi fundamental
para a introducdo da mesma, fez todo o sentido que assim fosse, uma vez que a leitura
da histéria foi a base para que a proposta fosse lancada. N&o faria qualquer sentido a
aplicacdo da tarefa sem o contexto da historia por trds, falando em questdo da

compreensdo da tarefa.

No desenvolver na tarefa foi notorio o grande a vontade que as criangas tém com
o célculo mental, ndo sendo nada dependentes do algoritmo, foi usado, é verdade, mas
muito raramente. Devo frisar o quanto foi importante para a resolugdo da proposta
langcada (investigacdo das varidveis) a exploracdo oral da histéria, tendo as criangas
consigo estabelecer uma ligacdo entre esta exploragdo e o estudo das variaveis,

tornando-se notoriamente mais facil para elas, pois ja possuiam uma linha orientadora.

Posso ainda afirmar que a tarefa realizada permitiu uma aprendizagem
cooperada, através do trabalho em grupo, pois permitiu a troca/discussao de ideias, entre
os elementos do mesmo grupo, aquando da investigacdo das varidveis, e com 0s

restantes colegas, aquando da apresentacdo dos resultados a turma. Permitiu ainda o
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desenvolvimento de capacidades matematicas, bem por em pratica conhecimentos
matematicos ja adquiridos, através de uma historia infantil, que ¢ a “chave” da presente
investigagdo, “a utilizacdo de livros de historias constitui um optimo veiculo para

comunicar ideias matematicas” (NTCM, 2004).

Tarefa 2 - “As Aventuras de Pindéquio”

A segunda tarefa proposta em contexto de 1.°ciclo foi uma tarefa que estabelecia
ligagdo com o livro “As Aventuras de Pinoéquio” de Carlo Collodi. Esta tera sido a
Unica proposta cujo enredo da historia ndo esteve diretamente relacionado com a tarefa
a ser desenvolvida, isto €, o livio em questdo estava a ser lido pelas criancas na area
curricular de “Oferta Complementar”, - “O que é que isto quer dizer?” — oOuvia-se
diversas vezes as criancas comentarem, referindo-se a numeragdo romana presente no
inicio de cada capitulo. Neste sentido, e devo frisar que esta ndo era uma tarefa que
esteve planeada desde inicio, decidi abordar a numeracdo romana, tendo por base esta
necessidade emergente demonstrada pelas criangas. Assim, a historia em questdo serviu
como contexto para a introdu¢do de um novo conteddo matematico, ainda que ndo se
tenha partido do enredo, como os restantes, a verdade é que foi a leitura da histéria que
despoletou esta curiosidade nas criancas, de acordo com Imperador e Martins (n.d), os
livros podem providenciar um contexto onde a matematica surja de uma forma mais
natural, assumindo um papel de material complementar. A tarefa em questdo foi

aplicada dia 7 de novembro de 2014, sendo a sua aplicacdo individual.

Realco o facto do desenvolvimento desta tarefa matematica ter sido composto
por duas fases, cujo objetivo seria existir uma conexdo entre ambas. Numa primeira fase
foi feita a exploracdo do tema (Numeracdo Romana), uma vez que as criangas ainda ndo
tinham tido contacto com este tema, decidi fazer uma pequena abordagem ao mesmo,
tendo como suporte um pequeno powerpoint explicativo. A segunda fase remetia-se
para uma aplicacdo direta dos conhecimentos apreendidos na primeira fase. Com esta
tarefa pretendia sobretudo que as criangas conhecessem e utilizassem corretamente os
numerais romanos, que convertessem datas/momentos significativos em numerais
romanos e dar resposta as necessidades das criangas, nunca esquecendo 0 meu ponto de

partida, a literatura infantil.

Como supracitado, a tarefa teve inicio com uma pequena abordagem ao tema.
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Eu: - O que serd isto da numeragao romana?

M.A (8): - A numeracdo romana sdo nimeros que ndo sdo representados por
nUmeros mesmo, sao representados por letras.

G.O (8): - Eram 0s romanos que usavam esses nimeros.
Eu: - E porque terdo escolhido letras em vez de algarismos como nos?

A (8): - Eu ndo sei muito bem, mas como eles eram mais antigos se calhar
inventaram esses numeros como nos inventamos estes!

B (8): - Se calhar eles ndo conheciam 0s nossos ndmeros, e gostavam mais de
letras.

Eu: - Eles representavam os numeros com...

T (8): - Letras.

Eu: - Enquanto nés os representamos como algarismos, ndo é assim?! Os
romanos foram buscar ao alfabeto letras para representarem os nimeros.

A civilizacdo romana foi sem dtvida a mais importante
entre as civilizagGes antigas.

A necessidade de contar seus bens, como ovelhas,

plantacoes, soldados, fez com que os romanos

tivessem necessidade de criar seu proprio sistema

numéerico.

Figura 59 — Slide
apresentado as criangas.

M.A (8): - Ahh eles perdiam-se a contar as ovelhas e inventaram a numeragéo
romana.

G.U (8): - E em vez de inventarem novos simbolos foram buscar letras para
representar os numeros.

A (8): - Nao queriam era ter trabalho!

Eu: - Eles acabaram por atribuir um certo valor as letras, dai as letras
corresponderem a certos nimeros, por exemplo o | corresponde ao nosso nimero
1.

Durante a abordagem ao tema, questionei as criangas sobre em que situagdes € que ja
tinham observado numeragdo romana. Surgiram as mais diversas respostas, como:
livros (capitulos de livros), nos indices, nos reldgios, em ruinas, na televisao, entre
outras. Apds esta pequena conversa introdutoria, que serviu para contextualizar a
numeracdo romana, para que as criangas entendessem como tinha de facto surgido e

porgue, avangamos para a compreensdo da numeragdo, ou seja, para os valores que 0s
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romanos tinham atribuido as letras, bem como para a compreensdo leitora e escrita da

mesma.

—> Ha 7 letras que os Romanos utilizavam como numerais.

I 1

v 5

X 10

L 50

C 100
r . =

D 500 . ATENCAO!! |

M 1000 . = Cada simbolo pode repetirse duas ou trés \.E:E,i
|n50 podendorepetir maisdetrésvezes .
i_—)l:ls simbolosV, Le D ndo serepetem. l

Figura 60 — Slide apresentado
as criancas.

A@):-Olvaidolao3 0léuml o2édoisl’'seo3étrésl’s,o4djaéumle

um V.
Eu: - E sabem porqué?
A (8): - Sei! PorqueoléleoVés eb-1¢é4!

Afirma o A depois de eu ter feito uma pequena explicacdo em torno do slide acima

apresentado.

Eu: Afinal vocés véem com a licdo estudada!

A (8): - Ah e professora também sei porque é que o D ndo se pode repetir! Posso
explicar? (ap6s o meu aceno, ele prossegue) Porque o D é 500, como ali esta
(refere-se ao slide) e 500 + 500 é 1000, e j& temos uma letra para o 1000!

Eu: Exato, é isso mesmo! O M ja representa o 1000, ndo faria sentido escrever

dois D’s.
G.U (8): - E porque é que o L ndo se pode repetir?

A (8): - Atdo mesmo agora disse! E igual! O L n&o é 50? Se metesses dois L’s era

50 + 50 que d& 100, e o C ja representa o 100!

Em seguida, apresento-lhes um slide que d& conta de uma série de regras que

facilita tanto a escrita como a leitura de niimeros romanos.
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Regras:

- Seosimbaolo é colocado a direita, este soma o seu
valor ao anterior. VI (5+1=6); CX (100+10=110).

- Se osimbolo é colocado a esquerda, este simbolo
diminui o seuvalor ao valor do outro. IV (5-1=4);
CM (1000-100=900).

- As letras |, ¥ ou C colocam-se a esquerda de outras de maior valor
para representar a diferenga entre eles, obedecendo as seguintes
regras:
| =6 =s¢ coloce a esquerda de V ou de X
X 56 se coloe & esquerda de L ou de C

Figura 61 — Slide apresentado
as criancas.

- Csose coloca aesquerda de D ou de M;

Para me certificar que as criangas estavam a compreender o que lhes estava a ser
ensinado, decidi enunciar alguns nimeros para que me pudessem dizer como ficaria
esse numero se 0 escrevéssemos em algarismos romanos. Inicialmente batalhamos a

primeira regra, “se o simbolo ¢é colocado a direita, este soma o seu valor ao anterior”.

Eu: - Se eu quiser, por exemplo, representar o nimero 7?
G.A (8): - Eum V e dois I's.

Eu: - Porque?

G.A(8):-Porque5+2¢é7.

Eu: - Exato! O V representa 0 5 e 0s dois | ’s representam o 2.

De seguida, introduzi a segunda regra, “se o simbolo é colocado a esquerda, este

simbolo diminui o seu valor ao valor do outro”.

M.C (8): - Eu sei! Posso explicar?

Eu: - Forca! Se conseguires da-me um exemplo M.
M.C (8): - Setivermoso leo V, ai ¢ 5—1 que da 4.
Eu: - E exatamente isso!

Depois de praticarmos durante algum tempo esta regra, apresento-lhes um problema.
Eu: E se eu vos pedisse para me representarem em nameros romanos o 4000!

Tém sugestdes?

(enquanto as criancas vao dando sugestdes, vou escrevendo o que me dizem no quadro

de ardosia)
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B (8): - Pode ser... Trés M ... Mais um D.
Eu: - Ja vamos em...

B (8): - 3500.

GU (8): - Mais outro D.

B (8): - Nao se pode repetir os D’s!

I (8): - Mais trés C, que ja fica 3800.

MA (8): - Podemos juntar um L.

Eu: - Entdo assim ja vamos ficar com...
MA (8): - 3850!
| (8): - Maiiiis... Hmmm secalhar ndo da...

Achei interessante ndo lhes fornecer logo a reg

(sorri).

ra que da conta da representacdo de

nameros superiores a 4000. O dialogo acima transcrito releva a envolvéncia que as

criancas estavam a ter pelo tema abordado, considero que sera sempre mais estimulante

existir um espaco de descoberto, € important

e que as criancas se envolvam na

descoberta de conteudos que sd&o novos para elas, tornando as suas aprendizagens

significativas. S6 ap0s as criangas chegarem a conclusdo se ndo se conseguiria chegar

ao 4000 apenas com as letras e regras até agora conhecidas, é que lhe apresentei a

solucéo.

MM MMM.\

V.

M

1000 2000 3000 mw 5 (
6 000 7 000 8 000 9 000 000

A barra sobre a letra multiplica
o seu valor por mil.

Curiosidade: A numeragdo romana so utiliza simbolos maitdsculos
letras maidsculas e

porque o alfabeto romano n3o distinguia
minusculas.

Figura 62 — slide apresentado as
criangas.

Numa segunda fase da tarefa, propus entdo as criangas a aplicacdo direta dos

novos conhecimentos adquiridos, na fase 1. Primeiramente propus uma série de

questbes que passava por converter datas signifi

romanos, numa vertente mais ladica.

cativas para as criangas em numerais
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Tarefas

1) Escreve a tua idade, a da tua mde e a do teu
pai.

2) Escrever a tua data de nascimento.

3) Escrever a data de hoje.

4) Escreve em que ano letivo entraste para a
escola.

Figura 63 — Tarefas
apresentadas as criangas.

Figura 64 - Registo de uma crianca referente a proposta acima referida.
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Figura 65 - Registo de uma crianca referente a
proposta acima referida.

Seguidamente, apresentei uma série de numeros cujo objetivo passava pela sua

conversao em numerais romanos, numa vertente clara de aplicacdo de conhecimentos.

* Escreve em numera(;é"lo romana:
7

_ 1550
_ 14
e _ 2017
_ 90 _ 4561
- 133 - 5009
_ 515

_ 8120
_ 887
e _ 9045
- 1003 _ 10.000

Figura 66 — Tarefa apresentada as criangas.
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Figura 67 — Registo de uma crianga a
proposta acima referida.

70 < B A X

De¢ L Xl xoev L

Figura 68 — Registo de uma crianca a
proposta acima referida.

Figura 69 - Crianga a trabalhar na tarefa
proposta.

Figura 70 - Crianca a trabalhar na tarefa
proposta.
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Figura 71 - Crianca a trabalhar na tarefa Figura 72 - Crianca a trabalhar na tarefa
proposta. proposta.

Sintese

O analisar a concretizacdo desta tarefa da introducdo de um novo contetdo
matematico a partir de uma historia infantil, posso dizer que a mesma permitiu
promover o desenvolvimento do raciocinio matematico das criangas, através da
investigacdo, da descoberta, da justificacdo e da explicitacdo de todas as propostas

respeitantes aos numerais romanos.

No decorrer desta tarefa foi evidente que os alunos sdo bastante autbnomos no
que diz respeito ao desenvolvimento das suas aprendizagens matematicas, sendo uma
turma que trabalha muito de forma cooperada, ajudando-se uns aos outros. E também
visivel que tém uma grande capacidade de organizar e explicitar os seus raciocinios,
tendo uma grande capacidade de captar novos conhecimentos, pondo-0s em préatica no

momento.

Como jéa referi a proposta da tarefa aqui em analise, surgiu de uma necessidade
emergente das criangas, ndo estando de inicio planeada. Rapidamente entendi que este
era um éptimo ponto de partida para 0 meu relatério de estagio, pois é de facto disto que
trata, de como a literatura pode ser utilizada como contexto para aprendizagens
matematica, e o exemplo acima analisado é bastante claro nessa perspetiva. Foi
efectivamente a histdria que as criangas estavam a ler na altura que provocou o interesse
para este conteddo matematico, sendo a minha fungdo como professora, e ainda para

mais a luz do meu relatorio, responder as necessidades das criancas. Mais uma vez se
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prova que as historias infantis sdo um grande veiculo para a abordagem de temas
matematicos, surgindo estes de forma mais natural e espontanea, podendo desta forma
aumentar a motivacdo e estimular a curiosidade das criangas, culminando em

aprendizagens mais significativas.

Tarefa 3 - “Uma cadela amarela e varios amigos dela”

A terceira tarefa proposta as criangas, em contexto de 1.°ciclo, foi uma tarefa que
estabelecia relagdo com a historia “Uma cadela amarela e varios amigos dela” de
Manuela Castro Neves & Madalena Matoso, dai 0 nome do livro dar o nome a propria
tarefa. A tarefa foi aplicada dia 14 de novembro de 2014, a toda a turma, sendo que
mais uma vez tive especial atencdo as duas criangas de 2°ano, adaptando as tarefas ao

seu nivel de ensino.

Evidencio que o desenvolvimento desta tarefa matematica foi composto por trés
fases, que funcionaram de forma harmoniosa. Numa primeira fase foi contada a historia,
onde pretendia, desenvolver habitos de escuta; desenvolver a capacidade de atencao,
concentracdo e observacdo; desenvolver a compreensdo oral da historia; estabelecer a
ligacdo entre Matematica e a historia, assim como desenvolver a discussdo de
estratégias orais na vertente matematica tendo em conta a compreensdo do texto. A
segunda fase consistia em formar uma nova caravela, a caravela da turma, que serviria
como apoio a introducdo da terceira fase. Esta segunda fase contempla ainda a analise
desta nova caravela, em grande grupo. A terceira e Gltima fase subdivide-se em 3 fases,
estas sdo: 1) introducdo da tarefa; Il) desenvolvimento da tarefa em pequenos grupos;
I11) apresentacdo e discussdo dos resultados obtidos; onde pretendia desenvolver o
calculo mental; estimular a resolucdo de situacGes de problema (envolvendo varios
passos) através de diversas estratégias; desenvolver situacGes de problema de até trés
passos envolvendo situacdes de juntar, acrescentar, retirar, completar e comparar;
desenvolver situacbes de problema de até trés passos envolvendo situacdes
multiplicativas nos sentidos aditivo e combinatério; estimular a investigacdo e
reconhecimento de regularidades numéricas; estimular a investigacéo e reconhecimento
de padrdes; estimular a investigacdo de medidas de tempo com um fim; e desenvolver o

sentido de partilha de estratégias/pensamentos/raciocinios com os colegas.
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Assim, como supracitado, na primeira fase ocorreu a leitura da historia “Uma

Cadela Amarela e Varios Amigos Dela” a turma, assim como, a devida exploracao oral

na vertente matematica. Apos a leitura pedi as criancas que de uma forma muito breve

fizessem um reconto da historia, as criancas ndo revelaram qualquer divida neste

processo, identificando os dez animais presentes na histdria.

