Universidade de Aveiro Departamento de Educacéo e Psicologia
Ano 2019

ANA RITA MARTINS A ORGANIZAC;AO DO ENSINO DE MATEMATICA:
GARCIA Um estudo no 1° ano do ensino basico e na
educacdao pré-escolar



Universidade de Aveiro Departamento de Educacéo e Psicologia
Ano 2019

ANA RITA MARTINS A ORGANIZAQAO DO ENSINO DE MATEMATICA:
GARCIA Um estudo no 1° ano do ensino basico e na
educacdao pré-escolar

Relatério de estagio apresentado a Universidade de Aveiro para cumprimento
dos requisitos necessarios a obtencdo do grau de Mestre em Educacdo Pré-
Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico, realizada sob a orientagao
cientifica da Professora Doutora Marlene da Rocha Migueis, Professora Auxiliar
do Departamento de Educacéo e Psicologia da Universidade de Aveiro



o jari

presidente

Professora Doutora Ana Carlota Teixeira de Vasconcelos Lloyd Braga

Fernandes Tomaz
Professora Auxiliar do Departamento de Educacéao e Psicologia da Universidade de Aveiro

Professora Doutora Vera Maria Silvério do Vale
Professora Adjunta da Escola Superior de Educacgédo de Coimbra

Professora Doutora Marlene da Rocha Migueis
Professora auxiliar do Departamento de Educacgéo e Psicologia da Universidade de Aveiro



agradecimentos

A Deus, porque sem Ele realizar este sonho ndo era possivel, mas com Ele
posso todas as coisas, “Porque Dele e por Ele, e para Ele, sdo todas as
coisas; gldria, pois, a Ele eternamente. Amén.” (Rm 11:36).

A Professora Marlene Migueis pela sua compreensao, partilha de saberes e
orientacdo ao longo deste percurso.

A Professora cooperante do 1° Ano pela sua amizade e pelos momentos de
partilha e construgéo de conhecimentos.

A Educadora cooperante pelo seu carinho e dedicac&o.

A todas as “minhas” criangas que passaram esta fase comigo, pelos sorrisos e
aprendizagens que construi com elas.

A minha familia que me apoiou incondicionalmente ao longo desta caminhada
e me deu sempre for¢ca para continuar nos momentos de maior incerteza.

Ao Eliseu, marido e melhor amigo, que esteve sempre ao meu lado, 0 seu
apoio e incentivo foram cruciais para a concretizacdo deste sonho.

A Ana Ferreira pelo companheirismo e partilha de sugestdes ao longo da
realizacéo deste trabalho.

E a todos os meus amigos de sempre pelo carinho e apoio constante.



palavras-chave

resumo

Matematica, 1° Ciclo do Ensino Basico, Educacgéo Pré-escolar, Acdes de
Estudo, Atividade Orientadora de Ensino

E essencial abordar a Matematica desde os primeiros anos de escolaridade,
através da criacdo de de estratégias que permitam a aprendizagem de
conceitos e a promocdo do desenvolvimento do pensamento tedrico nas
criancas. De acordo com a perspetiva de Davydov, é importante uma mudanca
da concecdo do ensino de forma a desenvolver o pensamento tedrico das
criangas, pois o tipo de pensamento que prevalece é o empirico. Neste
sentido, cabe aos educadores e professores proporcionar atividades que
respondam as necessidades das criancas despertando o interesse das
mesmas, pela matemética. Este trabalho centra-se na importancia da
abordagem da Matemética desde os primeiros anos de escolaridade, sendo o
foco do estudo o Ensino da Matematica numa turma do 1° Ano do Ensino
Basico e num grupo do Pré-escolar. Tem como objetivos gerais estudar a
estrutura das atividades de matemética desenvolvidas numa sala do 1° Ano do
Ensino Bésico e analisar uma Atividade Orientadora de Ensino de matemética
e a forma como esta mobiliza o pensamento da crianga.

A presente investigacdo é de natureza qualitativa e baseou-se na observacéo
e andlise de trés atividades de matemética desenvolvidas numa turma do 1°
Ano do Ensino Béasico e na implementacdo e andlise de uma Atividade
Orientadora de Ensino num grupo do Pré-escolar. Com este estudo foi
possivel concluir que as atividades de matematica, desenvolvidas na turma do
1° Ano, ndo respeitam as ac¢des de estudo defendidas por Davydov, notando-
se alguma dificuldade na aprendizagem do conceito de nimero. A forma como
as atividades desenvolvidas foram organizadas pela professora promovem o
pensamento empirico e a reproducdo dos conteldos matematicos. Com o
grupo do Pré-escolar, apesar da atividade ser organizada de forma a criar
condi¢8es para o desenvolvimento do pensamento tedrico, a sua dinamizagéo
exigiu da crianga 0 pensamento empirico, havendo dificuldade no
desenvolvimento e mobilizagdo do pensamento tedrico, devido ao facto de nao
se ter dado tempo a criangca para pensar e encontrar as suas proprias
solugbes. Nesta logica, € fulcral repensar as concecgdes dos docentes sobre a
aprendizagem, sobre a organizacdo do ensino e sobre o seu papel no
processo de ensino e aprendizagem.
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It is essential to approach mathematics from the early years of school through
the creation of strategies that allow the learning of concepts and the promotion
of the development of theoretical thinking in children. From Davydov's
perspective, a change in the conception of teaching is important to develop
children's theoretical thinking, because the prevailing kind of thinking is
empirical. In this sense, it is up to educators and teachers to provide activities
that respond to the needs of children, arousing their interest in mathematics.
This work focuses on the importance of approaching mathematics since the
early years of schooling, with the focus of the study teaching mathematics in a
class of the 1st year of elementary school and a group of preschool. Its general
objectives are to study the structure of math activities carried out in a first grade
class and to analyze a Guiding Mathematics Activity and how it mobilizes the
child's thinking. This research is qualitative in nature and was based on the
observation and analysis of three math activities developed in a grade 1 class
and the implementation and analysis of a Teaching Guiding Activity in a
preschool group. With this study it was possible to conclude that the activities
of mathematics, developed in the first year class, do not respect the study
actions advocated by Davydov, noting some difficulty in learning the concept of
number. The way the activities developed were organized by the teacher
promote empirical thinking and the reproduction of mathematical contents. With
the Preschool group, although the activity was organized in such a way as to
create conditions for the development of theoretical thinking, its dynamization
demanded from the child the empirical thinking, with difficulty in the
development and mobilization of theoretical thinking, due to the fact that have
given the child time to think and find his own solutions. In this logic, it is crucial
to rethink teachers' conceptions about learning, about the organization of
teaching and about their role in the teaching and learning process.
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Introducéo

A entrada na escola marca uma etapa muito importante na vida da crianca. Esta apresenta
uma grande responsabilidade no garantir as criancas 0 acesso ao conhecimento,
preparando-as para o futuro, desenvolvendo diversas competéncias essenciais para formar
cidaddos pensantes, criticos e reflexivos, capazes de dar respostas as instancias da
atualidade. Para que tais competéncias se desenvolvam é importante que os docentes
proporcionem experiéncias ricas, diversificadas e ludicas, promovendo o interesse e 0
desenvolvimento do pensamento da crianga nas diversas areas curriculares.

A matematica é considerada uma das areas mais importantes para o sujeito, visto que
permite o desenvolvimento integral do mesmo, preparando-o para situagdes do quotidiano
e necessidades da vida humana. E do senso comum que a matematica é uma das areas na
qual se tem verificado maior insucesso escolar, sendo vista como algo dificil ¢ como “um
bicho de sete cabecas”. Ideia, muitas vezes, acentuada pela comunicagao social, que refere
a matematica como o maior problema do ensino em Portugal. E, portanto, fundamental
alterar este olhar sobre a matematica.

Segundo a National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) o adulto é responsével
por “estimular o desenvolvimento matematico das criancas, proporcionando-lhes um
ambiente rico em linguagem onde o pensamento é encorajado, onde a originalidade é
valorizada ¢ as explora¢des apoiadas” (2007, p.84). A matematica ndo se deve limitar a
memorizacdo ou treino de conceitos em situacGes especificas, isto é, apenas ao
desenvolvimento do pensamento empirico, mas sim a exploracdo, manipulacdo e
experimentacdo de forma a promover uma aprendizagem significativa dos conceitos e a
transferéncia do conhecimento matematico para diferentes situacBes do quotidiano
promovendo o desenvolvimento do pensamento tedrico. De acordo com Rodrigues (2010,
p.289), se as experiéncias em matematica forem significativas “as criangas desenvolvem
atitudes, valores e concepgdes favoraveis e tornam-se confiantes, autonomas e flexiveis na
sua aprendizagem matematica”, caso contrario, sendo atividades s6 de memorizacdo as
criangas vao ser incapazes de aplicar o seu conhecimento em situag0es novas. Isto vai ao
encontro da perspetiva de Davydov (1982) que afirma ser necessaria uma mudanca na
concecdo que o professor tem do ensino, precisando este de promover o desenvolvimento
do pensamento tedrico da crianga e permitir a esta desenvolver estratégias que a ajudem a

agir em diferentes contextos. Conforme este autor, “para superar a pedagogia tradicional



empiricista é necessério introduzir o pensamento tedrico. O papel do ensino é justamente o
de propiciar mudancas qualitativas no desenvolvimento do pensamento tedrico, que se
forma junto com as capacidades e habitos correspondentes” (citado por Libaneo, 2004, p.
14). Portanto, torna-se necessario apostar numa pratica educativa que entusiasme as
criancas a realizar as atividades de forma implicada, com um ambiente de qualidade
favoravel ao desenvolvimento das suas aprendizagens, assim como ao desenvolvimento do
pensamento tedrico. E importante estabelecer relagio e comunicdo entre as criangas e
adultos, pois como afirmam Migueis e Azevedo “(...) as criangas constroem o
conhecimento a partir de interagdes que estabelecem com outras pessoas e com 0 meio em
que vivem” (2007, p.20). Assim, a Atividade Orientadora de Ensino (AOE), apresentada
por Moura (1996, 2001) e sustentada pelos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural surge
como uma ferramenta de melhoria do ensino. Tal como defende Moura, “0s sujeitos
aprendem ao lidar com situagdes-problema geradoras de conflitos cuja superagéo os coloca
diante de novos conhecimentos que mais tarde servirdo de base para a solucdo de novos
problemas” (2001, p.155). A AOE partindo das necessidades da crian¢a, gera na mesma
interesse e motivo para aprender, promovendo o desenvolvimento do seu pensar.

Deste modo, de acordo com o que ja referimos, para a realizagdo do estudo fundamentamo-
nos na Teoria Histérico-Cultural, mais especificamente na Teoria da Atividade, no
conceito de Atividade Orientadora de Ensino e na perspetiva de Davydov sobre o ensino da
matematica.

Este tema surge como proposta da orientadora, visto ser um trabalho que esta integrado
num projeto que esta a ser desenvolvido com a Unisul, Brasil. Neste sentido, os objetivos
sdo “estudar a estrutura das atividades de matematica desenvolvidas numa sala do 1° Ano
do Ensino Baésico e analisar uma Atividade Orientadora de Ensino de matematica e a forma
como esta mobiliza o pensamento da crianga.”

Estruturalmente, de modo a facilitar a leitura e compreensao, este relatorio encontra-se
dividido em trés partes. A primeira parte refere-se ao enquadramento tedrico, que se
encontra subdividido em seis sec¢Bes que apresentam o suporte tedrico de orientacdo do
projeto: 1. A aprendizagem segundo a Teoria Histdrico-Cultural; 2. Do Pensamento
Empirico ao Pensamento Tedrico; 3. O desenvolvimento e a atividade humana; 4.
Atividade Orientadora de Ensino; 5. Movimento Conceitual proposto por Davydov (6

acOes de estudo); 6. A Matematica nos Documentos Curriculares Oficiais. De seguida, na



segunda parte explicitaremos as opc¢des metodoldgicas e a apresentagdo e analise dos
dados. A Ultima parte diz respeito as consideraces finais e pretende responder aos
objetivos definidos e sintetizar as principais conclusdes e aprendizagens, incluindo uma
reflexdo sobre as limitagdes do estudo e sugestdes para futuras propostas de

implementacédo desta natureza.



Enquadramento Teorico

1. A aprendizagem segundo a Teoria Histdérico-Cultural

A escola é o lugar de mediacdo cultural e a pedagogia constitui-se como pratica cultural
intencional de producéo e internalizacdo de significados. Isto é, as criangas e 0s jovens vao
a escola para se apropriarem da cultura e internalizar os meios cognitivos de compreender
e transformar o mundo. Neste sentido, surge a necessidade de a escola adotar uma
estratégia que permita aos alunos apropriarem-se dos conhecimentos produzidos pela
humanidade e torna-los instrumento com o qual possam compreender a realidade que 0s
cerca. A Teoria Histdrico-Cultural defende uma organizacdo do ensino capaz de promover
0 desenvolvimento, possibilitando a participacdo ativa dos alunos no processo de
desenvolvimento do pensamento. Foi desenvolvida nos inicios do século XX por L. S.
Vygotsky juntamente com as contribui¢cfes dos psicologos soviéticos Leontiev e Luria,
com base marxista e partindo do pressuposto que o homem é um ser historico e social.
De acordo com esta teoria, o individuo desenvolve-se através da mediacdo, sendo esta uma
relacdo que se estabelece entre o ser humano e o mundo, mediada por instrumentos e
signos. Oliveira (1997, p.33) refere que
“(...) o processo de media¢do, por meio de instrumentos e signos, é fundamental
para o desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores, distinguindo o homem
dos outros animais. A mediacdo é um processo essencial para tornar possivel
atividades psicologicas voluntarias, intencionais, controladas pelo proprio
individuo.”
Para Vygotsky, “o contato com o grupo cultural fornece os instrumentos e signos que
possibilitam o desenvolvimento das funcBes psicologicas tipicamente humanas” (1999,
p.115), ou seja, ¢ através da relagdo “do sujeito com o meio fisico e social, mediada por
instrumentos e signos (entre eles a linguagem), que se processa 0 seu desenvolvimento
cognitivo (...)” (Moura et al., 2010, p.83). Neste sentido, através de instrumentos e signos
o individuo internaliza a cultura, ampliando as suas possibilidades de acdo e intervengdo no
meio social, tal como a crianga ao interagir com o ambiente social, assimila esse social e
apropria-se dele individualmente. Toda a fungédo psicoldgica desenvolve-se primeiramente

na relacdo entre individuos e sé depois internamente, tal como acontece com a crianca,



tudo o que ela aprende com os individuos vai sendo elaborado e incorporado pela mesma,
promovendo o seu desenvolvimento.
A escola deve proporcionar condigfes para que ocorra 0 processo de apropriagéo que leva
ao desenvolvimento, sendo a educacdo considerada uma forma de mediagdo cultural
essencial no desenvolvimento humano. Tal como refere Vygotsky (2001, p.334)
“(...) a aprendizagem e o desenvolvimento ndo coincidem imediatamente e sdo
dois processos que estdo em complexas inter-relacdes. A aprendizagem sO é boa
Quando esta a frente do desenvolvimento. (...) A disciplina formal de cada matéria
escolar é o campo em que se realiza essa influéncia da aprendizagem sobre o
desenvolvimento. O ensino seria totalmente desnecessario se pudesse utilizar
apenas o0 que ja estd maduro no desenvolvimento, se ele mesmo néo fosse fonte de
desenvolvimento e surgimento do novo .
Com isto, pode-se afirmar que a formacao dos individuos que se apropriaram de conceitos
cientificos se evidencia quando observamos a mudanca no seu desenvolvimento, ao
relacionarem-se com 0s outros e com 0 mundo de forma diferente, mediados por signos e
conceitos.
Ao considerar a relevancia das relacdes sociais no desenvolvimento dos sujeitos, Vygotsky
elaborou o0 conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), o que permite uma
melhor percecdo da relacdo entre o desenvolvimento e a aprendizagem. A Zona de
Desenvolvimento Proximal define-se como
“a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboragcdo com companheiros mais capazes” (Vygotsky, 1999,
p.112).
Na ZDP, a interacdo e a colaboracdo do adulto através da partilha de experiéncias vai
permitir as criancas desenvolver as aprendizagens ainda ndo consolidadas. Montenegro
(1993, p.187) esclarece que
“com o conceito de ZDP ndo se quer dizer que o professor va ensinar o aluno a
pensar; ele vai ajuda-lo a desenvolver seu pensar, partindo do pressuposto de que
0 aluno carrega a possibilidade que sera instituida e ampliada, nas relagdes

sociais, podendo, inclusive, fazer aparecer caracteristicas do pensar, inexistentes”.