R.O (8): - Eram 10!

B (8): - Sim! A vaca, o cavalo, 0 macaco, o gato, o porco, a raposa, o coelho, a
cabra, a ovelha, e a cadela amarela.

I (8): - Eram 9 amigos mais ela!

Durante a exploracdo oral da histéria remeti-me para algumas particularidades do texto

gue me pareceram relevantes do ponto de vista matematico.

Eu: “Vejo dez patas no ar. Estardo todos a votar?” (cito) Porque seriam 10 patas
no ar?

I (8): - Porque s&o 10 animais e cada um levantou uma pata!
Eu: Entdo se vOs perguntar quantas patas entraram para dentro da caravela?
Sabem-me responder?

| (8): - Entraram 40 patas para a caravela, porque se cada animal tinha 4 patas e
eram 10, 10 x 4 é igual a 40.

Prossigo o dialogo.

Eu: - “Mas eis que vinda de longe para ali uma caravela e um a um os 10 bichos
entraram todos dentro dela.” (cito) (...) Mas se vos desse uma condigdo de que os
animais s6 podiam entrar para dentro da caravela em grupinhos. Mas 0s
grupinhos s6 podiam ser formados com numeros pares. Como o0s podiamos
organizar?

M.E (8): - Podiaser:2 +2+2+2+ 2, e jaesta!

Eu: - Ja estdo os animais todos?

M.E (8): - Sim, porque 2 x 5 é 10.

G.A (8): - Também podiamos fazer: 2 +2 +4 + 2, porque2 +2é4e+4é8e
depois mais 2 fica 10.

(as criancas vao dando hipoteses enquanto eu fago os registos no quadro de ardosia.)

C@B):-6+2+2

R (8): - Um grupinho de 8 e um grupinho de 2.

D.M (8): - Nao se lembraram do mais facil. Um grupinho de 10!
D@):-4+4+2,

I (8): - Era o que eu ia dizer!

Continuo a langar algumas questdes que me parecem pertinentes através do texto.
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Eu: “FE chegando a praia, vdao saindo um aum 10 987 6 54 3 2 1” (cito) Porque
sera que esta organizado assim?

A (8): - E assim porque... se fosse ordem crescente, que é 1 2 3 por ai em diante,
era a dizer que estavam a entrar um e depois outro e depois outro, mas ai ndo, o
que esta a dizer é que eles sairam. Entdo se fosse crescente estavam a entrar para
a caravela e decrescente que estavam a sair.

Apbds um pequeno didlogo sobre a compreensdo do texto ao nivel da
Matematica, avango assim para a fase dois, onde proponho as criangas a criagdo de uma
nova caravela, a caravela da turma, cujo objetivo sera a criacdo de uma nova caravela,
onde cada uma das criancas poderia levar um animal. Ainda antes de passarmos para a
pratica da proposta, questiono:

Eu: Entéo se vos perguntar quantos animais tera a nova caravela, vocés sabem?

Todos: Vinteee!
D.A (8): - Porque somos 20 e cada um vai levar um animal.
C.A (8): - Professora! Professora! E 19, 0 GU néo est4 ca!

Procedemos entdo para a parte pratica da proposta lancada. Forneci as criancas papel
autocolante para que desenhassem um animal a sua escolha, um animal que quisessem
ver dentro da nova caravela, pedindo-lhes a posteriori que quando terminassem o

recortassem e o colassem na nova caravela.

Figura 73 — Crianca a desenhar um animal Figura 74 — Crianga a desenhar um animal
para colocar na “nova” caravela. para colocar na “nova” caravela.
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Figura 75 — Crianga a colar o seu animal na Figura 76 — Crianga a verificar os animais
“nova” caravela. ja presentes na “nova” caravela.

Figura 77 — “Nova” caravela — produto final.

Apos a caravela finalizada era necessério verificar que animais continha, pois era um
dado relevante para a fase 3 da tarefa em questdo, e que considerei pertinente fazer esta
abordagem com o grande grupo.

Eu: - Agora é preciso saber quantos animais ha de cada espécie na nova
caravela.

| (8): - Temos que contar quantas borboletas, quantos caes...

Eu: - Exato é isso! Entdo como podemos organizar essa informacgéo, de maneira a
que qualquer pessoa perceba quantos animais ha de cada espécie?

G.O: - A professora pergunta quem fez o animal e registamos numa folha.
Eu: - Mas como fazemos esse registo?
M.C (8): - Podemos organizar numa tabela.
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M.A (8): - Podemos fazer uma tabela de frequéncias e depois um grafico de
barras.

Figura 79 — Construgéo do grafico
de barras.

Figura 78 — Tabela de frequéncia s
absolutas.

Ap0s a caravela construida e os dados organizados era altura de prosseguir para
a fase 3 da presente tarefa. Esta fase, como ja anteriormente mencionado, é composta
por trés subfases, estas s&o: 1) introducdo da tarefa; I1) desenvolvimento da tarefa em
pequenos grupos; Il1) apresentacdo e discussdo dos resultados obtidos. Na subfase 1),
respeitante a introducdo da tarefa, proporei as criangas que investiguem um série de
questBes, mas com uma particularidade, para responder as questBes tinham que
considerar que durante dois anos, todos 0s meses, chegasse uma caravela, com a mesma

composi¢do da nova caravela.

G.O (8): - Ah temos que fazer 19 x 2!

Eu: - Sera? Se multiplicasses por dois, chegavam apenas duas caravelas, certo? E
eu disse que chegava 1 todos os meses durante dois anos!

A (8): - Um ano tem 12 meses!

| (8): - E dois, 24, porque 12 + 12 é 24.

A (8): - Entéo fazemos 19 x 247?

Eu: Talvez! Vou deixar essa questédo para investigar em grupo.
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Apds este pequeno didlogo esclarecedor, avangamos para a segunda subfase que
corresponde ao desenvolvimento da tarefa em pequenos grupos, ou seja, lancei uma
série de questdes que envolviam uma componente mais investigativa, ndo sendo téo
diretas, que foram distribuidas por pequenos grupos de trabalho, de acordo com as suas
preferéncias. E importante relembrar que se trata de uma turma mista, com dois alunos a
frequentar o 2.°ano, desta forma, tive o cuidado de adaptar as questdes ao seu nivel,
colocando-os apenas a trabalhar com doze meses, em vez de vinte e quatro. Enquanto as
criancas trabalhavam em grupo eu fui-me deslocando perto delas para perceber como

estavam a pensar.

Figura 80 — Criancas a trabalharem em grupo. Figura 81 — Criangas a trabalharem em grupo.

E importante deixar desde ja frisado que a tarefa estava pensada para as 20 criangas,
sendo que as questdes preparadas tinham esse valor em conta, com a auséncia do GU
tudo se alterou, e as criancas passaram a trabalhar com o nimero 19. Mas logo no inicio
do desenvolvimento da tarefa senti algum burburinho na sala, foi entéo que entendi que
0 19 estava a causar uma davida geral, principalmente nos grupos onde as operacoes de
divisdo estavam implicitas nas questdes. Pois uma vez que as criangas ainda ndo tinham
aprendido a resolver operacfes de divisdo com o algoritmo, utilizavam a estratégia da
decomposicdo do nimero, e as crian¢as ndo estavam a conseguir resolver essas mesmas
operacdes, sendo 0 19 o foco do problema. Foi entdo que em conversa com a professora
cooperante, decidimos acrescentar o animal do GU a caravela, para tentar atenuar este
problema, sendo que as criangas passaram a trabalhar com o 20 (20 animais na

caravela).
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- Questdo: Todos os meses chega a nossa escola uma caravela com a
mesma composic¢ao da “nova caravela”. Ao fim de um ano, quantos caes

e quantas borboletas chegaram a escola? (Grupo | — 2°ano)

O grupo | quando me desloquei junto deles, notei que estava com dificuldades em

interpretar o enunciado da questdo. Fizemos assim um leitura conjunta.

Eu: - Primeiro temos que descobrir quantos meses tem 1 ano,

R.O (8): - 12, acho eu.

Eu: - E isso mesmo! E agora... Lembram-se de quantas borboletas havia na
caravela? Aquela que construimos.

D.1 (8): - Eram 4!

Eu: - Exato! Entdo agora imaginem que chega uma caravela com 4 borboletas
todos os meses do ano. Em janeiro chega uma, em fevereiro outra, em marco

outra, e sempre assim até dezembro. Quantas borboletas é que havera na escola
ao fim de 1 ano?

R.O (8): - Vamos fazer 4 + 4 +4 + 4 ... até 12.
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Figura 82 — Registo do grupo |.

O grupo | apos o nosso didlogo decidiu fazer o seu registo desta forma. Apesar de ndo
terem compreendido inicialmente o que se pretendia, ap0s a exploragdo conjunta,
decidiram representar as caravelas com um quadrado colocando o nimero 4 la dentro,
como sinal do nimero de animais que constavam la dentro, ainda numeram os
quadrados de 1 a 12, como correspondéncia ao més do ano. No final fizeram a

contagem termo a termo, utilizando os dedos das maos como auxiliares.
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- Questdo: Todos os meses chega a nossa escola uma caravela com a
mesma composi¢do da “nova caravela”. Quantos animais chegaram a

escola ao fim de 2 anos? Quantos de cada espécie? (Grupo I1)

D.M (8): - Chegaram 480!
Eu: - Como?

M.A (8): - Primeiro vimos que um ano tem 12 meses, e que dois anos tem 24
meses, porque 12 x 2 é 24. Depois fizemos 20 animais x 24 meses que é 480,
porque 20 x 20 é 400 e 20 x 4 € 80, e 400 + 80 é 480.

Eu: - E para descobrirem quantos de cada espécie?

M.A (8): - Fizemos... escrevemos os nomes dos animais de cada espécie e fizemos
o0 valor x 24 meses.

D.A (8): - Ahh e vimos isso na tabela.
D.M (8): - Tabela de frequéncias!
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Figura 83 — Registo do grupo Il.

O grupo 11 ndo apresentou qualquer duvida ao nivel da compreenséo e interpretacdo do
enunciado, sendo que quando me desloquei junto deles ja tinham praticamente o
trabalho finalizado. E interessante olhar em pormenor para o registo deste grupo. E
notério como legendam todos os numeros, para que quem va ler entenda o porque
daquela operagdo. Realgo também o facto de estabelecerem uma relacdo entre o
algoritmo da multiplicacéo e a decomposicdo de nimeros, acompanhando o registo com

todas as operagdes realizadas, 0 que para quem Ié se torna facilmente compreensivel o
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raciocinio utilizado. Verifico ainda que para calcularem o nimero de animais de cada
espécie presentes no barco, para multiplicacdes superiores a 1, as criancas desenharam
setas, correspondendo o nimero de dois algarismos (multiplicador) ao multiplicando,

ndo utilizando desta vez a decomposi¢do de nimeros.

- Questdo: Todos os meses chega a nossa escola uma caravela com a
mesma composicao da “nova caravela”. Ao fim de 2 anos quantas patas

havia no total na escola? (Grupo I1l)

Este foi um grupo que apresentou algumas dificuldades. Inicialmente ao nivel da

transformacéo de anos em meses.

R.A (8): - Para saber quantos animais chegaram a escola, fazemos 2 x 20.

Eu: Porque?

R.A (8): - Porque séo 2 anos.

Eu: - Serd? (mostram-se confusos) Lembrem-se Ia o que eu disse ao GO no inicio.
C (8): - Ahhh é 24 meses! 20 X 24!

R.A (8): - Temos de fazer 20 x 20 e 20 x 4.

C (8): 20 x 20?

R.A (8): - Simmmm, vamos decompor o ndmero.

E posteriormente ao nivel da compreensdo do que estava a ser pedido, uma vez que 0
grupo pretendia logo desenvolver a operacao 480 x 4, considerando a partida que todos
o0s animais da caravela tinham 4 patas, seguindo a l6gica da mesma questao colocada a

turma guando aborddvamos a caravela da historia.

Eu: - Tenham atencéo ha borboletas e peixes na nova caravela!

C.A (8): - Ahhh néo tém patas!

R.A (8): - Entdo temos de os tirar. Vimos quantos chegaram ao fim de dois anos,
e tiramos aquele resultado (referindo-se ao 480).

Eu: Sim, podem optar por essa estratégia. E depois no fim podem entdo
multiplicar por 4, porque os restantes tem todos 4 patas.
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Figura 84 — Registo do grupo Il

E observavel através do registo do grupo Il que utilizaram uma estratégia um tanto ou

quanto complexa, tendo sido obrigada a intervir algumas vezes, pois 0 grupo as vezes

perdia-se no seu raciocinio. Optei por auxilia-los no seu raciocinio, ndo sugerindo outro,

pois é importante que se deixe as criancas explorar as varias hipdteses possiveis, e que

tenham nog&o que em Matematica existem varias estratégias diferentes que nos levam a

mesma resposta, neste sentido decidi apoia-las no raciocinio que optaram por seguir.

Claro que teria sido mais facil logo a partida dizer-lhes para retirarem logo de inicio as

borboletas e os peixes, ainda de fazerem a multiplicacdo por 24, eliminando logo a

partida os animais que ndo tinham patas, mas optei por ndo condicionar o processo de

formulacédo do seu raciocinio, deixando-os trabalhar autonomamente.

- Questdo: Todos os meses chega a nossa escola uma caravela com a

mesma composi¢do da “nova caravela”. Sabendo que cada sala s6 pode

receber 4 animais. Quantas salas eram necessarias para acolher todos os

animais ao fim de 2 anos? (Grupo 1V)
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I (8): - Nos iamos fazer 24 x 20.

Eu: - Porque?

| (8): - Porque 24 é os meses de dois anos.

G.O (8): - E 0 20 é 0 numero de animais.

Eu: Entdo primeiro foram descobrir quantos animais chegaram ao fim de 2 anos,
¢ iss0?

I (8): - Sim! Para ser mais facil decompomos. 20 x 20 ¢é 400 e depois 4 x 20 que
da 80 e 400 + 80 d& 480. E depois iamos dividir 480 por 4.

Eu: - Porque por 4?

B (8): - Porque cada sala tinha de ficar com 4 animais.

I (8): - Ent&o fizemos 400 a dividir por 4 que é 100 e 80 a dividir por 4 que é 20, e
100 + 20...

B (8): - E 120.

G.O (8): - 120 salas.
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Figura 85 — Registo do grupo IV

400+80:480 .

O grupo IV mostrou grande desembarago na resolucdo da questdo proposta, ndo
apresentado dificuldade ao nivel da compreensédo nem da resolugdo. Apresentado um
raciocinio bastante claro, assim como o seu registo que complementou na perfeicdo a

linha de pensamento.
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- Questdo: Todos os meses chega a nossa escola uma caravela com a
mesma composi¢do da “nova caravela”. Sabendo que cada menino sé
pode ficar responsavel por 2 animais. Quantos meninos eram necessarios

para tomar conta de todos os animais ao fim de 2 anos? (Grupo V)

M.C (8): - Primeiro temos de descobrir quantos animais sdo em 2 anos.

(...)

G.A (8): - E 480!

Eu: - Mas eu sei que cada menino sé pode ficar responsavel por 2 animais. E sei

que ha 480 animais. O que vao fazer? (as criancas mostram-se confusas) 1
menino fica com 2 animais, outro fica com outros 2...

M.A (8): - Ahh 480 a dividir por 2.

(ficam atrapalhado ao surgir esta operacédo, sugiro decomporem o nUmero)

A (8): - Fazemos 400 a dividir por 2 que é 200! E metade.
G.A (8): - 80 a dividir por 2 € 40.

M.A (8): - D4 240.

Eu: - Entdo quantos meninos sdo precisos?

Todos: 240!
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O grupo V mostrou uma linha de raciocinio clara, revelando-se apenas um pouco
bloqueado na resolucdo da operacdo de dividir, ao sugerir-lhes uma estratégia

rapidamente entenderam o que deviam fazer, concluindo a tarefa sem dificuldade.

Ao terminarem o que lhes tinha proposto avangamos para a terceira subfase que

contemplava a apresentacdo e a discussao dos resultados e estratégias encontradas.