O professor tem um papel fundamental ao intervir na ZDP do aluno, contribuindo para que
novos conteldos sejam apropriados, tal como sugere Fontana ¢ Cruz “fazendo junto,
demonstrando, fornecendo pistas, instruindo, dando assisténcia, o professor interfere no
desenvolvimento proximal de seus alunos, contribuindo para a emergéncia de processos de
elaboracdo e de desenvolvimento que ndo ocorreriam espontaneamente.” (1998, p.66).
Como referido, é necessario que exista didlogo, colaboracdo, troca de experiéncias,
interacdo, imitagdo, pois estas agO0es tém uma fungdo crucial no desenvolvimento da
aprendizagem da crianca. Como mediador neste processo, o professor deve promover
atividades criativas e desafiantes de modo a intervir na ZDP, dando mais énfase ao
desenvolvimento do pensamento do que aos resultados finais, 0 que permitira a construgéo
dos conceitos e ndo a memorizacdo de contetdos. Quando um professor tenta transmitir de
forma direta um conceito, Vygotsky (1989, p.72) ressalta que
“o ensino direto de conceitos é impossivel e infrutifero. Um professor que tenta
fazer isso geralmente ndo obtém qualquer resultado, exceto o verbalismo vazio,
uma repeticdo de palavras pelas criancas, semelhante a de um papagaio, que
simula um conhecimento dos conceitos correspondentes, mas que na realidade
oculta um vécuo. ”
Para além do professor, os alunos podem assumir também o papel de mediadores, desde
que tenham mais conhecimentos e facilidade em apoiar o colega na resolucgéo da atividade,
promovendo-se assim o trabalho e aprendizagem colaborativa como uma estratégia de
mediacdo significativa.
Torna-se necessario intervir na escolaridade, promovendo o desenvolvimento intelectual da
crianga e 0 acesso a uma disposi¢do de ensino adequada, tal como sustenta Vygotsky “(...)
uma correta organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento
mental...” (1998, p.115). Davydov considera que a
“tarefa da escola contemporénea consiste em ensinar os alunos a orientarem-se
independentemente na informacdo cientifica e em qualquer outra (...) 0 que
significa que a escola deve ensinar os alunos a pensar, mediante um ensino que
impulsione o desenvolvimento mental ” (citado por Libaneo, 2004, p.22).
Neste seguimento, a escola deve incentivar o professor a modificar e melhorar a sua
organizacdo do ensino, descobrindo novas estratégias para que as criangas construam as

suas aprendizagens. O professor deve fugir a Idgica tradicional, pois esta contribui apenas



para a formacdo do pensamento empirico, confinando as possibilidades de interacdo do
individuo com o mundo objetivo e a criagdo de novos conhecimentos. Assim, a Teoria
Historico-Cultural contribui para desenvolvimento tedrico da didatica e das metodologias
de ensino de diferentes areas do conhecimento escolar, apontando para a necessidade de
formas de organizacao do ensino mais adequadas, tendo atencdo na analise da qualidade do

contetdo escolar e 0 modo da sua apropriacéo pelo aluno.

2. Do pensamento empirico ao pensamento teodrico

Segundo a Teoria Historico-Cultural o desenvolvimento do psiquismo ocorre atraves da
apropriacdo dos conhecimentos historicamente acumulados. Davydov considera que a
aprendizagem escolar tem como ponto central o desenvolvimento psiquico de todos os
alunos, que € gerado através da colaboracdo entre os adultos e as criangas na atividade de
ensino (citado por Libaneo, 2004). Neste ambito, a aprendizagem ou as relacdes
estruturadas no ensino pretendem estabelecer a ligacdo entre a apropriacdo da cultura e o
desenvolvimento humano, gerando assim, condi¢cdes para que os individuos adquiram
conhecimentos cientificos e tedricos (Rigon, Bernardes, Moretti e Cedro, 2010).

A apropriacdo do conhecimento cientifico, permite ao sujeito criar “(...) novos
significados para 0 mundo, ampliar os seus horizontes de percepcao e modificar as formas
de interaccdo com a realidade que o cerca (...)” (Rosa, Moraes e Cedro, 2010, p.67),
permitindo ao aluno alterar a forma e o contetdo do seu pensamento.

Davydov (1982) defende a urgéncia da mudanca da concecdo de ensino, sugerindo que
“para superar a pedagogia tradicional empiricista é necessario introduzir o pensamento
teorico. O papel do ensino é justamente o de propiciar mudancas qualitativas no
desenvolvimento do pensamento tedrico, que se forma junto com as capacidades e habitos
correspondentes” (citado em Libaneo, 2004, p.14).

Rosa et al (2010, p.68) afirmam que “(...) a necessidade de compreender o sentido 16gico e
tedrico dos processos e das formas principais do pensamento: a generalizagdo, a abstrac¢do
e o conceito”, sdo cruciais no desenvolvimento do pensamento. Neste seguimento, €
importante percebermos o que diferencia o pensamento empirico do pensamento tedrico.
Segundo Hedegaard (2002, p.205), 0 pensamento empirico relaciona-se com as diferencas

e as semelhangas entre fendmenos, que surge por observacdo e comparagdo dos mesmos e



é comunicado através da palavra (definicdo). O pensamento tedrico considera um sistema
conectado de fendbmenos e ndo um fenémeno individual e surge pelo desenvolvimento de
métodos em busca da solucdo das contradi¢es, em compreender as origens, relacdes e
dindmicas existentes.

Semenova (1996), segundo Davydov (1988), menciona gque o pensamento tedrico se forma
em diversos elementos, como, a reflexéo realizada pelo sujeito, das raz6es das suas ac¢oes e
da sua correspondéncia com as condi¢des do problema; a analise do contetdo do problema
e o plano interior das agdes, que assegura a sua planificacdo e a sua concretizacdo mental.
O conceito é formado com base na andlise dos objetos ou situacdes de modo a que o
sujeito consiga descobrir a esséncia dos mesmos, logo é fundamental que o individuo tenha
a capacidade de fazer a passagem do concreto para o abstrato, sendo esta uma certeza do
desenvolvimento do pensamento teérico.

A tabela que se segue, adaptado de Rubtsov (1996, citado por Rolindo, 2015, p.50)

compara o pensamento empirico e 0 pensamento tedrico.

Carateristicas Conhecimento empirico Conhecimento tedrico

Elaboracéo

Tipos de

generalizagéo

Fundamentagéo

Tipo de
representacao

Relagdes

Concretizagéo

Mediante a comparacdo dos objetos
as suas representagdes, valorizando-
se assim propriedades comuns aos
objetos.
Generalizacéo formal das
propriedades dos objetos que permite
situar 0s objetos especificos no
interior de uma dada classe formal.
Observagdo dos objetos.

Representacdes concretas do objeto.

A propriedade formal comum é
anéloga as propriedades dos objetos.
Por meio de escolha de exemplos

relativos a uma certa classe formal.

Por meio de uma analise do papel e da
funcdo de uma certa relacéo entre as
coisas no interior de um sistema.

Forma universal que carateriza
simultaneamente um representante de

uma classe e um objeto particular.

Transformag&o dos objetos.

Representa a relagdo entre as
propriedades do objeto e as suas
ligacGes externas.

Estabelece uma ligacéo entre o geral e
o particular.

Mediante a transformacdo do saber
em uma teoria desenvolvida por meio

de uma deducdo e uma explicagéo.
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Formas de Um termo. Diferentes sistemas semioticos.

expressao

Tabela 1: Carateristicas do pensamento empirico e do pensamento teorico adaptado por Rubtsov (1996,
citado por Rolindo, 2015, p.50)

Neste sentido, a escola deve promover nos alunos o desenvolvimento do pensamento
tedrico, visto que este proporciona o desenvolvimento de conhecimentos, métodos e
estratégias cognitivas de diferentes areas do conhecimento com a finalidade de analisar e
resolver problemas do quotidiano. Assim sendo, cabe aos docentes repensarem sobre o seu
papel na organizacdao do ensino, com o intuito de proporcionar as criangas atividades que
promovam o pensamento tedrico. Estes devem ter em conta que o conhecimento aparece a
partir de uma relacdo mediada, como por exemplo apresentar uma situacao-problema aos
alunos de modo a que eles reflitam sobre a mesma e a partir de um conhecimento prévio
facam uma articulacdo com outros conhecimentos de modo a chegarem a uma solucao. Isto
é, a crianga recorre a conhecimentos anteriormente adquiridos e estabelece relacbes com a
nova situacio até obter um novo conhecimento. E importante saber construir um conceito
para 0 compreender, e para tal € necessario promover atividades que proporcionem o
desenvolvimento do pensamento teérico.

Segundo Semenova, citado em Garnier, Bednarz e Ulanovskaya (1991, p.161), os
conceitos “(...) devem ser adquiridos pelas criancas por meio da andlise de fontes
materiais que se encontram em sua origem (“objetos concretos”), objetos em razdo dos
quais esses mesmos conceitos se tornam indispensaveis a aprendizagem”. Isto significa que
as criancas primeiramente tém de desenvolver conhecimentos concretos e gerais e s
depois € gque adgquirem os conhecimentos abstratos, passando do pensamento concreto para
a sua realizacdo mental, tedrica.

Para o desenvolvimento do pensamento cabe ao professor desenvolver atividades que

permitam a participacao ativa das criancas.

3. O desenvolvimento e a atividade humana

A Teoria da Atividade, desenvolvida principalmente por Leontiev, segue 0s pressupostos
da Teoria Historico-Cultural. Esta tem como foco a afirmagédo de Vygotsky (1985) de que

“o ponto chave do desenvolvimento social e humano constitui o conceito de atividade”
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(citado por Patino Garzon, 2007, tradugdo nossa). Isto porque € através da atividade, que
tem como elementos formadores o desejo, 0s motivos, a necessidade, as acles e as
operacOes, que o individuo se apropria das experiéncias socioculturais do seu ambiente
(Leontiev, 1978). Para este autor, atividades sdo “(...) processos psicologicamente
caraterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (Seu objeto),
coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €,
o motivo.” (Leontiev, 2001, p.68). Neste sentido, o conceito de atividade é visto como um
conjunto de processos que se realizam nas relagdes do homem para com o mundo e
satisfazem a necessidade especial correspondente. O professor deve estar atento e,
consoante as necessidades das criancas, deve promover uma atividade que contenha os
conhecimentos necessarios com a finalidade de desenvolver o pensamento da crianca. A
necessidade que da origem a atividade, objetiva-se materialmente no motivo, dentro das
condicGes consideradas, e é este que estimula a atividade, conferindo-lhe direcdo. Assim, o
individuo encontra-se em atividade quando o objeto da sua agdo coincide com o motivo da
sua atividade. A acdo da atividade esta relacionada com o0s objetivos da atividade e as
operacOes correlacionam-se com as condicOes, isto &, as operagdes sdo as “formas de
realizacdo de uma a¢do” (Leontiev, 1983, p.87).

A forma como os sujeitos realizam as suas atividades permite perceber como 0s mesmos se
tém desenvolvido. Tal como refere Leontiev, citado por Migueis (2010), o sujeito ao longo
do seu desenvolvimento, consoante o lugar que ocupa no sistema das relagdes humanas,
vive determinadas atividades dominantes, responsaveis pelas suas diversas mudancas
psicolégicas e na formacdo da sua personalidade. Deste modo, para o desenvolvimento do
processo de apropriacdo da cultura e satisfacdo das necessidades do sujeito, a atividade
principal na fase pré-escolar € o jogo e o brincar, tal como afirma Leontiev (1978, p.287)
“pela sua actividade e sobretudo pelos seus jogos, que ultrapassaram o quadro estreito da
manipulacdo dos objetos circundantes e da comunicagdo com os pais, a crianca penetra
num mundo mais vasto do que se apropria de forma activa”. Segundo Davydov e Markova
(1987, p.176) “(...) o ingresso na escola marca o comec¢o de uma nova etapa na vida da
crianca, ela muito se modifica tanto no aspeto da organizagdo externa como interna”,
levando a reorganizacdo do sistema das suas relagdes com o mundo. A sua atividade
principal é o estudo e a crianga passa a ter novas obrigacdes relativas a sociedade, sendo

que “da sua realizacdo dependerdo o seu lugar na vida, a sua fungéo e o seu papel social e,
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portanto, como consequéncia, todo o conteudo da sua vida futura” (Leontiev, 1978, p.289).
Quando os conhecimentos do sujeito se colocam em igualdade com o adulto, em que se
evidencia um novo lugar no mundo, a vida adquire um novo conteldo e passa a
compreender a realidade sob outra perspetiva, sendo a sua atividade principal o trabalho. A
atividade principal ndo significa que seja a Unica atividade, mas existe uma que €
dominante por determinar as relagbes do homem com o mundo, satisfazendo uma
necessidade correspondente a ele. A atividade muda consoante o lugar que o individuo
ocupa no mundo das relagdes humanas que o rodeiam.
Segundo Leontiev (2004, p.284)
“cada geragcdo comecga, portanto, a sua vida num mundo de objetos e de fenomenos
criados pelas geracdes precedentes. Ela apropria-se das riquezas deste mundo
participando no trabalho, na producéo e nas diversas formas de atividade social e
desenvolvendo, assim, as aptiddes especificamente humanas. ”
Neste sentido, o individuo como um ser social s se consegue desenvolver e transformar
através da intervencdo no coletivo, através da linguagem, dos instrumentos e das relacdes.
Conforme isto, para que ocorra atividade € necessario a presenca de sujeito, objeto e
ferramenta de mediacdo, e “a relacdo sujeito e 0 objeto da atividade é sempre mediada por
ferramentas, também chamadas de artefactos de mediagao” (Rolinho, 2007, p.53).
A educacdo perspetivada como uma atividade em que o conhecimento das diversas areas é
atribuido como um produto da atividade humana, requer que a atividade principal do aluno
seja 0 estudo e a do professor seja 0 ensino. Cabe ao professor entender como é que as
criancas realizam as suas acdes na construcdo de conhecimentos de modo a repensar a
organizagdo do ensino, pois como realga Vygotsky (2001) “a sua correta organizagdo
promove o desenvolvimento intelectual da crianga, como também, cria condi¢fes impares
para tal” (citado por Rosa e Damazio, 2016, p.501). Neste sentido, mantendo a estrutura de
atividade proposta por Leontiev, Moura (2005) propde como estratégia a Atividade
Orientadora de Ensino (AOE).