Sintese

Ao analisar e refletir sobre a aplicacdo e posterior desenrolar da tarefa
matematica, posso afirmar que foi uma tarefa que apresentou algumas dificuldades
durante a ultima etapa do seu desenvolvimento, ou seja, durante a resolucdo dos
problemas lancados. Ainda que continuem a demonstrar um grande a vontade no
calculo mental, algumas criancas mostram ainda algumas fragilidades quando se
trabalha com ndmeros superiores a dois algarismos, nomeadamente nas operagdes de
multiplicacdo e divisdo. Cujo meu papel foi de apoiar os seus raciocinios, na medida do
possivel, ou seja, dando algumas pistas, mas nunca dando a resposta diretamente ou
dizendo que “esta mal”, essas sdo estratégias que ndo contribuem positivamente no
processo ensino aprendizagem. Ao ser a crianca a descobrir o seu proprio erro, ou a
perceber que se calhar poderia ser de uma outra forma, vai tornar as suas aprendizagens

muito mais significativas, dai a importancia da partilha, na fase trés.

Mais uma vez se constata que a introducdo da historia antes da aplicacdo da
tarefa matematica foi fundamental para a introducdo da mesma. Todo o0 processo que se
desenvolveu apo6s a leitura da histéria ndo teria sido possivel, ou pelo menos, ndo teria
feito sentido, sem o contexto da historia. Dai considerar que esta histéria se enquadra na

tipologia de servir como contexto para surgirem novos problemas.

No desenvolver na tarefa, nomeadamente, da investigacdo/resolucdo dos
problemas, as criangas conseguiram estabelecer algumas ligacdes entre a exploragéo
oral e a propria histéria no que diz respeito quer a compreensdo quer a resolucao dos

problemas, tornando-se muitas vezes no apoio necessario para o avango da tarefa.

A tarefa realizada permitiu uma aprendizagem cooperada, atraves do trabalho
em grupo, pois permitiu a partilha/discussdo de ideias, entre os elementos do mesmo
grupo, aquando da investigacdo/resolucdo dos problemas, e com os restantes colegas,

aquando da apresentacdo dos resultados a turma. Durante o desenvolvimento da tarefa,
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em qualquer uma das fases aqui apresentadas, as criancas demonstraram sempre um
grande entusiasmo e interesse, neste sentido a utilizacéo de histdrias como contexto para
a aprendizagem da Matematica, poderd de facto aumentar a motivacdo, bem como

estimular a curiosidade nas criancas.

Tarefa 4 - “A que sabe a Lua?”

A quarta tarefa proposta as criangas, em contexto de 1.°ciclo, foi uma tarefa que
estabelecia uma ligagdo com a historia “A que sabe a Lua?” de Michael Grejniec, dada
a relacdo decidi adotar o mesmo nome para dar nome a tarefa aqui a ser analisada. A
tarefa foi aplicada dia 18 de novembro de 2014, a toda a turma, desta vez sem excegao
uma vez que a proposta a ser lancada adaptava-se tanto ao nivel do 3%°ano como do
2°%ano, ndo considerei desta forma necessario uma distincdo das tarefas, como

anteriormente fiz, sendo que o 2°%no foi integrado nos grupos de 3°ano.

Destaco facto do desenvolvimento desta tarefa matematica ter sido composto por
duas fases, que se complementam. Numa primeira fase foi contada a histéria, onde
pretendia, desenvolver habitos de escuta; desenvolver a capacidade de atencédo,
concentracdo e observacdo; desenvolver a compreensdo oral da histéria; estabelecer a
ligacdo entre Matemética e a historia, assim como desenvolver a discussdo de
estratégias orais na vertente matematica tendo em conta a compreensdo do texto. A
segunda fase subdivide-se em 3 fases, estas sdo: 1) introducdo da tarefa; II)
desenvolvimento da tarefa em pequenos grupos; Ill) apresentagdo e discussdo dos
resultados obtidos; onde pretendia desenvolver o célculo mental; estimular a resolugédo
de situacbes de problema (envolvendo varios passos) através de diversas estratégias;
desenvolver situacdes de problema de até trés passos envolvendo situagfes de juntar,
acrescentar, retirar, completar e comparar; desenvolver situacfes de problema de até
trés passos envolvendo situacdes multiplicativas nos sentidos aditivo e combinatorio;
relembrar e dar a conhecer novas unidades de medida de comprimento; desenvolver
calculos com medidas de comprimento menos comuns; estabelecer uma relagdo entre a
distdncia da Terra a Lua e a medida dos animais; trabalhar por estimativa; e desenvolver

o0 sentido de partilha de estratégias/pensamentos/raciocinios com os colegas.
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Assim, como supracitado, na primeira fase ocorreu a leitura da histéria “A que

sabe a Lua?” a turma, assim como a devida exploracdo da mesma com foco numa

vertente matematica.

Figura 87 — Leitura da historia
“A que sabe a Lua?

Apo0s a leitura pedi as criancas que de uma forma muito breve fizessem um
reconto da histdria, as criancas ndo revelaram qualquer davida neste processo,

identificando os oito animais presentes na historia.

R..O (8): - Eram oito!

GA (8): - Sim! A tartaruga, o elefante, a girafa, o ledo, a raposa, 0 macaco, 0
rato... ah e a zebra!

Durante a exploracdo oral da histéria remeti-me para algumas particularidades do texto
que me pareceram relevantes do ponto de vista matematico, assim como, para as

ilustracBes que mereceram também o seu destaque.

Figura 88 — Imagem explorada
com as criangas.
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A propésito da ilustracdo acima.

C (8): - Ahh séo os olhos dos animais!

Eu: - Quantos olhos estdo presentes nesta imagem? Excluindo os da Lua.

T (8): - Dezoito!

G.U (8): - Eu ndo concordo! N&o contei mas... sdo 8 animais e 8 x 2 é 16.

I (8): - N&oo, mas ali estdo 18!

(...)

Eu: - Entdo quantos animais aqui estao presentes?

M.A (8): - 18 a dividir por 2! (diz repentinamente)

B (8): - Eram 9, porque cada animal tem 2 olhos, e 9 x 2 séo 18 e s&o 2 olhos por
animal.

G.O (8): - Como sabia que eram 18 olhos e como sabia que cada animal tinha 2
olhos, fiz 18 x 2 que da 9.

G.U (8): - 18 x 2 ndo! 18 : 2!

Eu: - E como sabem que 18 : 2 é 9?

G.O (8): - Porque 9 + 9 é 18.

M.A (8): - Ou entdo iamos a tabuada do 2 ver qual era o nimero que
multiplicado por 2 dava 18.

As ilustracGes das historias infantis também se podem tornar num optimo contexto para

a abordagem de contetdos matematicos, como é possivel observar pelo dialogo

transcrito anteriormente.

Apbs um pequeno diadlogo sobre a compreensdao do texto ao nivel da
Matematica, avanco assim para a primeira subfase, da fase 2, ou seja, para a introducao

da tarefa. Neste sentido, peco as criancas que observem a imagem seguinte:

Figura 89 — Imagem explorada
com as criangas.
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A partir da imagem perguntei as criancas se saberiam qual a distancia que vai da Terra a

Lua.

Eu: - E aproximadamente 240.000 milhas.(acompanhei com um desenho no
quadro de ardosia.)
Varios: - An? Milhas? O que é isso?

Representacdo dos 8 animais

Figura 90 — Representacdo da
distancia entre a Terra e a Lua

Deslindei o mistério informando as criancas que milhas era uma unidade de

medida de comprimento, tal como o metro. Apenas lhes forneci esta informacéo pois

para o desenvolver da tarefa era 0 que bastava, e 0 conceito de milha era algo ainda

muito complexo para o nivel de ensino em questdo, ainda assim decidi usa-lo como

forma de alargar o conhecimento das criancas. Referi que o que interessava de facto e

que deviam ter em conta era o0 240, pois era com incidéncia nesse nimero que ia propor

a tarefa seguinte, e nesse caso a unidade de comprimento em questdo ndo alterava nada.

Quanto poderd medir cada animal? — foi a proposta lancada as criangas — Quanto

medira o rato, o macaco, o ledo, e todos 0s animais?

M.A (8): - Mas isso tem de dar 240!

Eu: - Era ai que eu queria chegar MA! Ou seja, visto que os animais tocaram na
Lua, a soma das suas medidas devera dar quanto?

M.A (8): - 240!

G.U (8): - A girafa podia medir ai mais de 100 metros, mas depois tinhamos de
juntar os outros 7 animais!

Eu: - Ndo se esquecam que hoje estamos a trabalhar em milhas, por isso a
medida dos animais também sera em milhas. Mas GU o que estas a querer dizer é
que as alturas de cada um deles néo € igual. Mas imaginem que era, o que faziam
para descobrir quanto media cada um?

G.U: - Podiamos fazer a altura da girafa, por exemplo 50, vezes 8.

Eu: - Mas como? Nés ja sabemos que a distancia da Terra a Lua é 240 milhas,
achas que 50 x 8 d& 240?!
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A (8): - Podiamos era fazer 240 a dividir por 8!
Eu: - E quanto sera?
M.A (8): - Podiamos decompor o nimero!
Eu: - Sim, é verdade! E serd que ndo ha outra forma? Olhem l& bem para o
ndmero, ndo vos faz lembrar nada?
(As criancas apresentaram algumas duvidas, nesta minha questdo. Sem nunca revelar a

solugéo, fui dando pistas.)

G.O (8): - Ahhh 24 a dividir por 8!
Eu: - Ahh assim torna-se mais facil! Quanto sera?

(As criangas mostram novamente um pouco perdidas, mas de repente:)

M.A (8): E 3?

Eu: Porque?

M.A (8): - Porque na tabuada do 8, 8 x 3 é 24!

Eu: - Isso mesmo! Mas n&o se esquecam que nos queremos 240 e ndo 24.

G.A (8): E 30!

Eu: - Nada como experimentar! Para saber se estava realmente correto o que

tinhamos de fazer?

I (8): - Tinhamos de fazer 30 x 8.

Apos confirmarmos que se todos os animais medissem o mesmo, cada um mediria
30 milhas, chegamos a conclusao que tal ndo era possivel pois uma girafa nunca poderia
medir o0 mesmo que um rato. Desta forma avancamos para a subfase Il) da fase 2 da
tarefa, ou seja, desenvolvimento da tarefa em pequenos grupos. Desta vez a questdo foi
geral, todos os grupos trabalharam na mesma questdo. Enquanto as criangas
trabalhavam em grupo eu fui-me deslocando perto delas para perceber como estavam a
pensar.

Para esta tarefa, além do material habitual, folhas brancas, decidi distribuir a
ilustracdo referente a Figura 83, para que as criancas pudessem observar todos 0s
animais que chegaram a lua, bem como comparar alturas, entre a ilustracdo e a

realidade.
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Figura 91 — Visdo global da sala —
alunos a trabalhar em pequeno

grupo

Figura 92 — Grupo | Figura 93 — Grupo Il

Figura 94 — Grupo Il Figura 95 — Grupo IV
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Figura 96 — Grupo V

-  Grupo I:
O grupo | foi sem ddvida o grupo mais desenvolto na proposta de resolugdo do

problema proposto, ndo tendo apresentado davidas relevantes. Quando me aproximei ja
0 grupo estava a definir estratégias de resolucéo.

G.O (8): - O elefante pode medir 100 e a girafa 50!

Eu: - Entdo entre estes dois ja tém quanto?

T (8): - 150.

G.O (8): - NOs pensamos assim porque 0s maiores sdo eles os dois! Ai espera
trocamos, a girafa é que é 100 e o elefante 50!

M.L (8): - O rato pode ser 2.

G.O (8): - E ja temos 152. Vai apontando! (diz parao T.)

M.L (8): - O ledo pode ser 25.

G.A (8): - Ejd temos ... 177!

G.O (8): - Se calhar a raposa podia medir 30!

T (8): -Javaiem ... 207!

G.O (8): - Ainda nos falta a zebra, a tartaruga e 0 macaco.

Eu: - Entdo o que vao fazer a seguir?

M.L (8): - O macaco pode ser 20.

G.A (8): - Ja temos... esperem... 227.

G.O (8): E ja so falta 2 animais. Vimos quanto falta e dividimos. (..) Qual é o que
mede mais? A zebral! Entdo metemos mais na zebra.

M.L (8): - Ainda falta 13 para 240. (interrompe)

G.O (8): - Entéo a zebra é prai uns 7 e a tartaruga mete-se 6.

Eu: - A altura da zebra é assim tdo préxima da altura da tartaruga?

G.A (8): - Acho que podiamos dar 10 a zebra e 3 a tartaruga. E ja esta!

Eu: Hmmm vamos la recapitular! Calma, vocés tém aqui 25 para o ledo e 30 para

a raposa, acham que pode ser? Imaginem la esses animais.
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M.L (8): - Nao! Trocamos, a raposa fica com 25 e o ledo com 30.

Eu: - E agora tem a raposa que mede 25 e a zebra 10.

Todos: Trocaaa!
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Figura 98 — llustracéo

O grupo | adotou desde inicio a técnica de atribuir valores aqueles que nao

ofereciam muitas davidas, comecando por atribuir valores elevados a girafa e ao

elefante que a partida seriam os mais altos, distribuindo o restante pelos outros animais,

que na sua perspetiva ndo tinham alturas tdo dispares, quando comparados com estes. O

grupo foi atribuindo alturas aos animais e em simultaneo ia somando as medidas, para

que ndo se perdessem, tendo assim sempre a nocao de quanto faltava para os 240. No

fim, apresentei-lhe duas questdes que tinham que ver com uma perspetiva mais real, de

acordo com as medidas que tinham atribuido a alguns animais comparado com outros,

as criangas entenderam de imediato onde queria chegar, ndo levando muito tempo a

arranjar uma solugéo. O registo escrito acompanhou-se de uma ilustracdo que todos os

grupos acabaram os realizar tendo em conta os resultados obtidos.

- Grupo 11

O grupo Il comegou logo de inicio com algumas dificuldades, querendo atribuir alturas

iguais aos animais.

DV (8): - A minha solucéo é dar 100 + 100 que dava logo 200. E depois 10 + 10

+10...
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Neste momento vi-me obrigada a intervir chamando-os a atengdo para este pormenor,
que ja tinha sido discutido na introducdo da tarefa. Voltando o grupo a reatribuir

valores:

C.A (8): - Entao o rato pode ser 1.
M.G (8): - O macaco ai 3 milhas.
D.A (8): - A raposa para ai 5.
D.V (8): - A girafa pode ser 10.
C.A (8):-Azebra9.
D.A (8): - O elefante 25.
C.A (8): - O ledo ai 6.
Eu: - E ja tem quanto?
Grupo: - 59!
Reparei que o grupo estava a langar ao ar valores & toa, sem nenhuma espécie de

ligagéo.

Eu: - Entdo para chegar a 240, ainda vos falta 181 milhas e ja s6 vos falta a
tartaruga, acham que ela é a mais alta?
Grupo: - Naoooo!!
Eu: - Entdo temos de pensar, ndo podemos lancar valores a toa! Temos de
comecar por algum lado, porque ndo comegam por 0 mais alto?
O grupo apenas foi alterar a altura da girafa (100 milhas) e do elefante (50 milhas),
mantendo a altura que tinham dado anteriormente aos restantes animais. Voltaram a
somar tudo e depois a subtrair aos 240 para verificarem se a altura que sobrava ja se

adequava a tartaruga.

Grupo: - 176! Ainda néo pode ser!

Optaram em seguida por dar um valor fixo a tartaruga (4 milhas, pois consideraram-na
uma tartaruga marinha) e somar tudo, concluiram que tinham um total de 178 milhas
apercebendo-se que ainda continuavam distantes do 240, subtrairam as 178 milhas ao
240 e verificaram que ainda faltavam distribuir 52 milhas. Depois de alguma discussao

e experimentagdo, chegaram a conclusdo abaixo apresentada.
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Figura 99 — Registo Grupo I Figura 100 — lHustragéo

O grupo Il apresentou algumas duvidas, levando algum tempo a encontrar uma linha
orientadora, tendo eu que intervir algumas vezes tentado que eles encontrassem essa linha
por eles proprios. Penso que inicialmente ndo estavam a compreender o que estava a ser
pedido, dai langcarem valores a toa sem qualquer tipo de correspondéncia que a imagem
apresentada, quer a realidade, ou ao proprio objetivo que era entre a soma de todos resultar
as 240 milhas de distancia entre a Terra e a Lua. E relevante frisar que até & altura nenhum
grupo de preocupou em colocar a unidade de medida de comprimento (milha) em frente a
altura que atribuiram a cada animal, ndo ficando claro, para quem esta de fora, entender o
que querem dizer 0s nameros.

- Grupo IlI:
O terceiro grupo, a semelhanca do anterior, também apresentou dificuldades ao nivel da
distribuicdo das 240 milhas pelos animais.

M.C (8): - Metemos a girafa e o elefante com 100 e ficamos logo com 200, o resto

distribuimos!
Mais uma vez tive que recorrer a realidade, questionado até se ja tinham ido ao jardim
zooldgico, se ja tinham visto os animais que ali estavam representados, de modo a que as
criancas entendessem que os animais ali presentes ndo poderiam medir 0 mesmo. Foi assim,
que comegaram de novo a distribuicdo das alturas, e desta vez sempre que atribuiam a altura
a um animal, faziam a conta de quanto ja tinham até a altura e de quanto ainda faltava para

as 240 milhas. Ainda assim, volta a insistir em atribuir alturas iguais.
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M.C (8): - Agora ao ledo damos 10 e ja temos 200.

G.U (8): - Nao ndo, nao pode ser! Depois ainda temos de dividir or 1, 2, 3, 4 ...

sim sim, metemos mais 10 em cada um e j& vai dar!
Volto a chamar a atencdo para essa questdo, sugerindo que agora atribuissem as
medidas aos animais mais pequenos, voltando a uma discussdo para chegarem a
conclusdes.

ME (8): - J& temos 195 milhas.
D (8): - Ainda nos falta 4 animais.

Concluem o trabalho fazendo a diferenca entre as 195 milhas e as 240 milhas,

distribuindo o valor final pelos restantes animais.
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Figura 102 — llustragdo

Figura 101 — Registo Grupo 111
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O grupo Il foi um grupo que também apresentou algumas dificuldades ao longo do
desenvolvimento da tarefa, ndo fazendo uma associacdo correta entre as alturas dos
animais e o valor atribuido a estas, tendo que intervir bastantes vezes. Quanto ao
registo, o grupo na confirmacdo se todos os valores atribuidos iriam dar 240 milhas
utilizou o algoritmo, associando os algarismos as respetivas classes. Foi ainda o

primeiro grupo a fazer corresponder a unidade de medida ao valor atribuido.

> Grupo 1V:

Assim que me aproximo do grupo para observar como estavam a correr as coisas e
perceber o que j& tinham feito, o grupo apresenta-me logo uma solugéo:
Grupo: - Fizemos assim: a tartaruga mede 10, o elefante 50, a girafa 100, a zebra
e o ledo 20, a raposa 10, o macaco 15 e o rato 5. Somamos tudo e da 240.
Inicialmente pareceu-me bem, tinha sido o primeiro grupo a apresentar-me um proposta
do inicio ao fim sem a minha intervengdo, mas ao olhar em pormenor detectei algumas
falhas em comparacéo de altura de animais.

Eu: - A tartaruga e a raposa medem o mesmo? Pensem & nos dois.
Grupo: - Naooo!

Eu: - Entdo o que podemos fazer?

A (8): - Temos que por menos na tartaruga, para ai 7.

Eu: - Entdo de 7 para 10, que era o que tinham, sobra quanto?
Grupo: - Trés! Entdo a raposa vai medir 13.

O grupo considerou ainda que a zebra e o ledo tinham uma altura semelhante, mesmo

apos eu os confrontar com essa quest&o!
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Figura 103 — Registo Grupo 1V

Figura 104 — llustracdo
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O grupo IV nédo apresentou dificuldades, quer na compreensdo do problema quer na
resolugdo do mesmo. No que diz respeito ao seu registo, 0 grupo optou por atribuir uma
cor a cada algarismo, de acordo com a sua classe (amarelo - unidades; verde
- dezenas; azul > centenas), utilizando as mesmas cores na composi¢do da
operacdo de adicdo, tendo procedendo a sua resolucéo da cor amarela para a cor azul. A
associacao das cores mostrou-se uma estratégia eficaz, "pois a medida que iam somando
as mesmas classes colocavam logo o resultado com a mesma cor. Na verdade, é outra
forma de utilizar o algoritmo, sem colocar a conta “em pé”.

Durante a analise dos resultados deste grupo, pude ainda constatar que a soma
das alturas atribuidas aos animais pelas criangas dava um total de 230 e ndo 240, como
era esperado. Ainda assim o grupo revelou um nivel elevado, no que diz respeito a
compreensdo da tarefa, ndo sendo esta pequena falha um factor crucial para o seu

desempenho.

- Grupo V:

O grupo V, foi o Unico que apresentou uma resolucao baseada por experimentacdo com
recurso ao ‘“‘se acrecentar aqui temos que retirar noutro lado” ou vice-versa, de forma
mais aprofundada. Quando cheguei ao grupo, este estava a meio de uma discusséo, pois
tinha atribuido certos valores e quando foram confirmar repararam que tinham excedido
as 240 milhas. Quando vi que ja tinham chegado a conclusdes, questionei-os sobre a
forma como tinham chegado aquelas alturas, eles explicaram-me que tinham sido a
ordem da ilustracdo que lhes tinha fornecido, e tinham ido dando valores.

M.A (8): - Por exemplo o rato mede 2 milhas.

D.M (8): - E 0 mais pequeno de todos.

M.A (8): - Por isso é que a lua disse que um rato tdo pequenino ndo ia chegar.
R (8): - E depois fomos fazendo por ordem, experimentando!

(reparando que tinham a raposa, a zebra e o ledo a medir o mesmo questionei-0s.)
D.M (8): - Se calhar é melhor tirar uma milha da raposa. Eles ndo medem o
mesmo, a professora tem razao.
Eu: - Mas se o tiramos, temos que o colocar em algum lugar.
R (8): - Metemos aqui. (apontando para 0 macaco.)
(depois de um breve dialogo, decidiram acrescentar a milha que sobrava no rato, ndo

alterando a altura do macaco.)

Eu: - Mas tem aqui outro problema. A raposa e 0 macaco tém a mesma altura?
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Grupo: - Nao, o macaco é maior.
D.M (8): - Acrescentasse 1 milha no macaco e tira-se da raposa.

(tiveram durante algum tempo nesta situacdo de retira aqui e acrescenta ali, ou vice-

versa. Depois de tudo certo, foram confirmar se a soma das alturas dava as 240 milhas.)

R (8): - Da 226. (pausa) Falta 14.

(nesta situagéo intervenho e sugiro que os adicionem nos animais mais altos, para eu

n&o se volte a alterar os outros valores.)

]
J + 80 +114 Y & 49 10 3 9440 ¢ ” . q
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Figura 106 — llustragdo
Figura 105 — Registo Grupo V

Acerca do grupo V, admiro a sua perseveranca de ndo terem abandonado a estratégia
que adotaram, pois teria sido mais facil abandonar a estratégia e comecar do O,
atribuindo de novo os valores, seguindo alguma ordem como os colegas. Mas 0 grupo
ndo desistiu, estando bastante tempo numa situagao de “acrescentar num lado e retirar
noutro” ou vice-versa. Ainda assim, nunca perdeu o entusiasmo ou a esperanca de
concluir a tarefa.

Ao terminarem o que lhes tinha proposto avangamos para a terceira subfase que

comtemplava a apresentacgdo e a discussao dos resultados e estratégias encontradas.
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Figura 109 — Apresentacao dos resultados — Grupo |11 Figura 110 — Apresentacdo dos resultados — Grupo IV

Figura 111 — Apresentacdo dos resultados — Grupo V Figura 112 — Exposi¢do dos
trabalhos 153



Sintese

Esta tarefa apesar de aparentemente mais acessivel que as outras, uma vez que
ndo existia uma dnica solugdo, onde os alunos apenas tinham que apresentar uma que
estivesse dentro dos parametros razoaveis, revelou-se mais trabalhosa que as anteriores,
tendo as criancas apresentado varias dificuldades, nomeadamente no calculo por
estimativa e na comparacdo das alturas dos animais aquando da atribuicdo de um valor

expresso em milhas.
Professora cooperante: - Nunca pensei que esta tarefa desse tanto trabalho!

Ainda assim, e apesar da tarefa requerer muito esfor¢co para chegar a uma
conclusdo coerente (ndo colocar um rato a medir mais que um ledo por exemplo), as
criangas mostraram perseveranga, entusiasmo e curiosidade em deslindar o problemas,
mesmo quando as coisas ndo estavam a correr de feicdo (mexendo na medida de um
animal e automaticamente apercebiam-se que tinham que alterar os outro todos) as
criancas mostraram-se pacientes nunca desistindo da tarefa em questdo, revelando
bastante empenho.

A inclusdo da historia antes da aplicacdo da tarefa matematica foi fundamental
para a introducdo da mesma, tendo mais uma vez a historia ter servido como contexto
para a introducdo de novos problemas. Nesta tarefa em questdo, seria impossivel
introduzir a tarefa sem dar o contexto da historia previamente, uma vez que a tarefa se
desenvolve em torno da histdria, recorrendo a uma ilustragdao, “A ilustracdo, de uma
forma auténoma, contém um modelo matematico ou sugere modelos matematicos a
serem explorados, estando ou ndo na inten¢do do ilustrador” (Loureiro, 2006).

A tarefa realizada, tal como as anteriores, permitiu uma aprendizagem cooperada,
através do trabalho em grupo, pois permitiu a troca/discussao de ideias, entre 0s
elementos do mesmo grupo, aquando da investigacdo do problema lancado, e com os
restantes colegas, aquando da apresentacdo dos resultados & turma. Permitiu ainda o
desenvolvimento de capacidades matematicas, bem como por em pratica conhecimentos
matematicos ja adquiridos ou experimentar outros que ainda ndo tinham tido
oportunidade de trabalhar (trabalho por estimativa), através de uma histdria infantil, que

¢ a “chave” da presente investigagao.
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Tarefa 5 - “Os quatro ladroes”

A quinta e Gltima tarefa proposta as criangas, em contexto de 1.°ciclo, foi uma
tarefa que estabelecia relagdo com o conto “Os quatro ladrdes” extraido do livro “O
senhor do seu nariz” de Alvaro Magalhaes. A tarefa foi aplicada dia 25 de novembro de
2014, a toda a turma, sendo 0 2°ano mais uma vez integrado nos grupos de trabalho do
3%no, também com o intuito de os valorizar para que ganhem confianga neles proprios.

O desenvolvimento desta tarefa matematica foi composto por duas fases, que
tinham a funcdo de complementarem. Numa primeira fase foi contada a historia, onde
pretendia, desenvolver habitos de escuta; desenvolver a capacidade de atencao,
concentracdo e observacdo; desenvolver a compreensdo oral da historia; estabelecer a
ligacdo entre Matemética e a historia, assim como desenvolver a discussdo de
estratégias orais na vertente matematica tendo em conta a compreensdo do texto. A
segunda fase subdivide-se em 3 fases, estas sdo: 1) introducdo da tarefa; II)
desenvolvimento da tarefa em pares; I11) sistematizacdo das aprendizagens matematicas
com recursos as estratégias das criancas. Com a aplicacdo desta tarefa pretendia
desenvolver o céalculo mental; estimular a resolucdo de situacbes de problema
(envolvendo varios passos) através de diversas estratégias; desenvolver situacbes de
problema de até trés passos envolvendo situacBes de juntar, acrescentar, retirar,
completar e comparar; desenvolver situacdes de problema de até trés passos envolvendo
situacbes multiplicativas nos sentidos aditivo e combinatério; e desenvolver o sentido
de partilha de estratégias/pensamentos/raciocinios com os colegas.

Assim, como anteriormente mencionado, na primeira fase ocorreu a leitura do
conto “Os quatro ladrdes” a turma, assim como, a devida exploragdo oral na vertente
matematica. Devo deixar frisado que tal proposta surgiu por sugestdo da professora
cooperante, ou seja, as criancas estavam a trabalhar o livro “O senhor do seu nariz” na
area curricular de Oferta Complementar, livro este que contém varios contos. Certo dia,
a professora questionou-me sobre o facto de se ndo quereria aproveitar um dos contos
do livro para introduzir uma tarefa matematica, uma vez que estava um pouco atrasada
na leitura do mesmo, e assim juntava-se o “util ao agradavel”. Eu aceitei 0 desafio de
imediato, pois é disto que se trata o presente relatorio, fazer emergir a Matématica nas
mais diversas histérias, mesmo que a partida pareca que a historia em questdo nao

ofereca um contexto “ideal” para tal.
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Apds a leitura e um breve dialogo sobre a compreensédo global do texto, avanco
assim para a primeira subfase, da fase 2, ou seja, para a introdugdo da tarefa. Neste
sentido apresento as criangas dois problemas que surgem tendo como contexto a histéria

anteriormente escutada.

1. O ladrdo mais calado ofereceu-se para ir buscar comida l& fora. No seu percurso
cruzou-se com 2 floristas, 1 padeiro, 1 carpinteiro, 2 cabeleireiras e 3
empregados de mesa. Se o ladrdo cumprimentasse todos, quantos cumprimentos
daria?

2. Pelo caminho, o ladrdo mais calado ainda encontrou um grupo de ladrdes (9
ladrbes), seus amigos, ao avista-los aproximou-se deles cumprimentando-os.
Durante alguns minutos estiverem a conversa, quando se lembraram que tinham
que voltar aos seus assaltos. Como forma de despedida abragaram-se todos, uns

aos outros, uma vez. Quantos abragos foram dados?

Para introducdo destes problemas apoiei-me numa parte especifica do texto,
precisamente quando um dos ladrdes saiu do esconderijo para ir buscar comida aos
restantes (ver histéria em anexo), assim o que me propunha a fazer era também elevar a
imaginacdo das criangas, partindo desta situacdo para criando uma “histéria” dentro da
historia, que dava conta do que tinha acontecido ao ladrdo neste espaco de tempo,
surgindo assim os dois problemas acima mencionados.

Com a tarefa introduzida, avancei para a subfase Il) da fase 2 da tarefa, ou seja,
desenvolvimento da tarefa a pares. Desta vez optei pelo trabalho a pares pois eram
questdes mais diretas, ndo envolvendo tanta investigacdo e debate de ideias como as
anteriores. As questdes foram gerais, todos os grupos trabalharam as mesmas questoes.
Enquanto as criancas trabalhavam fui-me deslocando perto delas para perceber como

estavam a pensar.

Figura 113 — Criancas a trabalhar em grupo Figura 114 — Criancas a trabalhar em grupo
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Figura 115 — Criangas a trabalhar em grupo

Em relacdo a primeira questdo, todas as criangas em geral compreenderam o
pretendido, ndo oferecendo quaisquer ddvidas quanto a sua resolucao.

G.O (8): - Como as floristas eram 2 e as cabeleireiras eram 2, fizemos 2 x 2.

B (8): - Que deu 4.

Eu: - Quatro que?

G.O: - Quatro cumprimentos. Depois 0 padeiro era e o carpinteiro também era 1.
B (8): - Fizemos 1 x 2 que nos deu 2, que deu 6 cumprimentos. E esses 6
cumprimentos ainda faltava juntas os cumprimentos que o ladréo tinha dados aos
3 empregados de mesa. Juntamos 3 + 6 que deu 9 cumprimentos.

G.0O (8): - Ele da 9 cumprimentos, porque passa por 9 pessoas e da um
cumprimento a cada 1.
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Figura 116 — Representacdo do didlogo acima transcrito
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Todos os grupos de trabalho sem excecao perceberam que para resolver este problemas,

bastava ver por quantas pessoas tinha passado o ladrdo, como disse 0 GO no dialogo

acima, “Ele da 9 cumprimentos, porque passa por 9 pessoas e da um cumprimento a

cada 1.7, todos utilizaram esta linha de raciocinio, ainda que as representacdes tinham

sido diferentes.
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Figura 117 — Algumas
criangas utilizaram a
representacdo pictografica.

Figura 118 — Algumas
criancas utilizaram a
representacdo simbolica.

No que diz respeito & segunda questdo as coisas ja ndo correram tdo de feicdo como

correram com a primeira questdo. Desloco-me perto de um grupo para tentar perceber

COmo estavam a correr as coisas.
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Eu: - Como estéo a pensar resolver a questdo 2?

G.O (8): - Primeiro demos nomes aos ladrdes.

Eu: - Quantos ladrdes é que havia no grupo?

Grupo (8): - 10! Porque eram 9 amigos do ladréo mais ele.

B (8): - Era 0 Joaquim, o Gongalo, o Bernardo, o Tiago, o Diogo, o0 Manuel, o
Afonso, o Francisco, o Rodrigo e o Simdes.