4. Atividade Orientadora de Ensino

A escola sendo vista como um lugar com uma enorme vantagem para a compreensdo de

conhecimentos produzidos historicamente, torna-se imprescendivel que o professor
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organize a sua a¢do educativa para esse fim. Devemos considerar que as praticas de ensino
devem promover a apropriacdo dos conceitos que geram hipOteses para que ocorram
transformacbes na dimensdo psicolégica dos individuos envolvidos na atividade de
aprendizagem.
Moura define a AOE como um instrumento de ensino que permite “(...) que os sujeitos
interajam, mediados por um contetdo, negociando significados, com o objetivo de
solucionar coletivamente uma situacdo-problema” (2001, p.155), possibilitando tanto a
aprendizagem do aluno como a do professor. Ainda neste seguimento,
“A atividade orientadora de ensino tem uma necessidade: ensinar; tem acdes:
define 0 modo ou procedimentos de como colocar 0os conhecimentos em jogo no
espaco educativo; e elege instrumentos auxiliares de ensino: 0s recursos
metodoldgicos adequados a cada objetivo e agdo (livro, giz, computador, &baco,
etc). E, por fim, os processos de andlise e sintese, ao longo da atividade, séo
momentos de avaliacdo permanente para quem ensina e aprende.” (Moura, 2001,
p.155).
A finalidade é que o conceito ao ser ensinado se transforme numa necessidade para os
alunos, para que estes, na busca da resolucdo, desenvolvam agdes que vao ao encontro do
motivo que os leva a agir. E, portanto, caraterizada como um ato intencional e constituida
pela atividade de ensino elaborada pelo professor e a atividade de aprendizagem realizada
pelo aluno.
Neste sentido, a AOE requer gque o professor tenha um plano de acdo, organizado de modo
a proporcionar aos alunos a apropriacdo dos conhecimentos. O professor deve estruturar a
atividade de modo a desencadear uma necessidade para a resolucdo da mesma, permitindo
ao aluno apropriar-se dos conhecimentos teoricos. Na AOE, como afirma Rosa et al.
(2010, p.93) a “aquisi¢cdo de conceitos, desencadeada na atividade mediada, ocorre de
forma sistematizada, intencional, e (...) o processo de aprendizagem deve garantir a
realizacdo de agOes conscientes, de modo a possibilitar o desenvolvimento do pensamento
teorico”. Assim, existe a necessidade de promover atividades orientadas e encontrar
estratégias para a mesma, de modo a fomentar o desenvolvimento de conhecimentos que
permitam ao aluno executar agdes conscientes, provocando o desenvolvimento do

pensamento teorico.
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Segundo Migueis (2010), na AOE, o professor deve ter por base 0s motivos, as agdes e as
operacgdes correspondentes que irdo ao encontro do objetivo proposto. No decorrer das
atividades, a analise e sintese permitem que o professor faga uma avaliacgéo.

A tabela seguinte, baseada em Migueis (2010), permite compreender as carateristicas da

Atividade Orientadora de Ensino.

Atividade
Motivo
Planificacio das atrvidades

Orientadora

Define as acdes coletivas e individuais;
Partilha de ideias;

Discussdo dos resultados.

de Ensino
Tendo como ponto de partida uma situacdo-problema, as criancas, coletivamente,
interagem e procuram uma resolucio para a mesma;

Permite a reflexdo, a partilha de ideias e a construcio do conhecimento.

Tabela 2: Carateristicas da AOE (adaptada de Migueis, 2010, p.63)

Neste sentido, a articulagdo entre os motivos, as agdes e as operacdes constituem a
atividade, tal como refere a autora “o sujeito, movido pelo motivo, desenvolve agdes, que
se subordinam aos objectivos conscientes e desenvolve, também, operacdes consideradas
como o modo de execugdo de uma acgdo” (Migueis, 2010, p.53 e 54). Portanto, as
atividades devem ser iniciadas a partir de uma situacdo-problema, procurando partir
sempre de um motivo. As criangas ao procurarem solucéo € exigido que definam agdes,
coletivas e individuais, que possibilitem a reflexdo sobre a atividade proposta e nessa
partilha, a construcdo do conhecimento e a mobilizagdo do pensamento.

De acordo com Migueis (2010, p.62), a AOE “ao mesmo tempo que forma o aluno é
também formadora do professor que em atividade reflecte sobre os resultados de suas

acgdes de modo a redefinir novos modos de organizar a actividade educativa.” Assim, a
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atividade orientadora de ensino € vista como unidade formadora tanto do aluno como do
professor uma vez que exige do professor uma busca constante da melhoria de ensino
(Migueis e Azevedo, 2007). Para o professor ¢ formadora quando este organiza as
atividades para atender aos objetivos do seu ensino, procurando estratégias para atingir tais
objetivos a fim de formar o aluno. O aluno movido pelo desejo de aprender, esta em
formacgéo ao desenvolver uma atividade elaborada com intencionalidade pelo professor, em
que tem de existir uma situacdo-problema que desenrole o empenho do grupo em
solucionéa-la coletivamente, levando-o a perceber que as ac¢6es individuais se refletem no
outro.

Com base na AOE, desenvolvem-se as situagdes desencadeadoras de aprendizagem (SDA)
que “se traduzem em conteldo a serem apropriados pelos estudantes no espaco de
aprendizagem.” (Cedro, 2015, p.24), compdem 0 processo ensino aprendizagem e possuem
como método de estudo 0s nexos conceituais.

Desse modo, € preciso pensar na escola como um espaco de aprendizagem, “como lugar de
realizacdo da aprendizagem dos sujeitos orientado pela acdo intencional de quem ensina.”
(Cedro, 2015, p.1).

4.1 Atividade Orientadora de Ensino na Matematica

O ensino da Matematica contribui para a formacdo dos individuos, ajudando-os a
compreender e transformar o mundo e a desenvolver as suas capacidades de agir e pensar
de forma auténoma. E fundamental aprender matematica desde os primeiros anos de
escolaridade pois ajuda as criangas a relacionar conhecimentos adquiridos na escola com o
que aprendem fora da escola.
Nos dias de hoje, a matematica é percecionada pelos alunos como algo muito dificil,
devido a estes se depararem com a mesma, muitas vezes, apresentada a partir de métodos
retrégados e de memorizacéo, ndo fazendo sentido para eles. Tal como indicam Lemes e
Cedro (2015, p. 140)
“As tarefas que os alunos fazem se resumem em compreender como resolver, isto
é, encontrar respostas corretas para os problemas que se seguem as explicacoes do
professor. Os alunos adaptam-se aos conceitos, familiarizam-se e trabalham com

eles, sem, no entanto, compreendé-los.”
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Assim,
“Nesse contexto, a Matematica caracteriza-se completamente pela mecanicidade e
por negar a historicidade, pois o seu contelido apresenta-se pronto e acabado, o
que exige do individuo somente a reproducdo e memorizacao de procedimentos e
técnicas, excluindo totalmente a possibilidade de cria¢do” (Lemes e Cedro, 2015,
p.141).
Isto €, o sujeito pensa que saber matematica é s6 conhecer e aplicar conceitos matematicos,
mas € fundamental saber usa-los em situacGes novas e generaliza-los para outras situacdes,
de modo a resolver problemas mais complexos. Para esta concretizacdo € necessario a
existéncia de um ensino fundamentado em conhecimentos cientificos e que amplie o
conhecimento do aluno, excluindo assim 0 ensino com uma perspetiva empirista, onde a
memorizag&o e a repeti¢cdo limitam o desenvolvimento do pensamento.
A AOE na Matematica permite a crianga construir um conhecimento matematico, através
de um problema desencadeador da aprendizagem, permitindo a partilha de ideias na
solucdo desse problema com carateristicas ludicas.
Torna-se necessario recorrer a estratégias de ensino que permitam desde cedo que o aluno
seja capaz de resolver problemas do dia-a-dia com recurso aos seus conhecimentos
matematicos ja construidos. Deve-se colocar as criangas situacdes-problema desafiantes e
ludicas para que estas estejam motivadas na sua solucdo. As criancas ao estarem
envolvidas na situagdo vao criar uma necessidade de resolugédo que lhes vai permitir a
apropriacdo de conceitos cientificos ao realizar aces que tenham um sentido real. Lanner
de Moura refere que ndo importa se a crianca chega a resolucao, mas sim se realizou acoes
de tentativa e usou as suas experiéncias e linguagem matematica, “transformando um
problema que ¢ da humanidade num problema seu” (2007, p.72).
De acordo com a Atividade Orientadora de Ensino, na formacdo do conceito matematico
numa situacdo de brincar/jogo, verifica-se
“a estrutura da atividade caracterizada por uma necessidade: comunicar-se com
mais precisao, utilizando conceitos matematicos. O motivo de se comunicar é dado
pela natureza do problema que a crianca tera de resolver. As acgdes sao
estipuladas também pela natureza do que for acordado entre os sujeitos que fazem
parte da actividade. As ferramentas sdo 0s signos e 0S conceitos necessarios a

solugdo do problema em jogo” (Migueis e Azevedo, 2007, p.62).
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Para além disto, deve existir um compromisso do professor com a crianga, no sentido que
“no caso da educacao infantil, é ter claro que, além de considerarmos o contetido
a ser ensinado, devemos ter presente que estamos educando criangas e que, por
isso, devem ser respeitadas determinadas caracteristicas dela: as motivacdes
intrinsecas a idade, 0s valores sociais e as caracteristicas psicologicas” (Moura e
Lanner de Moura, 1996, p.8).

Para além disto, devemos “dimensionar o ensino da matematica, adequando-0 as

necessidades da crianga para a sua integracao e desenvolvimento pleno juntamente com a

colectividade que a acolhe” (Migueis e Azevedo, 2007, p.59).

Neste sentido, a AOE deve ser uma ferramenta de ensino e aprendizagem, visto promover

nos alunos o desenvolvimento do pensamento, através de atividades que satisfacam as

necessidades da crianga, melhorando o processo de ensino e aprendizagem.

5. Movimento conceitual proposto por Davydov (6 agdes de estudo)

Davydov (1930-1988), a partir dos conceitos de Vygotsky e Leontiev formulou uma teoria
de aprendizagem: a Teoria do Ensino Desenvolvimental, que tinha como finalidade ajudar
a escola a ensinar os alunos a pensar, mediante um ensino que estimulasse o
desenvolvimento mental. Tal como afirma Libaneo (2004, p.5)
“com base nas formulagoes de Vigotsky e Leontiev, Davidov desenvolve sua
propria versao da teoria historico-social da atividade, explicitando a tese de que a
educacdo e o ensino determinam os processos do desenvolvimento mental dos
alunos, incluindo a formacao de capacidades ou qualidades mentais. ”
Este autor procurava identificar as peculiaridades psicoldgicas da formacgdo do pensamento
nos alunos, em especial a abstracdo, a generalizacdo e a formagao de conceito.
Neste sentido, privilegia “o processo de generaliza¢do e os conceitos tedricos como base
para a formacdo do pensamento teorico-cientifico” (Libaneo; Freitas, 2013, p.318). O
ensino desenvolvimental ndo se trata da mera transmisséo de conteddos, mas de ensinar
aos alunos as competéncias e habilidades de aprender por si mesmos, tendo a escola como
tarefa, em todos os seus niveis, a formacdo do pensamento teorico-cientifico, sendo este
tipo de pensamento o que Davydov considera ser a funcdo primordial da educagédo escolar.

Das varias contribui¢des da teorizacdo de Davydov destacam-se trés:
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e Integracdo entre os contetdos cientificos e o desenvolvimento dos processos de
pensamento (a base do ensino desenvolvimental € o seu contetdo, de onde derivam
0s métodos e a organizacao do ensino);

e Necesséria correspondéncia entre a analise de contetdo e os motivos dos alunos no
processo de ensino e de aprendizagem (a associagao entre 0 assunto a ser aprendido
e 0s motivos do aluno que aprende constitui o coracdo do ensino desenvolvimental
(Chaiklin, 2003));

e Fundamentacdo teorica dos professores no conteido da disciplina e também na sua
didatica (o indispensavel dominio tedrico da matéria de ensino por parte dos
professores aliado ao indispensavel dominio das capacidades e habilidades
especificas, meios, instrumentos e técnicas de ensinar).

Davydov ao criar a Teoria do Ensino Desenvolvimental procurava formular um modelo de
ensino que proporcionasse aos alunos a formagdo de um pensamento mais elaborado,
diferente do pensamento organizado pelo ensino tradicional. O ensino tradicional
proporciona, muitas vezes, um conhecimento que se adquire por métodos transmissivos e
de memorizacdo, sendo que ndo é uma ferramenta que nos permite lidar com a diversidade
de fendmenos e situacdes que surgem na vida quotidiana. Libaneo e Freitas referem que a
proposta de organizacdo de ensino de Davydov ultrapassa o método tradicional e
“privilegia o pensamento tedrico do aluno, pelo movimento de ascencdo do pensamento
abstrato ao pensamento concreto, com generalizagdes substantivas” (Libaneo e Freitas,
2013, p.337).

Para Davydov, ndo basta o aluno conhecer os conceitos tedricos, é necessario que ele
estabeleca relacBes entre esses conceitos e conhecga a sua génese e movimento. Assim, a
proposta de ensino deste autor baseia-se na reorganizacdo dos programas de educagéo e
ensino e nos procedimentos para concretizd-los, procurando impulsionar o
desenvolvimento dos escolares.

Davydov criou diversos materiais produzidos ao longo das suas experiéncias,
nomeadamente 0s manuais ou guias metodoldgicos que ganharam especial importancia por
comporem um material de apoio aos professores. Este € composto por planos de aula
detalhados, que contém a descricdo da sequéncia das tarefas de estudo, 0s recursos

didaticos necessarios para as aulas e as a¢des de aprendizagens.
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No ensino desenvolvimental as tarefas de estudo séo constituidas por trés componentes
fundamentais e que devem ser seguidas pelo professor para se chegar ao pensamento
tedrico, sendo elas: tarefas de estudo, acdes de estudo e auto-avaliacdo e regulacdo. As
tarefas de estudo associam-se a generalizacGes tedricas e sdo estruturadas em acgdes de
aprendizagem que se relacionam com o objetivo da tarefa. As acGes de estudo, que compde
as tarefas de estudo, dizem respeito as acdes que permitem ao aluno individualizar as
relagOes gerais, identificar as ideias chave, dominar procedimentos, entre outros. A auto-
avaliagdo e a regulagdo permitem ao aluno avaliar o desenvolvimento e os resultados
alcancados no decorrer da atividade.

Davydov (1988) ao criar o curriculo experimental do ensino na area da matematica destaca
que o principal objetivo da “matematica escolar € levar os alunos a compreenderem o mais
claramente possivel a concecdo de nimero real” (Davydov, 1988, p.113) e afirma que as
criangas desde os primeiros anos de escolaridade devem assimilar as bases dessa concegao.
Neste sentido, Rosa e Damézio (2012) apresentam a proposta Davydoviana para o primeiro
ano de escolaridade, direcionada para o ensino do conceito de nimero assente em tarefas
particulares promovidas através do movimento conceitual. Deste modo, Davydov e 0s seus
colaboradores propuseram seis agdes de estudo, estando as mesmas apresentadas na tabela
que se segue.