G.O (8): - Depois fizemos 0 Joaquim a abracar o Gongalo, o Gongalo a abracar
0 Bernardo, o Bernardo a abracar o Tiago, o Tiago a abracar o Diogo, o Diogo o
Manuel, o Manuel o Afonso, o Afonso, o Francisco, o Francisco o Rodrigo, e 0
Rodrigo o Simdes.

B (8): - Depois fizemos o Joaquim, ainda ndo tinha dado abracgos a todos, s6
tinha dado ao Goncalo. Entdo metemos o Joaquim a abracgar os outros todos.
(dizem enquanto me mostram as ligagdes que fizeram a representar os abragos).
E agora tavamos a ver o resto.

G.O (8): - Mas j& se abracaram todos.

Eu: Ja?

G.O (8): -Ah pois! (apercebe-se do erro que disse.)

Eu: - O Simdes por exemplo, ja abracou o Joaquim?

Grupo: Ja!!

B (8): - Mas ainda falta abracar o Francisco e esses!

Voltam a fazer mais ligagdes, mas todas da mesma cor. Aconselho a utilizar uma cor
por cada ladrdo e comecarem as ligacbes de uma ponta, explicando-lhes que as tantas
aquilo estaria uma grande confusdo e ndo iriam perceber quem ja tinha abracado quem.
Aconselhei ainda a irem apontando o nimero de abragados ja dados, quando passam de
um ladrdo para o outro, para que no fim fosse mais facil de calcular os abracos dados.

Iniciam assim, apds as minhas sugestfes, de novo as ligacdes. Comecando por ligar o

primeiro ladrdo a todos os outros.

Eu: - Entdo neste momento o Joaquim ja deu quantos abragos?

Grupo: - 9! (dizem enquanto apontam um 9 no canto da folha.)

Eu: - Vamos entdo ver o Gongalo. Sera que ele vai abracgar o Joaquim?

Grupo: - Naooo!

B (8): - O Joaquim ja abracou o Gongalo! Ndo vamos repetir.

Eu: - Exato! Entdo quantos abragos deu? (questiono apds realizarem as ligacdes.)
B (8): - Oito!

Foram utilizando o mesmo tipo de raciocinio para as restantes ligacdes, até que se
apercebem que sempre que avancam para o ladréo seguinte este vai dar menos 1 abracgo

que o anterior.

G.O (8): - Vai diminuindo!
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Ao concluirem as ligac@es, tentam responder a questdo — Quantos abragos foram dados?

R (8): - 9 + 8, fazemos 9 + 9 que é 18, mas como é 8, menos 1, fica 17. (colocam o
resultado por baixo da somo dessas parcelas.)

Este grupo vai utilizando a estratégia de juntar as parcelas em pares e sO depois desses

resultados é que voltam a somar tudo, ou seja:
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Figura 119 — Registo do dialogo acima transcrito.
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Enquanto falava com o GO e com o B diversas vezes fui interrompida por outros
grupos. Havia muita confusdo com a interpretacdo e resolucdo do problema 2.
Inicialmente optei por ir individualmente a cada grupo, mas rapidamente dei conta que
ndo era a melhor solucéo, pois o problema era geral. Optei assim por antecipar a subfase
3 em que iriamos debater algumas estratégias utilizadas para a resolugdo dos problemas
lancados, discutindo assim em grande grupo a resolucdo do problema 2.

Inicialmente questionei as criangas sobre a quantidade de ladrdes presentes no

grupo.
Turma: - Dez! (responderam-me sem dificuldade.)

Posteriormente sugeri as criangas que para a resolucao daquele problema talvez fosse

melhor representarem os ladrdes de alguma forma.

Eu: - Podem utilizar caixinhas com nimeros, bonecos, nomes, ou outra estratégia
a vossa escolha.
Representei assim no quadro de arddsia os ladrdes com caixas numeradas, para que
entendessem o processo de descoberta do nimero de abragos dado por cada um,

estabelecendo as respetivas ligages com cores distintas, ou seja:

10

A medida que ia estabelecendo as ligagdes com o auxilio das criancas.

Eu: - Quem € que o 7 vai abragar?

T(8):-08,09e010.

Eu: - E porque € que ndo abragao1,02,03,04,05e06?
I (8): - Porque esses ja o tinham abragado!
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la registando no quadro a quantidade de abracos dado por cada um dos ladrdes, de modo
a fazer um ponto de situacdo e para que ndo se perdesse o “fio a meada”.

(continuacéo do didlogo acima:)

Eu: - Quantos abracos deu assim o 7?

B (8): - Deu 3.

Apos ter esmiucado o problema pormenorizadamente, assim como parte da resolucéo,
0s registos que a posteriori me entregaram eram todos muito idénticos, o que considero

normal, pois em certa parte toda esta situacdo condicionou 0 pensamento das criancas.
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Figura 120 — Registo do problema 2.
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Figura 121 — Registo do problema 2.

Depois de termos concluindo, 0 A (8) e o R (8), vém ter comigo.

A (8): - N6s em vez de fazermos aquilo que fica uma confusdo, fazemos s6 os
primeiros dois ladrdes (referindo-se as ligacdes). Porque se a professora reparar
se 0 ladrd@o 1 abracar todos vai dar 9 abracos, o ladréo 2 ja s6 vai dar 8, entdo o
ladréo 3 vai dar sé 7, e o ladréo quatro ainda vai dar menos 1. E sempre assim!
Eu: - Mas porque € que é assim? Porque é que o ladréo 1 s6 da 9 abracos?

A (8): - Porque o ladréo 1 ja ndo vai dar um abraco nele proprio.

Eu: - Hmmm! E para o ladréo 2? Ja ndo fazem as ligacfes?

A (8): - Nao, o ladrdo 2 ainda tem que se fazer, porque é para mostrar que
estamos sempre a tirar 1. Porque vai dar menos 1 que o anterior. Porque se vai
tirando as pessoas que j& abragaram.

R (8): - Por exemplo se houvesse mais um ladrdo o ladrdo 10 ja tinha quem

abragar, assim nao abraca ninguém. Ja todos os abragaram!
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Figura 122 — Registo do didlogo acima transcrito.

As criancas acabam por perceber o raciocinio que leva a resposta do problema. Este
grupo em questdo, acaba por ir mais longe, admitindo logo que os abracos véo
diminuindo a medida que se avanca nas liga¢fes, uma vez que a medida que se avanca
tem que se tirar os abracos que ja foram dados, tendo desta forma mostrado alguma

perspicécia na resolucdo do problema.

Sintese

Durante o desenrolar da tarefa, nomeadamente do problema 2, verifiquei que a
quantidade de ladrdes incluidos no problema, dificultou quer a sua compreensdo quer a
sua resolucdo. Considero agora, depois de um olhar mais atento sobre a tarefa que
poderia ter optado por diminuir a quantidade de ladrdes que tinham que se abracar,
talvez se diminuisse para metade, 5 ladrdes, a resolucdo do problema ja teria fluido de
uma outra forma, talvez sem ter tanto a minha intervencao, surgindo diversas estratégias
de resolucéo interessantes, do ponto de vista da analise, uma vez que na minha opinido
foi o excesso de ligacOes realizadas (entre ladrbes) que dificultou o desenrolar da tarefa

proposta. Desta forma, com a minha intervencdo, e com a exploragdo ao maximo do
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problema, acabei por condicionar o pensamento das criancas, bem como 0s seus

registos.

A tarefa desenvolvida mostra mais uma vez como a historia pode servir de
contexto para a introducdo de novos problemas, unindo assim duas areas
imprescindiveis na formagao de qualquer crianga, desenvolvendo ndo s6 “habilidades de
formulacdo e resolucdo de problemas enquanto desenvolvem nocGes e conceitos
matematicos” (Santos, 2004), mas também potenciando a expansdo do seu vocabuldrio.

A aprendizagem cooperada, esteve mais uma vez presente ao longo do
desenvolvimento da tarefa, através do trabalho em grupo, permitindo desenvolver
capacidades matematicas, bem como por em pratica conhecimentos matematicos ja
adquiridos, tendo como contexto a histéria infantil, que mais uma vez mostra ser um
recurso “desafiante e ladico para as criangas pensarem sobre algumas nogdes

matematicas” (Santos, 2004).
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CAPITULO5

CONCLUSAO

Neste ultimo capitulo faco uma sistematizacdo das ideias fundamentais da
investigacdo desenvolvida nos dois contextos educativos — Pré-Escolar e 1.°Ciclo do
Ensino Basico. Pretendo ainda ao longo deste capitulo apresentar as conclusbes
fundamentais consequentes da investigacdao, dando, deste modo, resposta as questdes
inicialmente formuladas, no ambito da investigacdo ao nivel da literatura infantil como

contexto para a aprendizagem da Matematica.

Na Ultima seccdo deste capitulo, apresento as conclusGes acerca da presente
investigacao e do seu significado para mim enquanto futura educadora/professora. Neste
sentido efetuo uma leitura global dos objetivos da investigacdo para o Pré-Escolar e
para 0 1.°Ciclo do Ensino Basico, estabelecendo, ainda, uma comparacdo entre os dois
contextos educativos, no que diz respeito a investigacdo realizada, dando enfoque em
qual serd a verdadeira importancia de desenvolver tarefas matematicas a partir de

histdrias infantis, nos primeiros anos de escolaridade.

Sintese da investigacao

Ao longo desta secéo do presente capitulo apresenta-se uma sintese a investigacao
realizada, onde destaco 0s objetivos, as questdes iniciais, 0 tipo de metodologia
utilizada, as datas em que ocorreram a recolha dos dados, bem como se processou a
analise dos mesmos. A presente sintese procura, desde modo, dar a compreender como
decorreu o estudo realizado por mim ao longo da minha pratica em ensino

supervisionada.

Assim, a presente investigacdo foi desenvolvida tendo em vista os objetivos de

compreender, analisar e refletir, como € que as criangas do Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do
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Ensino Basico lidam com a introducdo de uma histdria infantil antes da inclusdo da
tarefa matematica e que conexdes estabelecem ao resolverem diversas situacoes
problemaéticas. Esta conex@o deve ser encarada pelos educadores e professores como
uma mais-valia no processo ensino-aprendizagem da matematica, onde “a utilizag¢do da
literatura na aula de matematica € uma forma simples e muito acessivel de p6r em
pratica um curriculo integrado e proporcionar aos alunos aprendizagens significativas e
duradouras.” (Charyl Pace, 2005 citado por Rodrigues, 2011). Procuro, desta forma,

responder as seguintes questdes, formuladas para orientar a investigacao:

e Que conexdes estabelecem as criangas entre a tarefa proposta e a histéria infantil

que a introduziu?

e Como podem as historias ser usadas em contexto para a aplicacdo da

Matematica ao nivel da introducdo/aplicacdo de novos conteidos matematicos?

e Como podem as historias ser usadas em contexto para a aplicacdo da

Matematica ao nivel da resolucéo de problemas?

A presente investigacdo sustenta-se na andlise de referenciais tedricos que
abordam a tematica em investigagdo, considerando os objetivos e as questdes definidas
inicialmente. Neste sentido, o enquadramento tedrico contempla uma abordagem a
varios subtopicos do principal tema - A literatura infantil como contexto para a
aprendizagem da Matematica. Nomeadamente, que conexdes se estabelecem entre a
literatura infantil e a Matematica; que parceria se pode formar entre a literatura infantil e
a Matematica de modo tornar as aprendizagem adquiridas mais significativas; a que
historias infantis nos referimos quando abordamos este tema; que relacdo se estabelece
entre as historias infantis e a aprendizagem de conceitos matematicos; e ainda uma
andlise do tema a luz da analise das orientac@es curriculares, mostrando a sua relevancia
no ensino-aprendizagem da Matematica, tanto a nivel internacional, como a nivel

nacional.

A presente investigagéo foi desenvolvida a luz da metodologia investigagédo sobre
a préatica, que permitiu a analise, compreensao, reflex&o e orientagdo da minha prética
educativa. Permitiu-me ainda conhecer e compreender os dois contextos educativos ao

nivel do meu tema, bem como dar resposta as questdes orientadoras da investigagao.

A investigacdo decorreu em dois contextos educativas, como ja referido em

capitulos anteriores, onde desenvolvi diversas tarefas que tinham o objetivo de por em
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pratica o tema em destaque neste relatério. Assim, o desenvolvimento da investigacao
ocorreu em contexto de Pré-Escolar no segundo semestre do ano letivo 2013/2014, mais
precisamente numa sala de Pré-Escolar do Jardim-de-Infancia da Cruz da Picada, e em
contexto do 1.° Ciclo no ano letivo 2014/2015, mais concretamente numa turma de

3%no de escolaridade na EB/JI de Canaviais.

Para proceder a investigacdo, durante estes dois periodos, recorri a varios
instrumentos, que me permitiram recolher os dados para mais tarde serem
minuciosamente analisados, tornando a minha investigacdo mais concisa e verdadeira.
Desta forma, a recolha de dados baseou-se na observacdo direta, no registo de notas
diérias, no registo escrito dos alunos, nas fotografias, nas gravacfes audio e no caderno
de formacéo (reflexdes e planifica¢des). Esta recolha tinha como finalidade, como ja
referi, efetuar uma analise mais precisa dos dados, no ambito do tema do presente
relatorio, de modo a avaliar as aprendizagens das criancas neste contexto e melhorar as
minhas préticas educativas. E importante deixar frisado que esta anélise apoiou-se ainda
nos objetivos e questdes da investigacdo, assim como, na revisao da literatura, que no

todo suporta a investigacdo em causa.

A experiéncia de ensino traduz as diversas tarefas desenvolvidas ao longo dos
dois contextos (pré-escolar e 1.° ciclo) onde realizei a minha pratica de ensino
supervisionada e onde tive oportunidade de por em pratica o tema desta investigacao.
Estas tarefas permitiram-me analisar a forma como a literatura infantil pode servir de
contexto e influenciar as aprendizagens matematicas nas criancas. As tarefas foram
pensadas e adaptadas aos dois contextos, preocupando-me em seleccionar e adaptar as
tarefas as faixas etarias em questdo para posteriormente proceder a sua experimentacao

com as criangas em questdo, levando-me assim ao capitulo em questéo.

Para a descricdo e analise neste relatdrio sdo focadas trés tarefas em pré-escolar e cinco
em 1.° ciclo, todas elas envolvendo a literatura infantil e como esta poderia proporcionar
aprendizagens matematicas. No contexto de pré-escolar as tarefas foram desenvolvidas
em pequeno grupo, enquanto no 1.° ciclo foram realizadas com toda a turma em

trabalho de pequenos grupos.

Agora chega a altura de retirar as conclusdes de todo o processo de investigacao,

que organizo respondendo as questdes que inicialmente levantei para a sua orientacao.
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Conclusdes da investigacao

Nesta seccdo pretende-se dar resposta a cada uma das questdes inicialmente levantadas.

Que conexdes estabelecem as criancas entre a tarefa proposta e a historia infantil

que a introduziu?

Pré-Escolar

Relativamente aos aspetos que dao conta da literatura infantil como contexto para
a aprendizagem da Matematica no pré-escolar, posso afirmar que as experiéncias
propostas, contribuiram para uma consciencializacdo de que a Matematica pode
encontrar-se em qualquer aspecto do nosso quotidiano, mesmo nos que a partida nos

parecem pouco provaveis.

Neste sentido, ao desenvolver-se as tarefas propostas e descritas ao longo deste
relatorio, no pré-escolar, pretendia que as criancas estabelecessem conexfes entre as
historias contadas e as tarefas propostas, possibilitando assim que as aprendizagens
adquiridas se tornassem mais significativas. Portanto, atraves das tarefas propostas as
criancas tiveram oportunidade de conectar ambas as areas, trazendo proveitos no

desenvolver da tarefa matematica proposta.

Desta forma, penso que as criancas foram organizando, explicitando e
desenvolvendo o seu raciocinio matematico através da exploracdo de um histéria

infantil, dando assim contexto a tarefa matematica proposta.

Ao ter sido a primeira vez que as criangas exploraram a Matematica a partir de
uma histéria infantil, trouxe vantagens a presente investigacdo, uma vez que era algo

Novo suscitou bastante interesse, entusiasmo e curiosidade nas criancas.