1. Transformacgdo dos dados da tarefa a fim de revelar a relacdo universal, geral, do
objeto estudado;

2. Modelacdo da relacdo universal na unidade das formas literal, grafica e objetal;

3. Transformacdo do modelo da relacdo universal para estudar suas propriedades em
forma pura;

4. Dedugdo e construcdo de um determinado sistema de tarefas particulares que podem
ser resolvidas por um procedimento geral;

5. Controle da realizacdo das a¢Ges anteriores;

6. Avaliagdo da apropriacdo do procedimento geral como resultado da solucdo da

tarefa de estudo dada.

Tabela 3: Ac¢bes de estudo baseadas em Davydov (1988) (citado por Rosa e Damazio, 2012,
p.27)

Na primeira acdo de estudo, as criancas sdo colocadas perante situacGes que levam a

necessidade dos conceitos no seu carater tedrico, através da observacdo e transformacao
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dos dados reais pertinentes as tarefas particulares, tal como refere Davydov (1982) que a
primeira agdo de estudo consiste na “transformacdo dos dados da tarefa a fim de revelar a
relacdo universal do objeto estudado” (citado em Rosa € Damazio, 2016, p.505). Esta deve
ocorrer com tarefas particulares e direcionadas para as relacbes de igualdade e
desigualdade entre grandezas (igual, maior ou menor). Neste sentido, é suposto que as
criancas observem os dados que lhes sdo apresentados e que os trasnformem para as tarefas
que lhes sdo solicitadas. O resultado dos dados deve ser representado primeiramente na
forma objetal e seguidamente na forma grafica. Davydov (1982, citado em Rosa e
Damazio, 2016, p.506), afirma que “antes da apropriacao consubstanciada do conceito de
ndmero, a crianga determina os resultados desta comparacdo por meio de formulas
literais”, isto é, formulas representadas por letras que permitem o estudo das propriedades
das relacbes de igualdade e desigualdade na sua forma abstrata. Esta etapa é caraterizada
pela passagem gradual da representacdo grafica a literal, a qual Davydov (1982) conclui
que “revelar e expressar em simbolos o ser mediatizado das coisas, sua generalidade, é
efetuar a passagem para a reproducdo teorica da realidade” (citado em Rosa e Damazio,
2016, p.511).

A segunda acdo de estudo inclui um processo de modelagdo da relacdo entre grandezas.
Com a orientagdo do professor, a crianca vai ser capaz de “reproduzir o modelo abstrato,
universal, do conceito cientifico de nimero” (Rosa e Damazio, 2016, p.512). O resultado
maior, menor ou igual obtido anteriormente torna-se insuficiente para a resolucdo do
problema, sendo necessario a adocdo de uma grandeza como unidade de medida. Nesta
etapa, 0 nimero surge a partir da relacdo entre duas grandezas, tal como defende Davydov
(1982) que “a formagdo, nas criangas, do conceito de nimero, se reproduz mediante a
revelagdo das condigdes necessdrias para o surgimento do mesmo” (citado em Rosa e
Damazio, 2016, p.513). Esta acdo contém o movimento de redugdo do concreto ao
abstrato, primeiramente de forma objetal, depois graficamente e por fim pela simbologia
algébrica (letras). Seguidamente procedeu-se o contrario, a ascensdo do abstrato ao
concreto, introduzindo-se a unidade de medida, o0 numero concreto.

A terceira acdo de estudo consiste em estudar minuciosamente as propriedades da relacéo
universal, criando relacdo entre 0 modelo universal e as diferentes formas para a resolucao
da atividade. O aluno gere a relacdo ja existente de tal modo que lhe permite estudar as

propriedades gerais da mesma. Para Davydov e seus colaboradores, a finalidade da
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matematica para um estudante ao finalizar o ensino fundamental é que este tenha “uma
concepgdo auténtica e completa do nimero real a partir da génese teorica do conceito”
(Rosa e Damazio, 2016, p.515). Esta génese refere-se ao desenvolvimento dos nimeros
reais. Neste sentido, segundo Rosa e Damazio “o conceito de niimero surge em Davydov a
partir do movimento entre o geral, o particular, o universal e o singular na interconexdo das
significacBes aritméticas, algébricas e geométricas” (2016, p.516). O caracter geométrico
inclui a unidade de medida sobre a grandeza a ser medida, e o caracter aritmético considera
a quantidade de vezes em que a unidade cabe na grandeza, surgindo da relacdo algébrica
entre as grandezas (Modelo). Torna-se necessario existir uma interconexdo nesta agao de
estudo que permita a crianca experimentar o modelo para que possa estudar
pormenorizadamente as propriedades da relacdo universal, tal como indica Rosa e
Damazio (2016, p.516) “Davidov e Sloboédchikov (1991) afirmam que a terceira acdo de
estudo consiste na experimentagdo com o modelo, a fim de estudar minuciosamente as
propriedades da relagdo universal antes identificada”. No ensino tradicional o conceito de
nimero ocorre através da expressdo de quantidades discretas, fixas e nos limites das
significacbes aritméticas, mas neste processo o conceito de numero apresenta-se no
confronto entre o discreto e o continuo. A quarta acdo de estudo envolve a deducdo e
construcdo de um determinado sistema de tarefas particulares que podem ser resolvidas
pelo procedimento universal, isto é, distribuicdo de tarefas e se possivel, planeamento de
uma resolucdo da atividade. Nesta acdo de estudo os alunos realizam a tarefa de estudo
inicial, convertem-a para diversas tarefas particulares e orientam-se pela relacdo universal
para alcancar a solucéo. Nesta ac@o os alunos realizam a redugédo do concreto ao abstrato e
aos poucos dominam o procedimento universal da acdo, possibilitando a rapida e correta
resolugédo das tarefas particulares. De acordo com Davydov (1988), “a tarefa de estudo
estimula o pensamento dos estudantes a explicarem o que ainda desconhecem, bem como a
se apropriarem de novos conceitos e procedimentos de a¢dao” (citado em Rosa e Damazio,
2016, p.520). A quinta acdo de estudo propde o controlo da realizagdo das a¢Oes anteriores
e pretende “assegurar que o procedimento universal da acdo tenha todas as operagdes
indispensaveis para que o estudante resolva, exitosamente, a diversidade de tarefas
concretas particulares” (Rosa e Damazio, 2016, p.521). Ainda segundo estes autores, a
acao de controlo “permite que as criancas modifiquem sua composi¢do operacional, em

conformidade com as condi¢des particulares de sua aplicagdo e com as diferentes
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propriedades concretas do material envolvido, o que culmina com a conversédo das agoes
em atitudes e habitos” (2016, p.521). Numa fase em que o aluno ja domina o procedimento
universal de medicdo das grandezas e mede uma determinada grandeza, é proposta a
repeticdo de forma a que se possa cometer algum erro. Seguidamente tera de ser pedido aos
alunos para explicarem as causas dos erros, permitindo assim a apropriagdo de um
conjunto de operagfes concretas, fundamentais para a medigdo correta. Assim, através do
controlo séo garantidas as corre¢des necessarias para o desempenho das agdes.
Por fim, a sexta agdo de estudo contém a ‘“avaliagdo da apropriagdo do procedimento
universal como resultado da solugdo da tarefa de estudo dada” (Rosa e Damazio, 2016,
p.521), ou seja, a avaliacdo e reflexdo de todos os procedimentos. A atencdo das criangas
deve dirigir-se ao conteido delas proprias e a reflexdo (condicdo para que estas acdes se
estruturem e se modifiquem corretamente) sobre os seus fundamentos, em consonancia
com o resultado da tarefa. A avaliagdo permite determinar o grau de formacgédo do
procedimento universal e orientar para uma procura de diferentes meios para a resolucao
de novas tarefas de estudo.
Tal como refere Davydov (1988, p.3) é necessario
“(...) compreender que a tarefa da escola contemporanea nao consiste em dar as
criangas uma soma de fatos conhecidos, mas em ensina-las a orientar-se
independentemente na informacao cientifica e em qualquer outra. Isto significa que
a escola deve ensinar os alunos a pensar, quer dizer, desenvolver ativamente neles
os fundamentos do pensamento contemporaneo para o qual é necessario organizar
um ensino que impulsione o desenvolvimento. ”
Na organizacdo do ensino proposto pelo autor e os seus colaboradores, denota-se um
ensino preocupado com o desenvolvimento de a¢Ges mentais e de capacidades psiquicas ao
realizar as operagOes matematicas, tornando-se a proposta deste autor uma alternativa
propicia para se alcancar o pensamento tedrico dos alunos. Neste sentido, os professores
precisam alterar a forma de como se ensina promovendo atividades em que a apresentacao
do conceito seja significativa para o aluno e que as media¢Oes 0 conduzam ao pensamento
tedrico, para que assim conduza a novas agfGes mentais. Assim, formam-se sujeitos
pensantes e criticos com instrumentos e modos de acao para lidar com a realidade (resolver

problemas, enfrentar dilemas, tomar decis6es e formular estratégias de acao).
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6. A Matematica nos documentos curriculares oficiais

Este ponto contém uma breve reflexdo sobre a organizagdo da matemaética nos dois niveis
educativos nos quais se realizou a nossa pratica: Educacao Pré-escolar e 1° Ciclo do Ensino
Basico, mais detalhadamente o 1° Ano de escolaridade. Para sustentar o desenvolvimento
da nossa acdo educativa recorremos aos documentos orientadores da pratica dos
educadores, Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pre-Escolar, e dos professores,
Programa Curricular do 1° Ciclo do Ensino Basico.

6.1 A Matematica nas OCEPE

O documento das Orienta¢fes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE),
homologado em 2016, destina-se “a apoiar a construcdo e gestdo do curriculo no jardim de
infancia, da responsabilidade de cada educador/a, em colaboracdo com a equipa educativa
do estabelecimento educativo/agrupamento de escolas.” (2016, p.5). Estas tém como
funcBes fundamentais constituir um quadro de referéncia para todos os educadores; tornar
visivel a Educacdo Pré-Escolar; facilitar a continuidade educativa; contribuir para melhorar
a qualidade da Educacdo Pré-Escolar e proporcionar uma dinamica de inovacao.
As OCEPE englobam trés Areas de Contetido: Area de Formagéo Pessoal e Social, Area
de Expressdo e Comunicacdo (Dominio da Educacdo Fisica, Dominio da Educacdo
Artistica, Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e Dominio da Matematica)
e Area do Conhecimento do Mundo.
O Dominio da Matematica, esta integrado na Area de Expressdo e Comunicagéo e segundo
as OCEPE, o desenvolvimento de nogfes matematicas deve iniciar-se nos primeiros anos
de vida, na educacdo Pré-escolar. Ao analisarmos as OCEPE deparamo-nos com o valor
que se atribui a dimenséo social da aprendizagem, sendo que o seu fundamento assenta na
“exigéncia de resposta a todas as criangas” (Ministério da Educacdo, 2016, p.9). Neste
sentido € importante a

“adoc¢do de praticas pedagogicas diferenciadas, que respondam as caracteristicas

individuais de cada uma e atendam as suas diferencas, apoiando as suas

aprendizagens e progressos. A interagcdo e a cooperagao entre criangas permitem
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que estas aprendam, ndo sé com o/a educador/a, mas também umas com as
outras.” (Ministério da Educacéo, 2016, p.10).
Isto vai ao encontro ao que Davydov (1995), baseado em Vygotsky, refere em que
“os alunos devem ser considerados ndo como objetos mas como sujeitos do
processo ensino/apredizagem, tendo sempre em conta o papel social no
desenvolvimento individual. Nesta perspectiva, a aprendizagem deve fomentar o
desenvolvimento da personalidade individual em todas as suas vertentes tendo em
conta os seus interesses.” (Fontes e Freixo, 2004, p.23).
Destacamos que as OCEPE, ao procurar promover o trabalho colaborativo influencia como
condutor ao desenvolvimento da ZDP, defendido por Vygtsky. Assim como Moura e
Davydov, o documento prioriza a experimentacdo por parte da crianca, através dos seus
interesses, procurando desenvolver momentos de debate e reflexdo. Davydov acredita que
o0 conhecimento tedrico ocorre por meio da experimentacdo e da exploracdo e para que haja
apropriacdo do conceito “é necessario utilizarem um material em que as criangas possam
realizar as respectivas transformacoes e fazer experimentos mentais ou materiais objetais
com este material.” (Davydov, 1999, p.5).
Neste seguimento, as OCEPE consideram quatro componentes na abordagem a
Matematica: Numeros e OperacBes, Organizacdo e Tratamento de Dados, Geometria e
Medida e Interesse e Curiosidade pela Matematica.
No que concerne a componente NUmeros e Operacdes esta busca a apropriacao progressiva
do sentido de niimero, tendo como aprendizagens a promover: “Identificar quantidades
através de diferentes formas de representacdo (contagens, desenhos, simbolos, escrita de
nameros, estimativa, etc.); Resolver problemas do quotidiano que envolvam pequenas
quantidades, com recurso a adicao e subtracao.” (OCEPE, 2016, p.77).
Na Organizacao e Tratamento de Dados esta presente a recolha, organizacao e tratamento
de dados para responder a questdes que fazem sentido para as criangas. Assim as
aprendizagens a promover sdo: ‘“Recolher informagdo pertinente para dar resposta a
questbes colocadas, recorrendo a metodologias adequadas (listagens, desenhos, etc);
Utilizar graficos e tabelas simples para organizar a informacéo recolhida e interpreta-los de
modo a dar resposta as questdes colocadas.” (OCEPE, 2016, p.78).
A Geometria e Medida relacionam-se devido a muitas situacdes de carater geométrico

estarem associadas a questdes de medida. Na Geometria integra a orientacdo espacial,
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visualizagdo espacial, analisar e operar com formas geomeétricas e construgdo de padroes.
As aprendizagens a promover Sao:
“Localizar objetos num ambiente familiar, utilizando conceitos de orientagéo;
Identificar pontos de reconhecimento de locais e usar mapas simples; Tomar o
ponto de vista de outros, sendo capaz de dizer 0 que pode e ndo pode ser visto de
uma determinada posi¢éo; Reconhecer e operar com formas geométricas e figuras,
descobrindo e referindo propriedades e identificando padrbes, simetrias e
projecoes. ” (OCEPE, 2016, p.80).
A Medida tem como foco identificar atributos mensuraveis dos objetos e como
aprendizagens a promover: “Compreender que os objetos tém atributos mensuraveis que
permitem compara-los e ordena-los; Escolher e usar unidades de medida para responder a
necessidades e questdes do quotidiano”. (OCEPE, 2016, p.82).
Por fim, a componente Interesse e Curiosidade pela Matematica tem como foco despertar
na crianca o desejo de saber mais e compreender melhor, tendo como aprendizagens a
promover: “Mostrar interesse ¢ curiosidade pela matematica, compreendendo a sua
importancia e utilidade; Sentir-se competente para lidar com nocBes matematicas e
resolver problemas”. (OCEPE, 2016, p.83).

6.2 A Matemética no Programa Curricular do 1°Ano do Ensino Basico

O ensino da matematica desde o nivel mais elementar de escolaridade deve promover a
aquisicdo de conhecimentos de factos e de procedimentos, a construcdo e o
desenvolvimento do raciocinio matematico, uma comunicacdo adequada a Matematica, a
resolucéo de problemas em diversos contextos e uma visdo da Matematica como um todo
articulado e coerente.

Relativamente ao Programa Curricular do 1° Ciclo, homologado em 2013, este destaca trés
finalidades para o Ensino da Matematica: “estruturagdo do pensamento, anélise do mundo
natural e interpretagdo da sociedade” (Ministério da Educagao, 2013, p.2). Os quatro
desempenhos especificos do programa: identificar/designar, estender, reconhecer e saber
vdo ao encontro das seis agOes de estudo defendidas por Davydov. Apesar de se

relacionarem, o programa curricular ndo orienta nas estratégias que podem ser
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desenvolvidas para cumprir esses objetivos. Outra carateristica presente no programa é que
a
“aprendizagem da Matemdatica, nos anos iniciais, deve partir do concreto, pelo que
é fundamental que a passagem do concreto ao abstrato, um dos propdsitos do
ensino da Matemética, se faca de forma gradual, respeitando os tempos préoprios
dos alunos e promovendo assim 0 gosto por esta ciéncia e pelo rigor que lhe é
caracteristico” (Ministério da Educacgéo, 2013).
Este aspeto é defendido por Davydov, no entanto o programa ndo faz referéncia ao
processo inverso (do abstrato para o concreto), o que na opinido do autor é importante,
visto promover uma melhor consolidagdo do conceito por parte do aluno.
No 1° CEB, existem trés dominios de conteldos, Numeros e Operacgdes, Geometria e
Medida e Organizacdo e Tratamento de Dados. No 1° Ano de escolaridade do Ensino
Basico, o conteido Numeros e Operacdes € marcado pelas operacdes (adicdo e subtracao)
sobre 0s numeros naturais até 100 e o sistema de numeracdo decimal. O contetdo
Geometria inclui a localizagdo e orientagdo no espaco, onde se trabalha as relacbes de
posicdo, alinhamentos e comparagfes de distancias de objetos e pontos, assim como as
figuras geometricamente iguais e as figuras geomeétricas (segmentos de reta, figuras planas
e solidos). Quanto ao conteddo Medida, estdo presentes nocdes de distancias e
comprimentos expressas como numeros naturais; areas de figuras equidecomponiveis e
figuras equivalentes; conhecer fendmenos ciclicos naturais para contar o tempo; aprender
os dias, semanas, meses e anos, assim como dias da semana e meses do ano e por Gltimo
identificar moedas e notas da area do Euro e realizar contagens de dinheiro envolvendo
nameros até 100. Por fim, o conteddo Organizacdo e Tratamento de Dados envolve
diferentes processos que permitam interpretar informacéo recolhida em contextos variados,
através da representacdo de conjuntos (identificar conjuntos, elementos de um conjunto,
cardinal de um conjunto e diagramas de Venn) e representacdo de dados com gréafico de
pontos e pictograma em que cada figura representa uma unidade.
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Enquadramento Empirico

O presente estudo integra-se no Mestado em Educacao Pré-escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Basico da Universidade de Aveiro e realizou-se no decorrer da Préatica Pedagdgica
Supervisionada (PPS) em articulacdo com a unidade curricular Seminario de Orientacao
Educacional (SOE). O projeto desenvolveu-se no ambito de estagio contando com a

participagdo de uma turma do 1° Ano do Ensino Bésico e com um grupo do Pré-escolar.

1. Opcoes Metodoldgicas

Este estudo insere-se numa metodologia qualitativa interpretativa e tal como indicam
Bogdan ¢ Biklen “(...) a preocupagdo central ndo é a de se o0s resultados sdo susceptiveis
de generalizacdo, mas sim a de que outros contextos e sujeitos a eles podem ser
generalizados” (1994, p.66). A investigacdo qualitativa ndo se preocupa com a
representatividade numérica, mas sim com o aprofundamento da compreensdo de um
grupo social ou de uma organizagédo, no seu movimento de desenvolvimento (Goldenberg,
2004). Coutinho refere que a finalidade da investigacdo qualitativa ¢ “melhorar a pratica
individual, contribuindo para a descricdo e compreensdo de situacdes concretas. E de tipo
interpretativo, ou seja, ndo é anterior aos dados, mas surge a partir desses mesmos dados,
numa relagdo constante e dindmica com a pratica (...)” (2016, p.30). “Uma metodologia de
andlise qualitativa justifica-se quando a investigacdo se centra na experiéncia vivida, nas
construcdes dos participantes, nos métodos narrativos e na visdo do produto de
investigacdo como um conhecimento co-construido a que os participantes chegam
conjuntamente.” (Migueis, 2010, p.70). Com isto, o investigador vai mais além da
descricdo, tentando interpretar a realidade investigada.
Bogdan e Biklen (1994, p.47-51) indicam que
“A investiga¢do qualitativa tem na sua esséncia CinCO caracteristicas: a fonte
direta dos dados é o ambiente natural e o investigador é o principal agente na
recolha desses mesmos dados; os dados que o investigador recolhe s&o
essencialmente de caracter descritivo; os investigadores que utilizam metodologias
qualitativas interessam-se mais pelo processo em si do que propriamente pelos

resultados; a analise dos dados é feita de forma indutiva; e o investigador
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interessa-se, acima de tudo, por tentar compreender o significado que o0s
participantes atribuem as suas experiéncias.”
Neste enquadramento, este estudo de carater qualitativo, foi desenvolvido a partir da
anélise de trés atividades desenvolvidas numa sala de 1° Ano do 1° CEB e de uma
atividade desenvolvida pela educadora estagiaria numa sala do Pré-escolar. A analise dos
dados foi focada nos dialogos, interacGes e vivéncias observadas em ambos 0s grupos nos
quais se procurou compreender e interpretar a realidade tal como é.
Este estudo enquadra-se num estudo de caso, pois este, segundo Yin (1994) adequa-se
especialmente quando se tenta compreender, explorar ou descrever acontecimentos e
contextos complexos, nos quais estdo envolvidos diversos fatores e 0s quais ndo podem ser
generalizados. Merriam (1998, citado em Bogdan e Biklen, 1994, p.89) refere que “o
estudo de caso consiste na observacdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma
Unica fonte de documentos ou de um acontecimento especifico.” Ainda nesta logica,
Coutinho afirma que no estudo de caso “(...) examina-Se 0 caso (ou um pequeno ndmero
de casos) em detalhe, em profundidade, no seu contexto natural, reconhecendo-se a sua
complexidade e recorrendo-se para isso todos os métodos que se revelem apropriados.”
(2011, p.293).
Um estudo de caso é caraterizado (segundo Merriam, 1988) por ser: particular (focagem
numa determinada situacéo, acontecimento, programa ou fendmeno); descritivo (descricao
dos processos); heuristico (compreensdo dos processos que estdo a ser estudados) e
indutivo e holistico (raciocinio indutivo e realidade na sua globalidade, dando mais
importancia aos processos do gue aos produtos, a compreensao e a interpretacao). Ainda de
acordo com Ludke e André (1986, p.18-20, citado por Amado, 2013, p.142 e 143), as
carateristicas fulcrais dos estudos de caso qualitativos sdo as seguintes:
“visam a descoberta (...); enfatizam a interpretacdo em contexto (...); visam
retratar a realidade de forma completa e profunda (...); usam uma variedade de
fontes de informacgdo, de abordagens e técnicas, resistindo a tirania do dogma
metodologico; permitem generalizagdes naturalistas e ecoldgicas (...); procuram
representar os pontos de vista diferentes (...).”
Neste estudo podemos definir 2 casos: o 1° Ciclo do Ensino Basico (16 alunos do 1° Ano

do 1° CEB) e o Pré-escolar (23 criangas do Pré-escolar).
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2. Contextos de intervencéo

Apresentaremos a seguir os contextos de Pratica Pedagogica Supervisionada, sendo que o
primeiro contexto de intervencéo, integra-se num Agrupamento de Escolas do concelho de

iIhavo e o segundo numa IPSS do concelho de Aveiro.

e Contexto 1

O Agrupamento de Escolas de ilhavo integra a Educacéo Pré-Escolar, o 1°, 2% 3° ciclos e
0 ensino secundario e é constituido por nove estabelecimentos de ensino. Este
agrupamento ambiciona ser “a Escola” de todos, por todos e para todos, procurando
qualidade e exceléncia na planificacdo de um processo educativo com coeréncia.

Neste sentido, o Agrupamento desenvolve diferentes Atividades e Projetos de
Complemento e Enriquecimento Curricular e Recursos e Modalidades de Apoio Educativo
destacam-se o Servico de Psicologia e Orientacdo; Apoio ao Estudo (1° e 2°CEB) e
Educagéo Especial. Algumas entidades e parcerias como a Rede de Bibliotecas de ilhavo,
Universidade de Aveiro e CASCI permitem uma maior abrangéncia nas atividades
curriculares e extracurriculares que podem ser disponibilizadas para os alunos do
agrupamento. Nomeamos o0 grande envolvimento das oito AssociacGes de Pais do
agrupamento com a dinamizacdo de projetos/atividades, assegurando ainda a Componente
de Apoio a Familia. Referenciamos o PIT (Plano Individual de Transicdo), sendo este
direcionado para os alunos com necessidades educativas especiais que o desenvolvem fora
da escola.

O contexto onde realizamos a préatica pedagdgica engloba a valéncia do pré-escolar e
ensino do primeiro ciclo do ensino bésico. E um estabelecimento constituido por dois
edificios distintos (o edificio do Jardim de Infancia e o edificio destinado ao 1° Ciclo),
apesar de existir uma ligacéo entre os dois. O edificio destinado ao 1° Ciclo possui oito
salas de aula, quatro casas de banho, uma biblioteca, sala de professores, sala de
atendimento e gabinete de coordenacdo, um refeitdrio (espaco dividido para o refeitorio e
ATL). Existe um hall para fazer a rece¢do aos alunos no inicio do dia. Na parte exterior do
Centro Escolar existe um campo de futebol e/ou basquetebol, um parque infantil, uma
mesa de matraquilhos e pneus que estdo espalhados pelo espago. A vigilancia dos recreios

30



é efetuada por todos os professores e funcionarias e no intervalo do almogo os alunos séo
acompanhados pelo pessoal ndo docente.

Relativamente a turma P1B, onde realizamos a prética, esta era constituida por 16 alunos
(9 do sexo masculino e 7 do sexo feminino) com idades compreendidas entre 0s 5 e 7 anos.
Deste grupo, existiam dois casos de alunos mais destabilizadores a nivel comportamental,
apresentando um deles déficit a nivel mental e outro, epilepsia de auséncia.

A sala de aula do grupo destacava-se por ser extremamente iluminada e 0 modo como
estava organizada, ndo s6 no que diz respeito as mesas a formar “u”, mas também aos
trabalhos e tarefas afixadas ao longo da sala. No entanto, um pormenor que destacamos
como menos positivo era o facto de a sala de aula se encontrar por vezes muito quente e
abafada.

Outro aspeto que podemos referir é o modelo curricular adotado pela professora
cooperante, 0 modelo do Movimento da Escola Moderna. Serralha (2009, p.5) identifica
este modelo como “um colectivo de profissionais de educagdo que convergem na rejeicéo
da pedagogia tradicional, unidos pelo compromisso de transformacéo continuada das suas
praticas pedagogicas”. No modelo assenta a estrutura de cooperagdo profissional e a
educacdo como instrumento de participacdo civica e de desenvolvimento cultural e social.
E de destacar neste modelo os principios de organizacdo da sala de aula e as atividades
semanais desenvolvidas ao longo da semana. Estes pontos estavam bem presentes na sala
de aula, nomeadamente o placard da distribuicdo de tarefas, o plano diario, as diversas
areas e ateliers e o diario de turma. O facto de a docente procurar atribuir tarefas ao longo
da semana ajudava a desenvolver a autonomia e responsabilidade dos alunos.

De modo geral, a turma demonstrava interesse e participacdo no que lhe era proposto,
revelava um grande companheirismo entre si, estando sempre presente a vontade do
trabalho colaborativo. Um aspeto positivo a destacar é a relacdo de afetividade existente
entre a professora e 0s alunos, proporcionando assim um ambiente propicio de

aprendizagem e aquisi¢do de conhecimentos.

e Contexto 2

A Instituicdo Particular de Solidariedade Social (IPSS) sem fins lucrativos localiza-se no

concelho de Aveiro e integra a Creche e Educacdo Pré-Escolar. O projeto educativo da
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Instituicdo nomeia ainda a importancia de ser reconhecida como uma instituicdo capaz de
se adaptar a novos desafios e novas realidades. Menciona como valores da instituigdo a
exceléncia, transparéncia e honestidade, rigor e responsabilidade, respeito pelo outro,
envolvimento, autocritica, humanizacdo e proximidade, estimulacdo e desenvolvimento e
igualdades de oportunidades.

No que respeita a organizacdo pedagogica desta IPSS, existem 3 Educadoras de Infancia
em Creche, 3 Educadoras de Infancia em Pré-Escolar e uma Animadora Sociocultural
responsavel pela Componente de Apoio a Familia (CAF). No que respeita a préatica
pedagOgica da instituicdo, esta tem como base da agdo pedagdgica as OrientacOes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCPE), utilizando metodologias sécio
construtivistas. O trabalho do educador tem como base os interesses da crianca e deve
proporcionar experiéncias que permitam o desenvolvimento na sua plenitude recorrendo a
diversas estratégias e modelos como o Modelo High Scope; Metodologia de Projeto;
Movimento Escola Moderna (MEM) e Reggio Emilia.

Relativamente aos recursos fisicos, 0 andar superior € composto por 4 salas de atividades,
3 casas de banho, 1 copa, 1 dormitorio para o grupo dos 12/24 meses, outro dormitério
para 0s grupos dos 12/36 meses e 24/36 meses (que também € utilizado como ludoteca) e
um saldo polivalente (que serve de dormitério para os grupos do pré-escolar). Ainda no
andar superior existe o gabinete da Coordenadora Pedagdgica e da Diretora de servigos, 0
gabinete de contabilidade, a secretaria, a sala das Educadoras, a salas das ajudantes de acédo
educativa, a cozinha, o refeitorio, a despensa e a lavandaria. No que diz respeito ao andar
inferior, € composto por 3 salas de atividades para o Pre-Escolar, trés casas de banho e uma
sala de faz-de-conta. Para além destas salas, existe ainda uma sala para as atividades
extracurriculares, um arquivo morto, um espaco sensorial, e um polivalente. Relativamente
aos espacos exteriores, existe uma garagem, uma casa das maquinas, um parque infantil,
um pargue de jogos e um espaco destinado as “cozinhas de lama”.

A instituicdo tem ainda algumas parcerias com instituicdes da comunidade, algumas delas
através do GPS (Grupo de Pais Solidarios), com a Junta de Freguesia e com a Biblioteca
Municipal de Aveiro que se desloca a instituicdo para realizar regularmente animacdes de
leitura.