Neste sentido, posso afirmar que a introducdo da historia antes da aplicagdo da
tarefa matematica foi sempre uma mais-valia, quer no processo de resolucdo da tarefa,
quer no processo ensino-aprendizagem, pois as criancas conseguiram fazer as conexoes

necessarias, entre o que eu ia pedindo e a histdria que tinham escutado anteriormente,
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facilitando assim a resolucéo das propostas matematicas lancadas. Esta ligacao existente
entre a historia e a tarefa proposta tornard as aprendizagens mais significativas, e foi
algo que fui dando conta ao longo das tarefas propostas, pois existéncia desta conexéo
permitiu dar as tarefas uma carater mais integrado, ndo sendo apenas Matematica por
Matematica. A presenca desta ligacdo tornou, deste modo, a tarefa proposta muito mais
rica e enriquecedora e as aprendizagens mais significativas e duradouras, “a utiliza¢ao
da literatura na aula de matemética € uma forma simples e muito acessivel de por em
pratica um curriculo integrado e proporcionar aos alunos aprendizagens significativas e
duradouras.” (Pace, 2005). Posso ainda dizer que, a introdu¢do das historia antes da
aplicacdo da tarefas matematicas foi essencial para a introdugdo da mesmas, uma vez
que ndo faria qualquer sentido lancar aquele tipo de tarefa sem que existisse um
contexto por de tras, foi sem diavida esse contexto que possibilitou uma melhor
compreensdo do se ia pedindo as criancas. O livro/histéria torna-se, desta forma, a
“chave” para a introdugdo da tarefa matematica, onde sem davida os livros podem
providenciar um contexto onde a Matemética surja de uma forma mais natural

(Imperador e Martins, n.d).

Pode-se assim concluir que ao nivel do pré-escolar a conexao entre estas duas
areas (literatura infantil e matematica) pode ser uma mais-valia no processo de
aprendizagem das criangas, pois para além de desenvolver “habilidades de formulagado e
resolucdo de problemas enquanto desenvolvem nogdes e conceitos matematicos”
(Santos, 2004), também potencia a expansdo do seu vocabulario ao nivel da lingua

materna.

1.° Ciclo.

Relativamente ao 1.° ciclo, mais precisamente aos alunos do 3%no, relembrando a
analise dos dados recolhidos no que diz respeito a literatura infantil como contexto para
a aprendizagem da matematica, posso dizer que esta conexao revelou-se uma mais-valia
no seu processo ensino-aprendizagem da matematica. Onde as tarefas matematicas
aplicadas, partindo do contexto de uma historia infantil, contribuiram para o
desenvolvimento do raciocinio matematico de cada crianca, alcancando todos os

objetivos inicialmente propostos para cada tarefa.
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No entanto, posso afirmar que a adaptacao de tarefas matematicas que tivessem a
ver com a historia em questdo, ndo se revelou tdo facil como em contexto pré-escolar,
uma vez que enquanto estagiarias num determinado nivel de ensino, temos a
obrigatoriedade de ir de encontro aos conteddos programaticos do mesmo. Desta forma,
planeei e desenvolvi tarefas que fossem de encontro aos conteddos programaticos a
serem trabalhados na altura, e a verdade é que ndo é tdo dificil quanto possa parecer,
quando temos um objetivo a alcancgar as adversidades tornam-se uma atragdo. Assim, as
criancas da turma, tal como no contexto de pre-escolar, foram organizando, explicitando
e desenvolvendo o seu raciocinio matematico através da investigacdo e exploracdo de
tarefas que tinham como contexto uma determinada histéria infantil. A metodologia por
adotada, em que apo6s a resolucdo da tarefa existisse um momento de partilha e
discussdo das estratégias encontradas, revelou-se uma mais-valia, quer na comunicagéo

quer na reflexdo sobre as resolucdes apresentadas por si ou pelas propostas dos colegas.

Tal como em contexto pré-escolar, também em 1.° ciclo, nomeadamente na turma
em questdo, foi a primeira vez que as criancas exploraram a Matematica a partir de uma
historia infantil, trazendo assim vantagens a minha investigacdo, uma vez que era algo

novo suscitou bastante interesse e curiosidade nas criangas.

Neste sentido, posso afirmar que a introducdo da histéria antes da aplicacdo da
tarefa matematica foi sempre fundamental para a introducdo das mesmas. Nas cinco
tarefas desenvolvidas em contexto de 1.° ciclo fez sempre todo o sentido que a leitura da
historia para que a posteriori fosse lancada a proposta matematica, tendo a leitura da
histéria funcionado como base para que a proposta fosse lancada. Para a compreensao
global das tarefas propostas foi essencial que o contexto da histdria existisse. Neste
sentido, durante o desenvolver das tarefas matematicas as criancas fizeram sempre que
necessario as conexdes a historia escutada, revelando-se uma vantagem no processo de
resolucdo da prépria tarefa. Uma vez que todo o processo que se desenvolveu apos a
leitura das historias ndo teria sido possivel, ou pelo menos, néo teria feito sentido, sem o
contexto da historia, unindo assim duas &reas imprescindiveis na formagéo de qualquer
crianga, desenvolvendo ndo sé ‘“habilidades de formulacdo e resolugdo de problemas
enquanto desenvolvem nocgdes e conceitos matematicos” (Santos, 2004), mas também
potenciando a expansdo do seu vocabulario e a compreensdo textual de diversas

historias.
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Como podem as histdrias ser usadas em contexto para a aplicagdo da Matematica

ao nivel da introducao/aplicacdo de novos conteildos matematicos?

Pré-Escolar

No que diz respeito a utilizacdo das historias em contexto, neste caso de Pré-
Escolar, para a aplicacdo da Matematica ao nivel da introdugdo/aplicacdo de novos
conteddos matematicos, posso afirmar que no ambito das tarefas propostas verifica-se
que este processo pode ocorrer de forma bastante simples e acessivel, quando 0 nosso
objetivo é proporcionar as criancas novas perspetivas/realidades e que através das
nossas propostas sejam as criangas e as suas aprendizagens as privilegiadas ao longo

destas experiéncias.

No que diz respeito ao contexto de pré-escolar, as histérias foram sempre
introduzidas de forma natural, na hora do conto, a sua exploracéo foi igualmente feita de
forma genuina, como tantas vezes é feita naquela sala, assim a exploracdo ter sido
realizada na vertente matematica foi algo que ndo surpreendeu as crian¢as. Na fase do
desenvolvimento da proposta matematica, as criancas mostraram-se bastante recetivas,
tendo funcionado como fosse um prolongamento da histoéria, e era de facto isto que
pretendia, que as criancas transpusessem para as tarefas matematicas propostas a
histéria que anteriormente tinham escutado, facilitando deste modo o processo de

resolucdo das questbes lancadas.

As historias tanto podem ser usadas como rampa de lancamento para
introduzir/aplicar novos contetdos matematicos como para aplicacdo de novos
problemas. Dando resposta a questdo formulada, pode dizer-se que o uso das historias
com este fim no Pré-Escolar é relativamente atingivel, uma vez que as criancas lidam
com a Matematica ainda de forma pouco formal. Assim, o trabalho matematico a partir
das historias € mais uma maneira que os educadores tém a sua disposi¢édo para atingir as

metas de aprendizagem propostas para esta faixa etaria.

Durante a aplicacdo das tarefas no contexto de pré-escolar, posso afirmar que na
globalidade todas elas pretendiam introduzir/aplicar novos conteldos matematicos,
como foi o caso da formacdo de conjuntos e quantificar os conjuntos na 1.2 tarefa, ou a

aplicacdo da 2.2 tarefa onde se propunha introduzir a contagem de forma crescente e
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decrescente, bem como o0 5 como numero de referéncia, ou até mesmo na 3.2 e Ultima
tarefa onde as criangas tiveram contacto com “niimeros grandes” tendo a oportunidade

de trabalhar com eles, ainda que de forma pouco consciente.

Desta forma, posso concluir que de facto “ ... a utilizacao de livros de historias

constitui um o6ptimo veiculo para comunicar ideias matematicas” (NCTM, 2004).

1.° Ciclo

Ao nivel do 1.° Ciclo, mais precisamente ao nivel do 3.°ano de escolaridade,
quanto a aplicacdo da Matematica ao nivel da introducdo/aplicacdo de novos contetidos
matematicos, posso afirmar que no ambito das tarefas propostas tal verificou-se mais
claramente na proposta da 2.2 tarefa, onde se introduziu um novo conteudo matematico,

previsto abordar nos conteidos programaticos deste nivel de ensino.

Como referido por mim no anterior capitulo, a tarefa em questdo surgiu de uma
necessidade emergente demonstrada ao longo da leitura do livro “As Aventuras de
Pin6quio”, mais precisamente a quando da introdugdo de um novo capitulo, capitulo
este que estava identificado por nimeros romanos. Neste sentido, e apesar da tarefa ndo
estar inicialmente planeada, rapidamente percebi a necessidade que as criangas
apresentavam na identificagdo dos capitulos, ndo é que as criancas nao soubessem que
aquela simbologia representava a numeragao dos capitulos, mas o ndo saberem o que
realmente significava cada letra daquelas estava a criar uma confusdo geral. Assim, dei
conta que este era um Optimo ponto de partida para o0 meu relatério de estagio, pois é de
facto disto que trata, de como a literatura pode ser utilizada como contexto para
aprendizagens matematica, mais precisamente de como podem as historias ser usadas
para a aplicagdo da Matematica ao nivel da introdugdo/aplicacdo de novos conteddos
matematicos, e esta situacdo representava de forma bastante clara esta questdo. Nesta
tarefa, em especifico, foi efectivamente a historia que as criangas estavam a ler na altura
que provocou o interesse para este conteddo matemaético, sendo a minha fungdo como
jovem professora, e ainda para mais a luz do meu relatoério, responder as necessidades
das criancas. Nesta vertente, torna-se a comprovar que as historias infantis sdo de facto

um grande veiculo para a abordagem de temas matematicos, surgindo estes de forma
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mais natural e espontanea, podendo desta forma aumentar a motivacdo e estimular a

curiosidade das criangas, culminando em aprendizagens mais significativas.

De forma a dar uma resposta a questdo inicialmente colocada, posso afirmar que
as historias podem de facto ser um veiculo para a aprendizagem de novos conteddos
matematicas, e tal pode ocorrer sempre que um professor quiser. Nao foi necessario,
neste caso, trazer um livro infantil que abordasse a numeracdo romana para que a
tematica fosse introduzida, “ndo ¢ porque um livro fala em quadrados e em tridngulos
que ele é logo um bom recurso para a geometria, ou porque recorre a nameros que
podemos propor tarefas de calculo” (Loureiro, 2006). As aprendizagens ganham um
valor muito mais rico e muito mais significativo quando surgem de forma natural,
quando surgem de um interesse, e o livro infantil pode contribuir em tudo na aquisi¢édo

destas aprendizagens.

Como podem as historias ser usadas em contexto para a aplicacdo da Matematica

ao nivel da resolucéo de problemas?

Pré-Escolar

Relativamente a utilizacdo das histdrias em contexto, neste caso de pré-escolar,
para a aplicacdo da Matematica ao nivel da resolucdo de problemas, posso afirmar que
em todas as tarefas desenvolvidas ao longo da PES a luz do tema do presente relatorio,

as histdrias foram usadas como contexto para emersdo de novos problemas.

A colocacdo de problemas apds a leitura da historia foi recebida pelas criangas de
forma muito entusiasta. E necessério ter em conta que nesta faixa etaria é preciso que
tudo seja ainda vivido de forma muito ludica, e como a introducéo da historia e com as
tarefas propostas inerentes a historia isso acabou por acontecer de uma forma muito
natural. Como existe um contexto por de trés as criangas acabam por se envolver mais
na tarefa, uma vez que de certa forma estdo a vivenciar a histéria, acabando por resolver
problemas da prépria historia, conectando o proposto a histéria escutada, facilitando

deste modo o processo de resolugdo dos problemas langados.
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Como ja referenciei as historias tanto podem ser usadas como rampa de
langamento para aplicagdo de novos problemas como para introduzir/aplicar novos
contetdos matemaéticos. Dando resposta a questdo formulada, pode dizer-se que 0 uso
das historias com este fim no Pré-Escolar é perfeitamente alcancavel, uma vez que as

criangas necessitam ainda muito do conceito ladico, como ja referi, e a introducdo da

historia ir4 acabar por dar esse carater que elas ainda necessitam. O desenvolvimento
destes problemas em grupo permite ainda uma aprendizagem cooperada, pois possibilita

a discussdo de ideias entre as criangas.

Durante a aplicacdo das tarefas no contexto de pré-escolar, posso afirmar que na
globalidade todas elas partiram da historia como contexto para que surgissem novos
problemas, como foi o caso do problema de acrescentar ou retirar frutas da cesta na 1.2
tarefa, ou no caso da 2.2 tarefa onde problema residia em estabelecem a relacéo entre a
quantidade de tampinhas retidas e as que ainda 1a ficavam ou vice-versa, ou até mesmo

na 3.2 e Gltima tarefa onde as criangas tiveram de investigar vérias variveis.

1.° Ciclo

Ao nivel do 1.° Ciclo, mais precisamente ao nivel do 3.°ano de escolaridade,
quanto a aplicacdo da Matematica ao nivel da resolucdo de problemas, posso afirmar
que no ambito das tarefas propostas tal verificou-se globalmente em todas elas, excepto

na 2.2 tarefa.

Neste sentido, todas as historias serviram de contexto para o surgimento de novos
problemas. Na 1.2 tarefa em que as criancas a partir da histéria abordada, iniciaram uma
investigacdo, resolvendo uma serie de problemas, levando a elaboracdo de um novo
livro. Na 3.2 tarefa em que se criou uma nova caravela, a partir do contexto da historia,
surgindo de imediato inUmeros novos problemas. Na 4.2 tarefa em que a partir do texto
de e de uma ilustracdo surgiu o problema de descobrir quanto poderia medir cada
animal. Na 5.2 e ultima tarefa em que foi focada uma parte da histéria levantando alguns
problemas matematicos sobre ela. Aqui fica espelhado de um forma muito sucinta de
como pegando numa historia se podem fazer surgir os mais variados problemas

matematicos, no fundo basta ter um pouco de imaginacéo e criatividade.

176



De forma a dar uma resposta a questao inicialmente colocada, posso afirmar que
as historias podem de facto ser um veiculo para o surgimento de novos problemas
matematicos, e tal pode ocorrer sempre que um professor o pretender. Neste contexto 0s
problemas ganharam novos contornos, uma vez que sdo contextualizados, que nao
surgem sé por acaso, tornam mais desafiantes para as criancas, a media que 0 processo

de ensino-aprendizagem se torna mais rico.

Consideracdes finais

O presente relatério fez-me pensar sobre a importancia de contextualizar as
aprendizagens matematicas, e de como a literatura infantil pode facilitar esse processo.
Todo o trabalho que desenvolvi mostrou-me que tendo um contexto, neste caso a
literatura infantil, torna-se muito mas facil de trabalhar a Matematica dando um carater
menos formal, o que por si faz com que as criangas encarem as tarefas de uma outra
forma, tornando-se a propria tarefa mais estimulante e envolvente. A literatura
proporciona um contexto para que a matematica surja de forma natural e integrada,
criando oportunidades para fazer surgir conteddos matematicos e resolver novos
problemas. Além disso, o facto de trabalhar na matematica permite conhecer melhor a
historia e até criar outras, proporcionando a criatividade, "feitas as contas, ficamos a
conhece-la muito melhor" (Martins & Matoso, 2009). Desta forma, a literatura infantil
como contexto para a aprendizagem da Matematica é apenas mais uma forma de
comprovar que a Matematica se encontra nas mais diversas situacbes do nosso
quotidiano, e que estas podem ser usufruidas em contextos para dar significado a todas

as aprendizagens.

Percebi, ao longo deste estagio que € importante que se dé contexto as
aprendizagens matematicas, no pré-escolar e no 1.° ciclo do ensino basico, trabalhando
a Matematica sempre que possivel, com recurso a literatura infantil, uma vez que para
além de trazer vantagens ao nivel das aprendizagens matematicas também trara
vantagens ao nivel da lingua materna. Contudo, no 1.° Ciclo, esta gestdo nem sempre
pode ser facil, devido aos conteudos obrigatérios a trabalhar com as criancas,
determinados pelo Ministério da Educacdo no programa e nas metas, tanto ao nivel da
Matematica como ao nivel do Portugués, que apresenta a priori uma lista livros a serem

trabalhados para cada nivel de ensino. Mas a realidade, e como o presente estudo pode
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comprovar, tais situacdes ndo se revelam impeditivas, podendo até adaptar tarefas aos
livros “impostos”, como ¢ o caso de pelo menos uma tarefa desenvolvida em contexto
de 1.° ciclo. Fundamentalmente, € necessario manobrar as situagdes de modo a ndo fugir
ao estipulado, dando respostas aos programas e metas estabelecidos, fugindo, de certa

forma, aos habitos do ensino tradicional.