Na valéncia do Pré-Escolar, sendo que foi nesta que realizamos a nossa pratica,

mensalmente séo definidos pelas educadoras os temas a explorar com os trés grupos, sendo
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as atividades a desenvolver planificadas pelas trés educadoras, no entanto, quanto a
planificacdo semanal cada sala tem flexibilidade para trabalhar o tema consoante as
necessidades e interesses das criangas. O Projeto Curricular do Grupo tem como finalidade
para as educadoras desenvolver atividades que fomentem o sentido de pertenca a um
grupo, estimular as capacidades individuais de cada crianga e fazer o despiste de possiveis
dificuldades de aprendizagem. As educadoras procuram desenvolver e promover atividades
que englobam todas as areas de contetido, “Area de Formagio Pessoal ¢ Social”, “Area de
Expressdo e Comunicagio” e “Area do Conhecimento do Mundo™.

O grupo heterogéneo do pré-escolar em que interviemos era composto por 24 criangas com
idades compreendidas entre os 3 e 6 anos. Neste grupo, nenhuma crianga estava
referenciada com Necessidades Educativas Especiais.

Relativamente a sala, esta era iluminada e arejada, permitia promover a autonomia da
crianga e era composta por algumas areas, como a area da garagem, das ciéncias e da
biblioteca. Um aspeto positivo era a oportunidade que o grupo tinha para explorar
diferentes materiais, 0 que permitia o desenvolvimento da sua criatividade e exploracéo.
As criancas estavam familiarizadas com o0s materiais e equipamentos da sala e
compreendiam como 0 espaco estava organizado.

Ao longo das intervencOes verificou-se que o0 grupo era empenhado, participativo e
recetivo. As criangas eram ativas e demonstravam interesse pelas atividades. No entanto,
algumas revelavam dificuldades em concluir certas atividades até ao fim. O grupo
manifestava interesses diversficados (diversos tipos de jogos, brincar na sala do faz-de-
conta, explorar a &rea da ciéncia, fazer construcdes, realizar desenhos, pinturas, colagens e
modelagens, ver livros, ouvir e contar histérias, participar na realizacdo de trabalhos
propostos, entre outros), no entanto, algo que fascinava o grupo era a brincadeira e
exploracdo ao ar livre, assim como desfrutar das cozinhas-de-lama. No grupo por vezes
existiram momentos de conflito, nomeadamente na partilha de brinquedos e materiais, mas
também momentos de entreajuda, em que as criancas mais velhas tendem a ajudar os mais
novos quando estes apresentam alguma dificuldade. E de destacar a relacio de afetividade
entre os adultos e o grupo, havendo sempre um reforgo positivo por parte dos adultos para
com as criangas ao longo do dia, apreciando-as e motivando-as. A envolvéncia das familias

é notdria tanto nos projetos da IPSS como nas atividades da sala. Neste sentido, o contexto
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permitia desenvolver a criatividade e o sentido de curiosidade e explora¢do nas criangas,

promovendo a aprendizagem e aquisi¢do de conhecimentos.

3. Objeto de estudo

O objeto de estudo desta investigacdo é o ensino da matematica.

4. Objetivos

Obijetivos gerais:

e Estudar a estrutura das atividades de matematica desenvolvidas numa sala
do 1° Ano do Ensino Basico;
e Analisar uma Atividade Orientadora de Ensino de matemética e a forma

como esta mobiliza 0 pensamento da crianca.

Obijetivos especificos:

e Analisar trés atividades de matematica desenvolvidas pela docente no 1°
Ano de escolaridade;

e Desenvolver uma Atividade Orientadora de Ensino de matematica numa
sala do Pré-escolar;

e Analisar a forma como a AOE desenvolvida mobiliza o pensamento da

crianca.

5. Instrumentos de recolha de dados

Ao longo da investigagdo foram utilizados diferentes instrumentos de recolha de dados,
sendo eles:
1. Registo fotografico das atividades e materiais;
2. Videogravacdo da Atividade Orientadora de Ensino que foi posteriormente
transcrita;

3. Notas de campo realizadas pelo investigador.
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6. Participantes do estudo

Este estudo foi desenvolvido em dois contextos distintos. No primeiro contexto (contexto
1) consideramos como participante deste estudo o grupo de alunos e a professora
cooperante, visto que neste contexto o objetivo foi a analise das atividades de matematica
desenvolvidas pela docente com o grupo do 1° Ano de escolaridade. Nao serdo analisadas
as atitudes e acbes da mesma, mas sim como as atividades foram planificadas e
estruturadas. Estas foram observadas, antes de iniciarmos a intervengdo como estagiérias,
logo foram atividades que estavam inseridas na planificacdo da professora e ndo sofreram
nenhuma alteragdo devido a nossa participacdo em sala de aula.

No segundo contexto (contexto 2) consideramos como participantes deste estudo as
criancas da sala do Pré-escolar, visto que neste contexto o objetivo foi desenvolver com o
grupo uma Atividade Orientadora de Ensino. A AOE foi contextualizada na planificagéo
da educadora, participaram 24 criangas, no entanto tivemos um menino que embora
estivesse presente ndo participou no estudo por ndo haver autorizagdo por parte dos pais.
Neste sentido, este estudo conta com 23 participantes, com idades compreendidas entre 0s
3 e 6 anos, seguindo-se uma tabela correspondente as crian¢as do grupo (Tabela 4). Para
garantir as questBes de anonimato e confidencialidade os participantes foram codificados
de ClaC23.

Participantes de acordo com as idades
3 anos C6; C9; C15; C21
4 anos C1; C4; C10; C11, C12; C13; C14, C18; C22; C23
5 anos C3; C5; C7; C16; C17
6 anos C2; C8; C19

Tabela 4: Grupo de criancas da sala do Pré-escolar em funcdo da idade

7. Recolha de dados
7.1 Contexto 1

Ao longo da fase de observacdo do 1° semestre da Pratica Pedagdgica Supervisionada,
com o grupo do 1° Ano de escolaridade do Ensino Basico, observamos as seis primeiras

atividades de matematica desenvolvidas pela professora titular da sala. Para este estudo
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foram selecionadas as trés primeiras atividades, sendo que a observagdo ndo participante
das atividades de matematica, registo fotografico das mesmas e materiais e descricdo
permitiu-nos triangular informacdes e analisar os dados obtidos.

Na tabela seguinte apresentamos as atividades observadas e registadas.

Atividades Conteudo Dia Duracdo Participantes
Atividade 1 NUmeros naturais; 25 e 26 de 1 hora
« L x . 16 alunos e
Problema dos adicéo; subtracdo;  setembro de 2017
. ~ professora
meninos da representacédo de
turma” conjuntos
Atividade 2 NUmeros naturais; 28 de setembro 1 hora
“Idade dos adicio de 2017 LA HmES €
. professora
meninos
Atividade 3 NUmeros naturais; 2 de outubro de 30
“Registo das adicéo 2017 minutos HAEmES &
professora

escovas para o

Escovao”

Tabela 5: Atividades de matematica desenvolvidas com o 1° CEB

7.2 Contexto 2

O 2° semestre da Pratica Pedagdgica Supervisionada desenvolveu-se com um grupo do
Pré-escolar e a finalidade foi a implementacdo de uma Atividade Orientadora de Ensino,
que foi videogravada. Partimos de uma questdo-problema de modo a entender o processo
pelas quais as criangas chegaram a solugcdo. Com isto, queriamos permitir ao grupo a
construcdo do conhecimento a partir da construcdo do conceito. Na tabela seguinte
apresentamos a Atividade Orientadora de Ensino de matematica implementada com o

grupo do Pré-escolar.

Atividade Conteudo Dia Duragéo Participantes
Atividade Orientadora Medida 15e 16 de maio (30 min. + 30
de Ensino de 2018 min.) 2 GITEEES
“Joana vai ao baile” 1 hora

Tabela 6: Atividade Orientadora de Ensino de matematica implementada com o Pré-escolar
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8. Analise de dados

Para a andlise dos dados foram definidas categorias de analise de acordo com o

enquadramento tedrico que sustenta este trabalho.

No que respeita as atividades de matematica do 1° CEB, sera feita uma analise com base nas
seis acdes de estudo em Davydov (1988), presentes na tabela seguinte que ja foi referenciada

no Enquadramento Tedrico (Tabela 3).

1. Transformacdo dos dados da tarefa a fim de revelar a relagdo universal, geral, do
objeto estudado;

2. Modelacao da relacdo universal na unidade das formas literal, grafica e objetal;

3. Transformagdo do modelo da relacdo universal para estudar suas propriedades em
forma pura;

4. Deducdo e construcdo de um determinado sistema de tarefas particulares que
podem ser resolvidas por um procedimento geral;

5. Conftrole da realizacio das acoes anteriores;

6. Avaliacdo da apropriacdo do procedimento geral como resultado da solucdo da

tarefa de estudo dada.

Ac0es de estudo da primeira tarefa de estudo baseada em Davydov (1988) (citado por Rosa e Damézio, 2012,
p.27)

Seguem-se as caracteristicas do pensamento empirico e do pensamento tedrico, critérios de
analise para a Atividade Orientadora de Ensino desenvolvida na sala do Pré-escolar, sendo

que a tabela seguinte também ja foi referenciada no Enquadramento Teorico (Tabela 1).

Carateristicas Conhecimento empirico Conhecimento tedrico

Elaboracéo Mediante a comparacdo dos objetos Por meio de uma analise do papel e da
as suas representacdes, valorizando- funcdo de uma certa relacdo entre as
se assim propriedades comuns aos coisas no interior de um sistema.
objetos.

Tipos de Generalizacdo formal das Forma universal que carateriza
generalizacao propriedades dos objetos que permite simultaneamente um representante de

situar 0s objetos especificos no uma classe e um objeto particular.
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Fundamentagéo

Tipo de

representacio

Relagdes

Concretizagéo

Formas de

expressao

interior de uma dada classe formal.
Observagao dos objetos.

Representagdes concretas do objeto.

A propriedade formal comum é
analoga as propriedades dos objetos.
Por meio de escolha de exemplos

relativos a uma certa classe formal.

Um termo.

Transformag&o dos objetos.

Representa a relacdo entre as
propriedades do objeto e as suas
ligagdes externas.

Estabelece uma ligacéo entre o geral e
0 particular.

Mediante a transformacdo do saber
em uma teoria desenvolvida por meio
de uma deducéo e uma explicacéo.

Diferentes sistemas semioticos.

9. Apresentacdo e anélise de dados

Carateristicas do pensamento empirico e pensamento teérico adaptado por Rubtsov (1996, citado por
Rolindo, 2015, p.50)

Primeiramente serdo apresentadas as atividades de matematica observadas no 1° Ano do

Ensino Basico e de seguida a AOE de matematica desenvolvida com o grupo do Pré-

escolar. Ambas as atividades seguem o0s principios e 0s conteddos presentes nos

documentos oficiais “Programa e Metas Curriculares Matemética — Ensino Basico” e as

“Orientagdes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar”.

9.1 Atividades do 1° Ano do 1° CEB

e Atividade 1 — “Problema dos meninos da turma”

o Contetdo: NUmeros naturais; adi¢do; subtracdo; representacdo de

conjuntos

o Duracéo: 1 hora (aproximadamente 30 minutos por cada dia)
o Dias: 25 e 26 de setembro de 2017
o Participantes: 16 alunos e professora

o Recursos materiais: caderno diario; lapis e quadro
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O objetivo desta atividade consistia em identificar o numero de alunos da turma,
nomeadamente o nimero de meninos e o nimero de meninas.

No dia 25 de setembro a professora iniciou a aula por questionar “Ja se conhecem uns aos
outros, mas sabem me dizer quantos sido nesta sala?”’. Quviram-se varias respostas “Somos
207, “Eu acho que somos 157, “Nao, somos mais”, até que a professora perguntou “O que
podemos fazer para ter a certeza?” e uma aluna respondeu “E facil, vamos contar”. De
seguida, a professora em grande grupo iniciou a contagem “Um, dois, trés, ...”. Ao longo
desta verificaram-se muitos alunos perdidos e estavam apenas a “ditar” os nimeros, pois
quando chegaram ao ltimo aluno, alguns ainda continuaram a contar “16, 17, 18, ...”. Isto
pode ser um indicador de que os alunos memorizaram a sequéncia, mas nao
compreenderam a organizacao do sistema de numeracao.

Quando isto aconteceu a professora questionou “Porque continuam a contar? Vamos la
outra vez, mas para ndo nos perdermos vamos apontar com o dedo para cada menino a
medida que vamos contando”. Assim, todos em conjunto e com a ajuda da professora, iam
apontando com o dedo para o colega e contando. “Entdo quantos s3o?” perguntou a
professora, a qual responderam “16”, voltando a professora a insistir “Vamos confirmar”.
Voltaram a contar e concluiram que eram 16 alunos.

Este processo de controlo da quantidade exigiu das criangas a correspondéncia um a um
(um numeral — uma crianca), um dos nexos conceituais necessarios para a compreensdo do
conceito de guantidade e de numero. No entanto, foi a professora quem disse 0 que era
necessario fazer. Os alunos ndo tiveram a possibilidade de pensar sobre o conceito.

Apos este momento fizeram o registo no quadro “Os meninos da turma” e colocaram a
frente o niUmero 16. Terminaram a atividade neste dia fazendo o mesmo registo no caderno
diario.

No dia 26 de setembro, para dar seguimento a atividade, a professora comegou por
proporcionar um momento de reflexdo sobre a atividade do dia anterior, onde surgiu a
seguinte conversa “Ontem o que descobrimos sobre a nossa turma?” (professora)/
“Quantos somos na nossa sala” (aluna)/ “E ainda se recordam?” (professora)/ “Somos 16”
(aluno). De seguida, a professora inicia a atividade proposta para este dia “S&o 16 alunos,
mas quantos sdo os meninos e quantas sdo as meninas?”. De novo ouviram-se tentativas de

resposta “Os meninos sdo 107, “8 meninas”, “Somos mais meninos € poucas meninas”, a
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professora pergunta “Qual a maneira para descobrir, para assim termos 0 numero certo de
meninos e nimero de meninas?” e varios alunos respondem “Contar”. O grupo, com ajuda
da professora, comeca por contar as meninas, apontando com o dedo & medida que
contavam. No final da contagem respondem que existem 7 meninas, mas um aluno diz
“Acho que contdmos mal, sdo mais”, um aluno responde “Vamos contar outra vez” ¢ uma
aluna sugere “Podiamos juntar as meninas a frente, assim é mais facil”. Todos
concordaram e as meninas foram para junto do quadro, colocaram-se em fila e em grande
grupo voltaram a contar o numero de meninas, concluindo que eram 7 meninas. De
seguida, fizeram 0 mesmo processo para 0s meninos e concluiram que eram 9 meninos.
Apds terem a certeza do nimero de meninos e nimero de meninas continuaram o registo
iniciado no dia anterior, onde completaram que a turma tinha “9 meninos” e “7 meninas” ¢
indicaram abaixo dos “9 meninos” o primeiro nome de todos 0s meninos da turma e abaixo
das “7 meninas” o primeiro nome de todas as meninas da turma. Terminaram a atividade
copiando a frase para o caderno diario “A nossa sala tem 9 meninos ¢ 7 meninas. Todos
juntos somos 16”.

De acordo com a proposta de Davydov (1988) para o ensino da matematica, esta atividade
ndo se enquadra nas carateristicas que o autor defende. A primeira atividade, ¢ iniciada
pela professora e os alunos seguem as orientacGes da mesma, isto €, eles disseram que a
Unica maneira para se descobrir o nimero de alunos era contar e foi o que fizeram. Como
verificaram que se perdiam na contagem, a professora sugeriu contar apontando com o
dedo ao mesmo tempo. Eles chegaram a solucdo, mas ndo se verificou a compreensdo da
nocdo de quantidade, pois na concecdo de Davydov (1982; 1987) este tipo de estratégia
limita-se aos conceitos espontaneos e desenvolvimento do pensamento empirico e 0 ensino
deve criar condicdes para que ocorra desenvolvimento mental dos alunos. Em nenhum
momento os alunos foram colocados perante uma situacdo problema, na qual tivessem que
compreender e estabelecer relagbes entre conceitos. Trata-se mais de uma aprendizagem
por treino do que por compreensdo do conceito. O Unico pensamento mobilizado € o
concreto, o empirico.

No segundo dia da atividade, esta também surge por iniciativa da professora. Uma aluna do
grupo sugere que “Podiamos juntar as meninas a frente assim é mais facil” para
conseguirem descobrir 0 nimero de meninas da turma e de seguida o niUmero de meninos.

Verifica-se uma tentativa de encontrar uma estratégia para chegarem a uma solucéo. No
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entanto, ndo se verifica a organizacdo da atividade de forma a desenvolver o pensamento
tedrico, uma vez que esta ndo exige da crianca a compreensdo de conceitos, apenas a
resolucdo com base empirica e com recurso apenas a percecdo. A atividade apenas se
baseou na repeticdo de contetudos que o aluno ja sabia, ndo havendo complexidade que

exigisse o estabelecimento de relacdes.

e Atividade 2 — “Idade dos meninos”

o Contetdo: NUmeros naturais; adicao

o Duracéo: 1 hora

o Dia: 28 de setembro de 2017

o Participantes: 16 alunos e professora

o Recursos materiais: cartolina; cola; marcadores; lapis; lapis de cor;
tabelas de dupla entrada com nome de cada crianga e idade para
completar

O objetivo desta atividade consistia na identificacdo da idade de cada aluno e nimero de
alunos com idades iguais.

A professora iniciou por apresentar a atividade que iriam realizar questionando ‘“Hoje
vamos ver a idade de cada menino. O que isso quer dizer?”” um aluno responde “Quantos
anos temos”. Neste seguimento a professora perguntou a cada aluno quantos anos tinha e
todos responderam sem dificuldade.

De seguida, a professora entregou a cada aluno uma folha com uma tabela de dupla entrada
com o nome de cada crianga e idade para completar. Em grande grupo e com uma tabela
no quadro, um aluno de cada vez ia escrever a sua idade a frente do seu nome e 0s restantes
completavam nas suas tabelas. Realizaram esta tarefa sem grande dificuldade, apesar de
para alguns ter sido mais dificil acompanhar o preenchimento da tabela.

Apos isto, a professora questionou “Quais sdo os numeros das idades dos meninos?” e a
resposta foi “Alguns meninos tém 5 anos, outros 6 anos e outros 7 anos”. O desafio
langado a seguir foi “Quantos meninos tém 5 anos?”, 0s alunos foram a lista contar e
afirmaram ser dois. A professora pediu para pintarem a amarelo o nome dos meninos com

5 anos. De seguida, para pintarem a azul os meninos com 6 anos e por fim a vermelho os
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meninos com 7 anos. Ao mesmo tempo, de acordo com as respostas dos alunos, a
professora ia pintando a tabela que estava no quadro.

Quando terminaram de pintar a tabela, a professora afirmou “Ja sabemos que ha dois
meninos com 5 anos” e escreveu no quadro “5 anos — 2 meninos” € 0 grupo registou no
caderno diario e rodeou a amarelo “5 anos”. “E meninos com 6 anos?” questionou a
professora. Um aluno respondeu “Sao todos os azuis” ¢ a professora pediu “Vejam entdo
quantos sdo”. O grupo concluiu que havia 12 meninos com 6 anos e entdo registaram “6
anos — 12 meninos” e rodearam a azul “6 anos”. De seguida, a professora perguntou
“Quantos sdo os meninos com 7 anos?” ¢ responderam sem dificuldade que eram dois.
Fizeram todo o registo como nas idades anteriores, “7 anos — 2 meninos” e rodearam a
vermelho “7 anos”.

Apos isto, a professora sugeriu colar a tabela numa cartolina e registar o nimero de
meninos com cada idade e afixar na area da matemaética, para ficar como memoria do
grupo e para que sempre que necessitassem consultar. Por fim, apds realizarem o cartaz,
concluiram a atividade com um momento de discussdo e reflexdo, onde se destaca a
conversa “Qual a idade que tem mais meninos?” (professora)/ “6 anos” (aluno)/ “E quantos
meninos t€m 6 anos?” (professora)/ “Tém 6 anos 12 meninos” (aluno)/ “E os restantes?”
(professora)/ “Tém 5 anos” (aluna)/ “E também tém 7 anos” (aluno)/ “Qual a idade que
tem menos meninos?”’ (professora)/ “Sao os 5 anos e 7 anos” (aluna)/ “Sim, sdo iguais”
(aluno)/ “Entao querem dizer que o niimero de meninos com 5 anos ¢ 0 mesmo numero de
meninos com 7 anos” (professora)/ “Porque ha dois meninos com 5 anos e 2 com 7 anos”
(aluna).

Para finalizar a atividade realizaram uma ficha do manual de matematica que correspondia
a apresentacdo da crianca, inclusive registar a sua idade e localiza-la numa reta numerica.
Como verificamos a atividade foi orientada e dirigida principalmente pela professora,
nomeadamente na sua resolugdo. A finalidade era identificar a idade de cada aluno e
posteriormente descobrir quantos alunos tinham a mesma idade e para isso a Unica
estratégia que dispuseram foi a contagem. Denotou-se a inexisténcia de sugestdes e/ou
estratégias diferentes para a resolugdo do problema. No fim da proposta é proporcionado
um momento de discussdo e reflexdo sobre as conclusdes retiradas da atividade,
estabelecendo-se nogbes de igualdade e desigualdade, como por exemplo em

perguntas/respostas ouvidas: “Qual a idade que tem mais meninos?”; “Qual a idade que
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tem menos meninos?” ¢ “Sim, sdo iguais” e como forma de consolidacdo e avaliagdo, a
professora recorre ao método tradicional, a resolucdo de uma ficha do manual de
matematica. Apesar desta atividade tentar conter um momento de reflex&o néo corresponde
a proposta defendida por Davydov. A identificacdo da quantidade de criangas com as
diferentes idades pode ser conseguida apenas recorrendo a percecdo da tabela e ndo a
compreenséo da quantidade.

Neste sentido, o pensamento tedrico ndo é colocado em movimento e a compreensao da
nocdo de quantidade exige apenas a percecdo por parte dos alunos e o pensamento

empirico.

e Atividade 3 — “Registo das escovas para o Escovao”

o Contetdo: NUmeros naturais; adi¢ao

(@]

Duracédo: 30 minutos
o Dia: 2 de outubro de 2017
Participantes: 16 alunos e professora

(@]

Recursos materiais: escovas de dentes; folha de registo; lapis

O

O objetivo desta atividade consistia na contagem e registo do nimero de escovas que as
criangas trouxeram de casa para colocar no escovao da escola. O escovao € um contentor
que existe na escola onde se colocam as escovas de dentes antigas e usadas para reciclar.
Assim, no dia 2 de outubro, um grupo de alunos tinha levado escovas de dentes para a sala
de aula para colocar no escovdo. Um dos alunos comecou a aula logo por avisar
“professora, trouxemos escovas de dentes para o escovdo”. A atividade partiu deste
lembrete e a professora perguntou quem tinha trazido escovas de dentes. Quatro alunos
responderam afirmativamente. De seguida, a professora perguntou a cada aluno quantas
escovas tinha trazido, pedindo para contar para verificar, ouvindo-se didlogos do género
“Quantas escovas trouxeste?” (professora)/ “Trés” (aluno)/ “Conta” (professora)/ “Uma,
duas, trés” (aluno). Um aluno trouxe trés escovas, outro sete escovas, outro uma escova e
outro duas escovas.

Apbs os quatro alunos dizerem o numero de escovas que trouxeram, a professora

apresentou uma folha de registo das “Escovas de dentes para o Escovao” para ter na sala e
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também distribuiu uma por cada aluno para estes andarem sempre com ela na capa. Em
grande grupo explicou como se iria proceder ao preenchimento da tabela “Na primeira
coluna escrevemos 0 nome do menino que trouxe as escovas, na segunda coluna o nimero
de escovas que 0 menino trouxe e na terceira coluna a data em que o menino trouxe as
escovas”. De seguida, iniciaram o registo dos alunos que naquele dia tinham trazido
escovas, a medida que se ia preenchendo no quadro a folha de registo da sala.

Quando terminaram de preencher a folha de registo, originou-se uma conversa “O DS
trouxe mais escovas” (aluno)/ “Pois foi, trouxe 7 escovas” (aluno)/ “Eu s6 trouxe a minha
escova antiga” (aluno)/ “A seguir ao DS quem trouxe mais escovas?” (professora)/ “O AT”
(todos)/ “E a seguir a LT trouxe duas” (aluna)/ “Entdo e quantas escovas temos para
colocar no escovao?”, os alunos comegaram a contar a medida que a professora ia pegando
nas escovas, concluindo que tinham 13 escovas para 0 escovao.

Para terminar a atividade, os alunos que trouxeram as escovas foram coloca-las no escovao
da escola.

De acordo com a perspetiva davydoviana esta atividade também ndo apresenta as seis
acOes de estudo, no entanto apresenta algumas carateristicas das mesmas. Podemos
considerar que a atividade surgiu através dos interesses dos alunos, as escovas de dentes
que tinham trazido para a escola. A professora aproveitou a oportunidade para
proporcionar um momento de aprendizagem, sendo que o0s alunos comegaram por observar
as escovas trazidas e posteriormente usaram-nas para fazerem contagens e relagdes de
comparacdo. Para o registo da atividade que se estava a desenrolar, a professora forneceu
uma ficha de registo, ndo permitindo aos alunos pensarem na forma de fazer o registo, ou
criar um problema ou situacdo com as escovas de dentes. Para a resolu¢do do mesmo
procederam a contagem, e segundo Davydov, ndo seguiram as outras acdes de estudo
(processo de modelacdo do abstrato para o concreto e posteriormente do concreto para o
abstrato e relacdo do modelo universal) que considera fundamentais para a aprendizagem
do conceito de nimero. No fim da atividade, com o momento de reflexdo com recurso a
comparacao de relagdes de igualdade e desigualdade, como no exemplo “O DS trouxe mais
escovas”; “A seguir ao DS quem trouxe mais escovas?” ¢ “Entdo quantas escovas temos
para colocar no escovao?”, podemos considerar que estdo presentes pontos de reflexdo, no
entanto ndo estdo presentes as reais carateristicas da sexta acdo de estudo (avaliacdo e

reflexdo de todos os procedimentos).
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Concluimos que a atividade ndo promoveu o desenvolvimento do pensamento tedrico do
aluno, apostando apenas no pensamento empirico, existindo mais percecdo do que
compreensdo do conceito para a aprendizagem do conceito de nimero. S&o muito mais as
atividades que promovem a aprendizagem pelo treino do que propriamente pela

compreensdo dos conceitos.

9.2 Atividade Orientadora de Ensino de matematica:“Joana vai ao baile”

A Atividade Orientadora de Ensino, deu origem a atividade desencadeadora de
aprendizagem “Joana vai ao baile” e foi realizada na valéncia do Pré-escolar, em grande
grupo, de modo a permitir o acompanhamento e a participacdo de todo o grupo, inclusive
das criancas de trés anos.
A atividade “Joana vai ao baile” pretendia desenvolver o conceito de medida,
nomeadamente, descobrir a quantidade de tecido necessario para fazer um vestido para a
boneca. Esta iniciou-se com a Joana, uma boneca com um metro de altura, apresentada da
seguinte forma: “Esta ¢ a Joana, ela conhece-me e pediu-me para vir nossa sala porque
precisa muito da vossa ajuda! No fim-de-semana ela vai a um baile e precisa de um
vestido! Mas ha um problema, a costureira precisa saber a quantidade de tecido que vai
precisar para conseguir fazer o vestido da Joana. Conseguem ajuda-la?”.
Ao colocar a situagdo-problema “Qual a quantidade necessaria de tecido para o vestido da
Joana?” criou-se na crianga um motivo para resolver a situacdo, ajudar a Joana, tendo esta
a necessidade de recorrer aos seus conhecimentos ja construidos com o objetivo de
encontrar um instrumento de medicdo que permitisse descobrir quanto tecido seria
necessario para a costureira fazer o vestido da Joana. Esta necessidade exigia que as
criangas definissem ag0es, coletivas e individuais, possibilitando a reflexéo, a construgéo
do conhecimento e a mobiliza¢&o do pensamento.
As criangas com o intuito de resolver o problema apresentaram algumas ideias, tais como:

- “E muito facil, vamos buscar tecidos e fazemos.” (C8)

- “Ja sei, fazemos assim, pomos primeiro o tecido e depOis se tiver muito grande
cortamos.” (C19)

>

- “Ela faz um vestido e depois experimenta e depois o que estiver a mais corta.’

(C8)
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O grupo mostrou-se preso a ideia de que podiam ser eles a fazer o vestido, no entanto o
nosso objetivo foi sempre incentivar a arranjar uma nova solucao.
De seguida surgiu o dialogo:

- “Fazemos em papel que usamos para fazer nos vasos a volta.” (C19)

- “Fazemos um molde € iss0? Fazemos em papel e mandavamos-lhe em papel, mas

ai ndo dizes quanto tecido ela precisa de comprar.” (Educadora)

- “Medimos.” (C19)

- “Mas como medimos? Como dizemos a costureira as medidas?” (Educadora

estagiaria)

- “Pedimos ao Paulo a fita métrica.” (C17)
Apesar de se sentir por parte do grupo alguma dificuldade em resolver a situacao-
problema, verificou-se que as criangas conhecem e recorrem a fita métrica como
instrumento de medicdo. No entanto, 0 nosso objetivo foi continuar a insistir em outra
solugéo para o desafio, argumentando, “Mas ela ndao sabe usar a fita métrica, como lhe
podemos dizer a quantidade de tecido?” (Educadora estagidria), ao dizermos que a
costureira ndo sabia usar a fita métrica temos o objetivo de “...permitir ao aluno, sempre
que possivel, refletir, repensar e refazer atividades” (Moura, 1996, p. 15). N&o se deve dar
a resolucdo a crianca, mas colocar o seu pensamento em movimento, desafiando-o a
descobrir estratégias diferentes para atingir a atividade proposta. Quando a crianca
consegue encontrar uma solucdo diferente daquela que ja conhece (fita métrica) e onde
estejam presentes 0s mesmos principios, podemos dizer que ela é capaz de generalizar e
transferir o conhecimento. Isso € um indicador de que ela compreendeu o conceito, neste
caso, de medida. A generalizacao e a transferéncia sdo indicadores de pensamento tedrico.
Novamente surgiu o seguinte dialogo, com uma nova tentativa de solucéo:

- “Vamos a loja com a costureira e pedimos cinco.” (C19)

- “E porque é que é cinco?” (Educadora estagiaria)

“Porque a Joana tem cinco anos.” (C17)

- “Quem é que tem cinco anos? Venham aqui a frente (criangas de cinco anos
colocam-se lado a lado). Estes meninos tém cinco anos, sdao todos do mesmo tamanho?”
(Educadora)

- “Ndo.” (Todos)
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- “Nao sdo todos do mesmo tamanho, portanto esta solucdo de dizer que a Joana
tem cinco anos ndo da.” (Educadora)
A educadora ao dar esta Ultima resposta deu a entender as criangas que essa solucdo néo
estava correta, logo desencadeou um problema para as criangas, no entanto a educadora
ndo deu tempo para as mesmas pensarem e resolverem.
Ao longo da atividade observou-se a dificuldade do grupo em chegar a uma solugéo para a
situacdo-problema, prendendo-se muito nas estratégias de fazer o vestido, comprar o
tecido, molde em papel, recurso a fita métrica e idade da Joana. Como observamos que a
atividade ndo ia render mais nesse dia, sugerimos as crian¢as que ao longo do dia
pensassem numa forma para descobrir as medidas da Joana e falassem também com os pais
sobre o problema, pois no dia seguinte iriamos resolvé-lo.
As criancas sentiram dificuldade na compreensédo e resolucdo da situacdo-problema, no
entanto, ao longo da atividade verificou-se um maior envolvimento das criangas mais
velhas, nomeadamente duas criangas com seis anos. A atividade teve a duracdo de dois
dias devido ao cansaco e desmotivacdo que se originou com o prolongamento da atividade
pelo facto de as criancas ndo terem encontrado rapidamente a solucdo para o problema.
Assim, o problema foi levado para casa para as criancas o discutirem com 0s pais, no
entanto a solugdo do mesmo ndo adveio de casa, mas sim no dia seguinte com a
reformulacdo da situagcdo-problema de modo a facilitar a compreensdo da situacdo

problema.