E importante que se estabeleca as mais variadas conexdes matematicas, além da
literatura infantil existem muitas outras conexfes que se podem e devem fazer para
tornar as aprendizagens neste campo mais significativas. Devendo portanto passar ser
uma pratica mais usual nas salas, pois sdo o verdadeiro curriculo do ensino da
Matematica (Carreira, 2010). Neste sentido é importante que as criangas sejam sujeitas
as mais variadas experiéncias matematicas, para que possuam uma Vvisdo ampla neste
campo, para que entendam que a Matematica é de facto um campo vastissimo, podendo
ser explorado das mais diversas formas. E importante que se transmita as criancas o
quanto é importante se questionarem, duvidarem e problematizarem 0s contextos, as

situacdes, ajudando desta forma a enriquecer as suas vivéncias matematicas.

Com este estudo pretendi, de certa forma, desmistificar a Matematica e reverter
o desinteresse pela Matematica, que ainda hoje em dia se sente. E importante modificar
as mentalidades de que a Matematica ndo serve para nada ou que pura e simplesmente é
um “bicho de sete cabega”. E fundamental que a atual geracdo eduque as criangas no
sentido de transformar estes pensamentos, fazendo-as crescer com a visdo que a
Matematica pode ser algo divertido e desafiante, presente nas mais diversas situacdes do

nosso dia-a-dia.

Posso afirmar, que tanto ao nivel do pré-escolar como ao nivel do 1.° ciclo, a
educadora e professora cooperante, respetivamente, se mostraram desde inicio
disponiveis e recetivas ao desenvolvimento de tarefas que se enquadrassem no tema em
estudo, admitindo que seria uma oportunidade de apreenderem novas estratégias de
abordar a Matematica. E bom quando somos confrontados com este tipo de pessoas que
para além de nos transmitirem uma infinidade de conhecimentos e de tanto nos darem a
aprender, ainda se dispde a aprender connosco, dando-nos forca e apoio para tudo
aquilo que necessitamos para 0 nosso processo de aprendizagem. Faz-nos, ainda mais,
acreditar na profissdo que escolhemos e que nos esforcamos para alcancar ao longo de
cinco curtos anos, fazendo-nos acreditar que é ndo s6 uma profissdo onde se da, como €

também uma profissdo onde se recebe.
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A introducdo desta investigacdo nos contextos foi recebida de forma bastante
entusiastica pelos grupos, aderindo de imediato as tarefas propostas. O facto de ser algo
novo despertou logo desde inicio uma grande curiosidade e interesse. Fazendo uma
comparacdo entre os dois contextos investigados, posso concluir que apesar de
diferentes, as criancas aderiam igualmente as propostas atingindo os objetivos
matematicos inicialmente por mim tracados, tendo sempre como contexto a literatura
infantil. As criancas demonstraram ao longo das tarefas propostas que conseguem
estabelecer uma relacdo entre a historia escutada e a tarefa matematica, onde esta
conectividade levou ao aumento da motivacdo, bem como ao estimulo a curiosidade nas
criangas. Estas carateriscas vdo automaticamente elevar a auto-estima das criangas face
ao dominio da Matematica, promovendo aprendizagens mais significativas, “a literatura
e a Matematica podem e devem ser interligados de modo a que se consiga relacionar a
Matematica com a realidade da crianca e com outras areas de contetido, de forma a
promover aprendizagens significativas.” (Smole et al., 1995 & Pace, 2005 citados por

Antunes & Brito, n.d).

Posso revelar o quanto a concretizacdo desta investigacdo contribuiu de forma
significativa, ndo s6 para o meu desenvolvimento profissional mas também para 0 meu
desenvolvimento pessoal. Ao longo da minha pratica em ensino supervisionada, quer
em pré-escolar e quer 1.° Ciclo, destaco as relagfes de amizade e cumplicidade criadas
com educadoras, professoras e todo o pessoal envolvente, mas principalmente com as
criancas, foram elas que permitiram que a minha pratica se tenha desenvolvido como se
desenvolveu, foram elas que proporcionaram todo ambiente onde ocorreram todas as
atividades desenvolvidas. E bom sentirmo-nos como se fizemos parte das suas vidas,
que contribuimos para o seu crescimento e para as suas aprendizagens. E igualmente
bom sentirmos que fazemos parte de uma equipa, embora que seja por trés breves
meses, que nos incluem nos seus planeamentos, que nos pde a vontade para
desenvolvermos as nossas actividades, que nos deixam errar para que possamos refletir
sobre isso melhorando a nossa préatica, que nos apoiam e que estdo 14 se algo correr
menos bem, sdo pessoas incansaveis que nos ajudam a crescer. Quanto ao meu
desenvolvimento profissional, a presente investigacdo contribui na medida em que
permitiu que desenvolvesse a minha capacidade de resposta no imediato, contribuiu
para 0 desenvolvimento da minha capacidade de gerir o tempo, bem como o

desenvolvimento da minha organizacao pessoal.
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A falta de bases tedricas revelou-se a minha grande dificuldade ao longo da minha
investigacdo, foi necessario muito trabalho e muita pesquisa para construir uma base

tedrica solida com a qual me sentisse a vontade e me fizesse dar sentido a investigacéo.

Futuramente espero colocar em pratica tudo aquilo que aprendi ao longo desta
investigacdo, tentando ao maximo tirar proveito das conclusdes a que aqui cheguei.
Tentarei seguir esta linha, estabelecendo ao méximo conexdes entre as diversas areas,
mais precisamente entre a literatura infantil e a Matematica, tirando proveito das

aprendizagens que aqui se estabelecem.
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Anexo | — Historia “A Surpresa de Handa”
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A SURPRESA
DF, HANDA

EILEEN BROWNE

CAMINAO

A Handa meteu num cesto sete frutas deliciosas

para a sua amiga Akeyo.
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Vai ser uma surpresa para ela, pensou a Handa,
e pbs-se a caminho para a aldeia da Akeyo.
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Gostard da banana amarelinha e macia...
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ou da goiaba de cheiro doce?
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Gostara da laranja redonda e sumarenta...
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ou da manga vermelha madurinha?
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Gostard do anands de folhas agugadas...

194



do abacate verde e macio...
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ou do maracuja roxo e cheiroso?
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— Ol4, Akeyo — disse a Handa. — Trouxe-te uma surpresa.
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— Tangerinas! — disse a Akeyo. — A minha fruta preferida.

— TANGERINAS? — disse a Handa. — Mav que surpresa!
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A SURPRFESA
DF, HANDA

¢

& A Handa mete no cesto sete frutas deliciosas para fazer uma
surpresa a sua amiga Akeyo. Mas no caminho a Handa passa
por muitos animais, e as frutas tém um ar muito convidativo. .. .
Quando chega junto da amiga e poisa o cesto, quem tem uma

grande surpresa é a Handa!

«Tao delicioso que parece que se pode comer... Animais

maravilhosamente desenhados... As criangas vio adorar. »
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Anexo Il — Historia “Todos no Sofa”
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Texto LUISA DUCLA SOARES Ilustrages PEDRO LEITAO
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Texto LUISA DUCLA SOARES  Ilustracoes PEDRO LEITAO

Estao dez amigos
todos num sofa.

Mas tao apertados
que ndo cabem la.
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O rato guloso

salta do sofa.

Sdo nove os amigos
que ainda estdo la.

r;/é 77////4:7/// ://

s —— R ——

206



O coelho manso
salta do sofa.

Sio oito 0s amigos
que ainda estdo 1.
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O gato tigrado
salta do sofa.

Sao sete os amigos
que ainda estdo l4.
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O pato marreco
salta do sofa.

Sdo seis os amigos
que ainda estao la.
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O porco roncando,
salta do sofa.

Sio cinco os amigos
que ainda estao la.
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O burro, aos coices,
salta do sofa.

Sdo quatro os amigos
que ainda estao la.
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A vaca leiteira,
salta do sofa.

Sao trés os amigos
que ainda estao la.
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A alta girafa,
salta do sofa.

Sdo dois os amigos
que ainda estdo la.
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O grande clefante,
salta do sofa.

Ja s6 um amigo
ainda 14 esta.
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Que bom é estar no sofa!

Mas se nove amigos, entre eles um elefante,
resolverem sentar-se ao nosso lado,

O que acontecera?

LIVROS HORIZONTE
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Anexo |1l — Historia “Ca em casa Somos”
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iSABEL MiNHOS MARTINS
MADALENA MATOSO

CA EM
[*GH
SEMOS.
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CA EM CASA SOMOS

& CABELRAS,

CADA UMA A PENSHR
NAS SUARS COiSAS..

DE VEZ EM OURANDO
TODARS A PENSAR NO MESMO.

CA EM CASA SOMOS
78 DEDOS,

0 DEDiNHOS

E c0 DEDOES...
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CA EM CASA S5OMO%S
BEXiGHS

E UMAS 4 DEZENRS

DE METROS

DE iNTESTINO

J GROSSO E FiNO...

TODAS AS MANHAS
FAZEMOS FiLA PARA
A MESMA CASA DE BANHO.
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CA EM CASA 50MO5
16 MAMiINHAS,
GRANDES

E PEOUENINAS.

OUANDO CHEGAR

A PRIMAVERA
TODAS AFPANHAM
SOL NR VARANDA.
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CA EM CASAH
SOMOS
3560 SiNAIS.

PODIAMOS SER
MUiTO MENDS,
NAD FOS5SEM
AS COSTAS
DO MEU PRi...

'

CA EM CASA sO0MOS
& NARIZES
E 12 NARiINAS.

DLRANTE A EPOCA
DOS POLENES
TODOS PiNGAMOS.
NA MESMA DiRECAD.
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YY A EMCASA
YY 5OoMOos 1351 05505
YY NEM SEMPRE

NAS MELHORES

" CONDiICOES.
JA NOS DiSSE O DR. JANUARIO
QUE sOMOS...
1 ESCOLIOSE,
ESPONDILOSE,

%’ 2 HERNiAS DiSCAIS.

" MAS, DE RESTO, TEMOS PASSADO
%’ MUiTO BEM, MUiTO OBRiGADO.

CA EM CASA
5OMOS
HOO OO0 Fios #

DE CRBELD
QUE E PRECISO
LAVAR, ENXLGAR,
DESEMBARACAR
E PENTERR.

OUANDO CHEGA O VERAD,
VAMOS TODOS A TOSOUIA.
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CA EM CASA
SOMOS

- 4 BOCAS,

& LINGUAS

o
& & ! 0 MEU AVA Diz

QUE FALAMDOS
COMO GRALHAS
E COMEMOS
COMO LEQES.
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CA EM CASA 50MOS
5 PARES DE PERNAS,
4 PATAS ,
E UMA DEZENA DE PES.

0 QUE FRZ...

10 SAPATOS PARA DESCALEAR
AO Fim DO DiA, 10 MEiRS

PARA ATiRAR PARA UM CANTO...

E, AS VEZES, 2 MAOS APENAS
PARA APANHAR TANTOS DESTROCOS.

CA EM CASA 50MOS 6.

MAS NOS DiAS DE FESTA
DEFRESSA SOMOS 16.
TOCRA A CAMPAINHA

E JA 5O0MOS 27.

VEM MAiS LUNS FRiMOS
E JA 50MOS 32...

o

232



POMO-NOS A FAZER

CA EM CASA sOMOS JA:

=[5
b1

MAiS DE 200 METROS
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72 MAMiINHAS

(GRANDES E PEQUENiNAS)

32 NARIZES
G0 PERNRS
H PATAHS

hHEC :
MAiS DE UM MiLHAD

DE FiOs DE CABELDO

924 DENTES E 3¢ LiNGURS...
MASTiGANDO E FALANDD SEM PARAR.

| I"[55] ADULTOS 32 DENTES
CRIANERS: +- 20 DENTES

- TODOS 05 DiAS
g ENTRAM PARA

| 1 > 0 NO550 CORPO
V'
A S?Q \\QQ‘\ ‘ E:IT'I;SER EDEE DHER

UM ALIMENTO ENGOLiDO LEVA
CERCA DE 5 SEGLUNDOS

150 000 CABELOS

0 CORACAD PESA CERCA DE 250 GR
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AS CELULAS QUE REVESTEM
0 ESTOMAGO E iNTESTINO SAO
RENOVADAS DE 3 EM 3 DiAS.

0 NOS50 CORPO TEM
MUiTOS MiLHARES DE KM
DE VEiAS, ARTERiAS
E VASOS CAFiLARES

NO SANGUE, 05 GLOBULOS
VERMELHOS DURAM ATE

120 DiARS

m.-
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w
- @ MADS (5 DEDOS CADF
L J
-

NOS CAES E DIFERENTE, CLARO!
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DEBRiXO DO MESMO TETO.
JUNTH-SE UMA OUANTiDADE
e CONSiDERAVEL DE ELEMENTOS
DO CORPO: CABECAS, MAOS,
PES, 05505, DENTES.,
Fios DE CABELO OU MAMiNHAS.

‘ ' ‘ ‘ NESTE LiVRO, A MATEMATICA

AJUDA A CONTAR O5 DiAS
E MOMENTOS DA FAMILIA
OUE MORA NESTH CASA.

E FEiTRS AS CONTAS, FiCAMOS
A CONHECE-LA MUiTO MELHOR...
ACONSELHADOD PELO PLAND NACIONAL DE LEITURA
RECOMENDADO POR GULBENK iAN/CASA DA LEITURA
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Anexo |11 — Historia “A Cadela amarela e varios amigos dela”
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Manuela castre neves
Madalena marese
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2 VARIOS AMiges dela

xI

CAMINHO

Uma cadela amarela
passeava a beira-mar.

Chega um macaco ao pé dela.
Ficam os 2 a falar.

O que estarao a dizer?
Naio consigo perceber!
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Passada uma meia-hora,
chega a linda gata persa.
Junta-se aos 2, sem demora.
Ficam os 3 a conversa.

O que sera que dirao?
Isso é que eu nao sei, nao!

Estavam eles muito bem,
aparece um cavalo a galopar.
Junta-se aqueles 3, também.
Ficam 4 a segredar.

Que estardo a segredar?
Nem consigo imaginar.
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E logo, logo a seguir,
chega a vaquinha leiteira.
Junta-se aos 4, a mugir.
Ficam 5 em cavaqueira.

O que estarao a dizer?
Nao consigo perceber.
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Com os bigodes a tremer,

chega o coelho branquinho.

Junta-se aos 6, a correr.

Ficam 7. Mas que grande burburinho!

Porqué tanto burburinho?
Isso é que eu nio adivinho.

De pele lisa, tosquiada,
chega a ovelha, balindo. Se
Junta-se aos 7, apressada.
Ficam 8. Discutindo?

Sera mesmo discussao?
Isso é que eu nao sei, nao.
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Depois, muito prazenteiro
i chega o porco, bem guapo-

Junta-se aos 8, ligeiro

ficam 9 em bate-papo.

O que estarao a dizer?
== N3o consigo perceber.

E, por fim, chega a raposa

com seu ar espertalhdo.
Junta-se aos 9, curiosa.
Ficam 10 em reunido

Vejo 10 patas no ar.
Estardo todos a votar
p’ra tomar uma decisdo?
Isso é que eu nao sei nao.
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Mas eis que, vinda de longe,
para ali uma caravela.

E 1 a1, os 10 bichos
entram todos dentro dela.
Fico bem preocupado.

Serd que aquele grupo
acaba de ser raptado?

Para ver o que se passa,
sigo-0s na minha barcaca.

Vou remando, vou remando,
vejo algas de vdrias cores,
muitas estrelas do mar,
alguns peixes voadores,

uma alforreca transparente,
mas nunca deixo de olhar

a caravela com os bichos
que navega a minha frente.

E de repente, descubro

o que € que eles vao fazer.
Vio visitar um golfinho
acabado de nascer.




- Quando chegam perto dele,
abrem a boca, espantadf)s,
fazem festas, dao-lhe mimos
com o maior dos cuidados.

Depois,
a berrar
_e a balir,
a miar
e a grunhir,
a relinchar,
a ladrar,
a mugir,
a chiar
a regougar,
comegam a conversar.

O que estarao a dizer?
. !
Oh! Ja consigo perceber!

Que o bebé é muito fofo,
Que gostavam de lhe pegar,
de o meter na caravela,

de o levar a passear.

E quais as coisas da terra
que haviam de lhe mostrar.

—Eu—dizo cavalo, encantado
— €u gostava de mostrar-lhe
todas as flores do mey prado.

—Eu—diza raposa,
com tremeliques na voz

— €u queria mostrar-lhe um esquilo,
a descascar uma nogz,

— Eu — diz a gata,

de rabinho bem alcado
— eu levava-o a apanhar sol,
1a no cimo do telhado.

Eu — diz, muito alegre, a cabrinha

€ra uma joaninha.

Eu—diz o macaco,

— eu treparia com ele
ao alto da bananeira.

— O que eu queria mostrar mesmo,

eém seu tom de brincadeira
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— Eu — diz o coelho,
fazendo uma grande festa
— eu dava-lhe a conhecer
os passaros da floresta.

Eu — diz o porco, galhofeiro
— eu mostrava-lhe uma bolota
pendurada num sobreiro.

Eu — diz a vaca com deleite
— eu s6 queria que ele provasse
um biberdo do meu leite.

Eu — diz, timidamente, a ovelha
— podem achar que sou tonta,

mas o que eu queria mostrar-lhe,
era um bichinho-de-conta.

E eu — diz a cadela, por fim
— eu mostrava-lhe meninos,
as corridas, num jardim.

=

— O qué? Leva-lo a passear?
Acham que eu ia deixar? —
pergunta, zangada, a mae.

Mas pode sossegar, a mae!

Eles estdo s6 a imaginar...

Sabem todos muito bem

que o golfinho tem ali o seu lugar. ;

E que 14, do oceano, ninguém 0 deve tirar.
Ninguém o deve levar,

nem que seja pr’a mostrar coisas bem

interessantes. s
Nem que seja por 1mstantes. \\\

Assim, ficam s6 a admira-lo,
muito quietos, a SOrrif, .
até que o nosso bebé da sinais
de querer dormir.
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Entdo os 10 animais
tém mesmo de partir.

Vi
E 14 vém pelo mar fora.
E grande a sua emocao!
Trazem o golfinho, sim,
mas dentro do coracio.

E quando chegam a praia,
vao saindo um a um
10,9,8,7,6,5,4,3,2, 1.
E ao fim de poucos minutos,
deles nao resta nenhum.

Mas, sobre as areias molhadas,
deixam as suas pegadas,

cada qual de uma maneira.

E assim, quem pr’a 14 olhar,

nao podera duvidar

de que esta histéria € verdadeira.




Quantos sao oS amigos

da Cadela Amarela? E quem sa0?
Porque ¢ que, naquele dia, se juntaram
todos a beira-mar?

Uma histéria divertida, ternurenta
e potenciadora de muitas aprendizagens.

PARA MENINOS A PARTIR DOS 3 ANOS.

(T AT T

Manuela Castro Neves, professora do 1. ciclo, tendo larga
experiéncia de trabalho com criangas, € autora ¢ coautora
de diversas publicacoes destinadas 2 formacéo de professores.

Madalena Matoso é ilustradora. Em 1999 ajudou a criar 0 Planeta
Tangerina, que retine uma pequena equipa de ilustradores,
designers e redatores Recebeu o Prémio Nacional de Tlustragao
em 2008 ¢ meng¢o peciais em 2006, 2007 e 2009.

Uma Cadela Amarela e Virios Amigos Dela ¢ o segundo livro

da autoria de Manucla Castro Neves ¢ Madalena Matoso.

O primeiro ¢ O Elefante Diferente Que Espantava Toda a Gente (Caminho, 2. ed. 20124
edico brasileira, 2012), recomendado pelo Plano Nacional de Leitura.

) | smnorsamzanases? |
M oo MIMIIIELY

e

e
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Anexo IV — Historia “A que sabe a Lua?”
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MICHAEL GREJNIEC

A QUE SABE A LUA?

Michael Grejniec

A QUE SABE A LUA?

kalandraka
kalandraka

A QUE SABE A LUA?

o originai
Wie schmeckt der Mond?

Colecao

livros para sonhar

durifa
novembro, 2002
2013

OL: 354397/13

Reservados todos os direitos

(Esta tradug3o foi revista ao abrigo do novo Acordo Ortogréfico.)

kalandraka
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Ha ja muito tempo que os animais
desejavam averiguar a que sabia a Lua.
Seria doce ou salgada?

S6 queriam provar um pedacito.

A noite, olhavam ansiosos para o céu.
Esticavam-se e estendiam os pescogos,

as pernas e os bragos, tentando alcanca-la.
Mas era tudo em vao,

e nem o maior dos animais

era capaz de toca-la.

Um belo dia, a pequena tartaruga
decidiu escalar a montanha mais alta
para conseguir chegar a Lua.
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Vista la de cima,
a Lua estava mais proxima,

mas a tartaruga ainda n@o conseguia tocé-la.

Entdo chamou o elefante.

— Sobe para as minhas costas,
assim talvez cheguemos a Lua.

A Lua pensou que se tratava de um jogo
e, 2 medida que o elefante se ia aproximando,
afastou-se um pouco.

Como o elefante ndo conseguiu tocar na Lua,
chamou a girafa.




— Se subires para as minhas costas,
talvez a alcancemos.

Mas, ao ver a girafa,
a Lua distanciou-se um pouco mais.

A girafa esticou, esticou o pesco¢o o mais que pdde,

mas nao serviu de nada.

E chamou a zebra.

e
J

— Se subires para as minhas costas,
é provavel que nos aproximemos dela.

A Lua comegava a divertir-se com aquele jogo
e afastou-se outro pedacinho.

Também a zebra ndao conseguiu tocar na Lua
e chamou o ledo.




- Se subires para as minhas costas,
talvez possamos alcangéa-la.

Mas quando a Lua viu o ledo,
voltou a subir um pouco mais.

Também desta vez ndo conseguiram tocar na Lua,
e chamaram a raposa.

— Veras como conseguimos
se subires para as minhas costas — disse o le@o.

Ao ver a raposa,

a Lua afastou-se mais um pedacinho.
Agora s6 faltava um bocadinho de nada
para tocar na Lua,

mas esta afastava-se cada vez mais.

E a raposa chamou o macaco.

F R
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— Por certo, desta vez conseguiremos.
Anda, sobe para as minhas costas!

A Lua viu 0 macaco e retrocedeu uma vez mais.

0 macaco ja conseguia cheirar a Lua,
mas toca-la, nem pensar!

E chamou o rato.

- Sobe para as minhas costas
e tocaremos na Lua.

A Lua viu o rato e pensou:

«Um animal tdao pequeno,

certamente que ndo conseguira alcancar-me.»

E como ja comecava a ficar farta
daquele jogo,
a Lua ficou onde estava.

Entdo o rato trepou por cima
da tartaruga,

do elefante,
da girafa,

da zebra,
do ledo,
da raposa,

do macaco

€...




... de uma dentada s6,
arrancou um pequeno pedago da Lua.
Saboreou-o, satisfeito,

e depois foi dando migalhas do pedacinho
ao macaco, a raposa, ao ledo, a zebra,

a girafa, ao elefante e 3 tartaruga.

E a Lua soube-lhes exatamente.aquile
de que cada um deles mais gostava.

Nessa_ noite, 05 animais dpnﬁlram todo<

B

,*;':L.';"/* v

.f{' uno‘ Juntos.




O peixe, que tinha visto tudo
sem perceber nada, disse:

— Esta é boa!
Tanto esforco para chegar a Lua,
la em cima no céu, tao longe...
Serd que n3ao veem que aqui em baixo
na agua ha outra muito mais perto?

livros para sonhar
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Anexo VI — Historia “Os quatro ladroes”
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Nl Alvaro Magalhaes

O senhor do seu nariz
e outras historias

ilustrou
Jodo Fazenda

L

Os quatro ladrées

Quatro ladres que fugiam da Policia numa noite de tempestade
esconderam-se num subterrdneo escuro da cidade. Percorreram tdneis
e galerias e, por fim, foram parar a uma sala abobadada, com colunas de
marmore, esculturas e desenhos coloridos nas paredes.

No centro da sala havia um grande tiumulo de pedra muito bem
ornamentado.

~ Este timulo é de alguém que em vida foi rico e poderoso ~ disse um
dos ladrdes, a sorrir. — Pena estar tdo bem fechado. Noutros tempos

costumavam enterrar as pessoas notaveis com jéias e outros valores.
Faziamos bem em o abrir ~ disse outro, 0 mais velho, que era também
0 Mais corajoso.

Estavam todos de acordo, ou ndo fossem eles ladroes, mas a laje era
pesada e s6 depois de muitas horas de esforcos a conseguiram mover.

E entdo os seus olhos cobigosos viram o que eles mais queriam ver,
Dentro do tumulo repousava o corpo de um homem que tinha sido
enterrado com o seu tesouro: j6ias, pedras preciosas e tacas de ouro.

~ Estamos ricos. Isto é tudo muito valioso — gritou o ladrdo mais novo,
que também era o0 mais medroso.

Talvez por isso, s6 ele viu sair do timulo uma pequena luz esverdeada.
Pelo menos foi o que lhe pareceu. Ou seria azulada? Bem, era uma luz
fraca, quase a desmaiar, que deu duas voltas no ar e desapareceu.

- O que é isto? - perguntou ele, assustado.

- O qué?

— Uma luz esverdeada que saiu dali. Talvez estivesse presa e aproveitou
para fugir. Serd a alma do morto? Se for, é sinal de que isto vai dar para
o torto.

Os outros ndo viam nada e comegaram a rir.

- Uma alma verde? Onde é que se viu? Sao gases que se acumulam.
£ natural - explicou o ladrdo mais velho. E também se riu.

28
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A luz esverdeada tinha desaparecido, mas
voltou logo a seguir e ficou ali, a pairar.
S6 que mudava de cor e tanto era verde
como azul, lilds ou violeta, ou mesmo
amarela. Por vezes, também era de
cor de nada e andava por ali
sem que se desse por ela.

E afinal, o que era aquilo?
- querem vocés saber.

Perguntam bem,
Talvez fosse mesmo
uma alma que estava
ali fechada, a espera
que levantassem
a tampa de pedra
e a deixassem sair
dali para fora,

Mas entdo,
por que nao se
ia embora?

Também podia
ser um espirito
guardido de tesou-
-ros preciosos que

ndo podem ser violados, devido ao seu valor ou a sua beleza. Embora nunca
ninguém os tenha visto, dizem que esses é que sdo esverdeados, embora,
as vezes, também sejam azul-turquesa.

Passaram dois dias e duas noites e os ladrdes la dentro, sem vontade de
sair. E ndo era por estarem rodeados de riquezas. Tinham medo da Policia,
que cercara as redondezas.

«Estamos ricos! Muito ricos!» Nenhum deles se cansava de o dizer.
Mas havia um problema, O homem é um animal que come.

— Estamos ricos mas ndo temos que comer — disse o ladrdo mais
velho. = Ou um de nés vai buscar comida |4 fora ou seremos os primeiros
ricos a morrer de fome.

~Vou |4 eu, se me derem a melhor parte — disse outro dos ladrdes,
o mais calado, o que nunca tinha nada que dizer.

Os outros ficaram indignados com tal oportunismo; mas que haviam de
fazer? Puseram-se de acordo e ele |4 fol. Saiu para a rua e, a caminhar na
sombra, recolheu a dgua e a comida de que precisavam.

Quando regressava ao subterrdneo ouviu uma voz que nao sabia de
onde vinha. Era uma voz fraquinha e arrastada que mal se ouvia.
E que lhe dizia:

— Se puseres veneno na comida que ai levas, os outros
morrem e ficards com aquelas riquezas s6 para ti. Ou serd
riqueza a mais para um homem s6? Ou talvez nao te
sentisses bem...

— Nao! - respondeu ele imediatamente, embora ndo
soubesse a quem.

Mas quem lhe teria dito aquilo? Era como se lhe
estivessem a falar ao ouvido. S6 que nao estava ali
ninguém, apenas a luz esverdeada que, nessa altura,
era cor de nada.

O ladrdo voltou atrds a procura de veneno e fez o
que a voz lhe estava a sugerir. Fosse quem fosse,
tinha-lhe dito o que ele queria ouvir. Afinal, era um

30
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ladrdo, ndo um homem honesto, Logo, ele ficava com tudo (os outros que
ficassem com o resto).
i Pouco depois, os outros trés ladrdes, no seu abrigo, também ouviram
| uma voz muito baixa que lhes falava ao ouvido.
‘ Se matarem o outro ladrdo, e ele merece ou nio quereria ficar com
a maior parte, podem ser ainda mais ricos. Ou ndo vos apetece?
= Quem € que falou? - perguntou o ladrdo mais novo.
— Eu ndo ~ respondeu o mais velho.
- Eu também ndo - respondeu o outro.
Nenhum deles falara; mas todos tinham ouvido o que ninguém tinha dito.
~Tera sido 0 morto? - disse o ladrao mais novo, - Tera acordado?

Olharam para 0 morto mas ele continuava estendido ao comprido,
muito calado.

— Somos nds a pensar alto - explicou o ladrdo mais velho. - E a pensar
bem. Afinal, somos ladrGes, e é preciso ver que ele foi interesseiro.
Merece ser castigado.

Os outros dois ladrdes comegaram a rir. Os pensamentos ndo se ouvem
tao alto, tdo bem. Alguém tinha falado. Mas quem? Fosse quem fosse,
porém, s6 lhes tinha dito o que eles queriam ouvir. Afinal, também eles
eram ladroes e nenhum deles era um homem honesto, Logo, eles ficavam
com tudo (0 outro que ficasse com o resto)

Ninguém dera por nada, mas ja ha algum tempo que andava por ali a tal
luz esverdeada.

~Vamos maté-lo ~ decidiu entdo o ladrao mais velho.

- Como? - perguntou 0 mais novo

~ Primeiro tiramos as peqas para fora, Depols dizemos-lhe para ir buscar
ao tumulo as pecas que j4 1 ndo estdo. Quando estiver |4 dentro, retiramos
a trave que esta a segurar a laje e ele fica sepultado antes da hora.

E assim foi. Quando o outro ladrdo chegou fecharam-no no timulo da
forma combinada. Ele bem berrava, |4 dentro, mas ndo se ouvia nada.

~Vamos comer e festejar! — disseram os outros trés.

Nao era caso para isso, mas foi 0 que eles fizeram. Comeram a comida
envenenada no meio de uma algazarra e morreram pouco depois com
grandes dores de barriga,

O outro ladrao gritou dentro do timulo até se cansar. Ndo sei bem
0 que aconteceu a seguir mas € certo que também morreu. Talvez de fome,
ele que tinha ido buscar comida.

Quanto ao tesouro, |4 ficou, no seu lugar, perto do
homem a quem pertencia.
E, no fim de tudo isso, uma luz esverdeada que,
as vezes, também era azul, lilds, violeta,
ou mesmo amarela, ergueu-se
no ar e foi & vida dela.

s 32
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ANexos I X — Livro “Ca em casa Somos” elaborado pelo L (5)
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Anexos VIII — Livro “Ca em casa Somos” elaborado pelo M

(5)
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Anexos XI — Livro “Ca em casa Somos” elaborado pelo L (5)
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ANnexos X — Livro “Ca em casa Somos” elaborado pelo A (4)
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ANnexos X| — Livro “Ca em casa Somos” elaborado pelo R (4)
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Anexo X1l — Livro “Ca na sala Somos” elaborado pelas
criancas do 1.° Ciclo
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Dedicatoria

Cheguei ao fim desta etapa com a vossa ajuda! Sem vocés o meu
percurso teria sido em vao! Agradeco-vos do fundo do coragdo por me terem
recebido tdo bem, e por me terem deixado fazer parte da vossa, agora também
minha, turma! Os vossos ensinamentos foram essenciais no meu processo de
aprendizagem!

Um grande beijinho cheio de amor, amizade, carinho, saudade, forca,

(...), e todos aqueles sentimentos que me foram enchendo o corac¢do ao longo da

minha curta estadia junto de vos!

Da vossa sempre professora “estagidria”
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