No segundo dia da atividade, relembramos o problema que tinhamos para resolver e
denotou-se que 0 grupo ainda estava preso as mesmas ideias, ouvindo-se sugestoes:

- “Podemos fazer o vestido da Joana com 0s tecidos que temos aqui e damos a
costureira e ela faz igual” (C8)

- “Dizemos a idade da Joana. Dizemos que ela tem de fazer um vestido para 5
anos.” (C19)
A educadora aproveitou novamente esta ideia, ja dada no dia anterior, e deu um exemplo:

- “Olhem, vou dar-vos um exemplo mais facil. Por exemplo, F anda ca. L, mete-te
ao lado da F. Quem é maior?” (Educadora)

- “A F.” (Todos)
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- “E como podemos saber quanto é que a F é mais alta que a L? Eu quero dizer a
minha mée que a F é mais alta que a L, mas a minha m@ ndo sabe quanto. Como
podemos fazer para eu dizer que a F € mais alza?” (Educadora)

- “Medes as duas e mostras o tamanho das duas a tua mae.” (C8)

- “Sim podemos fazer isso. Mas se ndo temos fita métrica como podemos medir a F
e a L para a mde da educadora saber?” (Educadora estagiaria)

- “Pois, assim é mais dificil.” (C8)

- “Por exemplo podemos usar isto (mostra uma fita). Como podemos fazer para
medir a F e a L com isto?” (Educadora)

- “Entdo usas a linha a fazer de conta que é uma fita métrica, metes a linha na
cabeca da F e esticas até aos pés e metes outra linha na cabeca da L até aos pés.” (C8)

- “Entdo vem ca fazer isso.” (Educadora estagiaria)

(IP mede a F da cabeca aos pés e corta o fio)

- “Entdo agora vem alguém medir a L.” (Educadora estagiaria)
(M mede a L da cabeca aos pés)

- “Agora ja temos o tamanho da F e da L. Agora a minha mae ja consegue ver que
este é o tamanho da F e este é o tamanho da L.” (Educadora)

A educadora sugeriu um recurso para medir as duas criancas, visto que 0 grupo néo estava
a conseguir encontrar uma estratégia. Ao fazer isto assumiu a resolucao pelo grupo e ndo
deu tempo a criancga para pensar e encontrar a solucgéo.

O tipo de pensamento evidenciado pelas criancas é o empirico, visto que 0 grupo nao
conseguiu estabelecer relacdo entre o que ja sabia (fita métrica) e a nova situacdo. Sabem
para que serve a fita métrica, mas ndo compreendem o conceito de medida, uma vez que
ndo o conseguem fazer sem recurso ao instrumento ja conhecido. Houve uma apropriacao
do instrumento de medida, mas ndo do conceito de medida. De seguida, apos a sugestéo de
usar o fio como instrumento de medida, o0 grupo ja conseguiu tirar as medidas a Joana, tal
como comprova o dialogo:

- “Entdo e sera que conseguimos fazer o mesmo para a Joana?” (Educadora
estagiaria)

- “Sim, podemos fazer o mesmo.” (C8)

- “Entdo P, vem medir a Joana.” (Educadora estagiaria)

(P comeca a medir a Joana da cabeca até aos pés)
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- “Temos de medir a joana desde a cabeca? SO queremos dar a costureira a
medida para fazer o vestido.” (Educadora estagiaria)

- “Ndo, tens que comegar a contar dos ombros. O vestido ndo comeca na cabega.”
(C8)
(P mede dos ombros aos pés e corta fio)

- “Pronto agora ja temos a medida da joana para dar a costureira.” (Educadora
estagiaria)

- “Entdo e os bragos? Tém que medir os bragos.” (Educadora)
(P mede os bracos e corta fio)
Apos este didlogo surgiu a questdo: “Entdo e como é que a costureira sabe que o fio mais
pequeno € dos bragos e o mais comprido é do corpo?” (Educadora) a qual o grupo
respondeu que a educadora estagiaria dizia a costureira quando lhe fosse dar os fios, mas
novamente o adulto teve o papel de questionar:

- “Mas depois a costureira ndo se lembra.” (Educadora)

- “Escrevemos numa folha que o mais pequeno é dos bragos e o mais comprido é
do corpo.” (C8)

- “Mas a costureira ndo sabe ler.” (Educadora)

- “E facil. Desenhamos.” (C19)
Neste seguimento, numa folha branca, a crianca fez uma linha branca e desenhou um braco
ao lado e uma linha comprida e desenhou um vestido ao lado, concluindo “Agora quando
fores ld tens que levar os fios e esta folha.” (C8). Para 0 adulto perceber se a crianga estava
a entender, questionou se ao inves de usar o fio, podiam usar um fio elastico para medir a
Joana, & qual responderam que ndo, “Porque isso é eldstico e estica.” (C8). No entanto,
uma crianca ainda referiu:

- “Mas dava para medir na mesma desde que ndo esticassemos o eldstico.” (C19)

- “Sim, mas assim ndo podiamos dar as medidas exatas porque a costureira podia
esticar.” (Educadora estagiaria)
A educadora estagiaria mostrou ainda um fio de 1&, mas concluiram que ndo servia para
tirar as medidas a Joana porque também ¢ um fio que estica, e rematou “Entdo temos de
usar um material que ndo estique para termos a certeza que as medidas néo séo alteradas.
Mas podiamos usar outro tipo de materiais. Podiamos usar folhas de papel, lapis,

diferentes tipos de materiais. (...) Mas ndo nos podemos esquecer, é muito importante
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usarmos sempre a mesma forma de medir quando queremos dar as medidas a alguém, por
isso é que existe um instrumento de medida, que se chama medida padrdo, que todos
conhecem, 0 metro, que foi 0 que vocés usaram no inicio do ano para saberem as vossas
alturas.” (Educadora estagiaria).

No decorrer da atividade, para além de terem sido as criancas mais velhas a participar mais
ativamente, verificou-se também a sua dificuldade no movimento do seu pensamento, visto
ndo encontrarem estratégias para a resolucdo da questdo-problema. Destacamos momentos
em que se procurou trabalhar na ZDP das criancas, nomeadamente nos dialogos entre as
criancas com pontos de vista diferentes. Ainda quando a educadora introduziu o “fio”
como estratégia estava a intervir na ZDP, pois estava a obrigar a crianca a pensar, no
entanto deu pouco tempo para a crianca refletir e acabou por dar a solucdo. A forma como
a atividade estava estruturada permitia o desenvolvimento do pensamento teérico, porém a
atitude de preocupacdo do adulto em obter resultados ndo permitiu que houvesse
desenvolvimento do mesmo. Isto é, o facto de o educador ter sido um orientador na
solucdo do problema, ndo nos permitiu perceber se houve a apropriacdo do conceito pelo
grupo. Concluindo, as criancas necessitam de atividades que promovam o desenvolvimento
do pensamento tedrico, e o educador deve dar oportunidade a crianca para pensar e
encontrar diferentes solucdes para o problema, colocando o pensamento da mesma em
movimento de modo a favorecer a apropriacdo dos conceitos. Dar tempo a crianca para
encontrar a solucdo é uma aprendizagem que deve ser feita pelo adulto. Muitas vezes, ao
tentar ajudar, o adulto da a solucdo e impede a crianca de estabelecer as relagcdes por si
prépria.

A atividade desencadeadora de aprendizagem “Joana vai ao baile” foi organizada de modo
a permitir & crianca a compreensdo do conceito. No entanto, isso ndo é suficiente. E
necessario que se permita a crianca pensar e estabelecer por si mesma as relacbes
necessarias a compreensdo do conceito. Quando o adulto ndo da tempo a crianga para
pensar, ndo cria condi¢des para o desenvolvimento do pensamento teorico.
Resumidamente, encontramos algumas semelhangas e diferengas entre as atividades
observadas no 1° Ano de escolaridade e a AOE desenvolvida no Pré-escolar. Em ambas
denota-se a preocupacdo por parte do adulto em obter respostas e resultados, ndo tendo
consciéncia que ao fazer isso impede a crianca de se apropriar do conceito. No entanto, a

AOE, tendo por base o que analisdmos no 1° Ano, foi estruturada de forma a desenvolver o
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pensamento tedrico, como defendem Davydov e Moura, mas a forma como a mesma se
desenvolveu ndo o permitiu. Isto acontece devido as atividades habitualmente estruturadas
pelos docentes ndo conterem a estrutura da AOE e por isso a crianga apresenta muita
dificuldade em ultrapassar 0 pensamento empirico e aceder ao pensamento tedrico. Apesar
da estrutura da AOE estar propicia ao desenvolvimento do pensamento tedrico, as
atividades observadas no 1° Ano basearam-se apenas na repeticdo dos conhecimentos que
as criangas ja tinham, buscando apenas a percecao e nao possibilitando a intervengdo na
ZDP. Enquanto que no decorrer da AOE houve momentos que obrigaram a crianca a
trabalhar a ZDP, as atividades do 1° Ano, segundo Vygotsky, apenas trabalharam a Zona
de Desenvolvimento Atual.

Neste sentido, o adulto quando estrutura uma atividade deve seguir a estrutura da AOE
como acima mencionada (tem uma necessidade, um problema e permite a transferéncia de
conhecimentos para outras situages). O docente de ter o papel de orientador para a
construcdo de conhecimentos em colaboracdo, de forma a intervir na ZDP e dar mais
énfase ao processo de desenvolvimento do pensamento ao invés de dar uma maior
importancia aos resultados finais. Ao acontecer isto ndo se pretende que haja uma
memorizacdo dos conteldos, mas uma construcdo de conceitos, proporcionando o

desenvolvimento do pensamento tedrico.
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Considerac0es finais

Com este trabalho procuramos compreender a estrutura do Ensino de algumas atividades
de Matematica no 1° Ano do 1° CEB e na Educacdo Pré-escolar, no que respeita a
compreensdo que as criancas tém na construcao do conceito de nimero e nogdo de medida.
Concretamente, o objetivo para o 1° Ano foi estudar a estrutura de trés atividades de
matematica desenvolvidas na sala segundo a perspetiva de Davydov. Para o grupo do Pré-
escolar foi estudar as formas de pensamento da criangca com a implementacdo de uma
Atividade Orientadora de Ensino, tendo por base o desenvolvimento do pensamento
teorico.

Relativamente ao 1° Ano do 1° CEB, a docente segue 0 modelo pedagdgico do Movimento
da Escola Moderna e como tal verificou-se que a matematica na sala é planificada com
recurso a diferentes estratégias. Uma das estratégias adotadas é partir de objetos que os
alunos tragam e que gerem curiosidade no grupo para desenvolver uma atividade para
alcancar objetivos que devem ser cumpridos. Tal verificou-se na atividade 3 descrita neste
estudo, em que um grupo de alunos trouxe escovas de dentes para colocar no escovéo da
escola, desenrolando a atividade de matematica para esse dia. Apesar deste tipo de
estratégia permitir maior concentracdo e interesse por parte dos alunos, exige uma
constante alteracdo na planificacdo e ndo se pode afirmar que mobilize 0 pensamento
tedrico e que haja clara compreensdo dos conceitos. Neste sentido, e respondendo ao
primeiro objetivo deste estudo, podemos ressaltar que as atividades observadas ndo se
enquadram na perspetiva de Davydov sobre a organizagcdo do ensino da matematica.
Conforme Davydov (1987), para garantir o éxito das atividades, estas devem contemplar
estes trés componentes (tarefas de estudo, acdes de estudo e acBes de autoavaliacdo e
regulacdo) e “trabalhados de forma integrada, e mediados pela acdo do professor, permitem
que o estudante se aproprie de conceitos historicamente construidos de forma sistematizada
e intencional e se desenvolva intelectualmente com vistas ao pensamento teorico.” (Moura,
2010, p.210).

Apesar da docente ndo se organizar segundo a perspetiva de Davydov, ao longo das
intervengdes conseguimos compreender a organizacdo da matematica na sala e a sua
dinamizacdo com a turma, assim como a distribuicdo da disciplina semanalmente. Destaca-

se a area da matematica presente na sala, que permite 0 acesso a varios recursos didaticos,
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assim como materiais realizados pelos alunos com a matéria que iam aprendendo. Algo
positivo é o aproveitamento de diversos recursos para a promocao da matematica, inclusive
objetos que os alunos trazem para a sala, captando mais a atencdo e interesse dos mesmos
nas atividades. Todavia, a inexisténcia de um método definido para o desenvolvimento da
atividade, dificulta a aprendizagem dos conceitos e o desenvolvimento do pensamento. O
contacto com o programa curricular para o ano letivo foi uma mais valia, pois nunca
tivemos contacto com um antes, assim como nos facilitou na planificacdo das intervencdes.
Portanto, com esta experiéncia tivemos o desafio de planear, produzir, executar e avaliar
atividades préticas, sobre as diferentes areas, permitindo alargar os diversos conhecimentos
abordados ao longo da frequentacdo do mestrado. Foi uma mais valia ficar com o 1° Ano,
visto ser o inicio de uma nova etapa na vida da crian¢a, surgindo dificuldades na sua
adaptacdo, o que nos sensibilizou enquanto futuras docentes. Com isto queremos dizer que
o0 professor deve ter consciéncia das mudancas na vida da crianca nesta fase e criar formas
diversificadas e apelativas de intervir para esta passagem nao se tornar t&o repentina.

O segundo objetivo remetia para o Pré-escolar e para responder ao mesmo foi
implementada uma AOE, em que o conteldo abrangia a medida e sua finalidade era
compreender o tipo de pensamento das criancas na resolucdo da atividade. Com a atividade
concluimos que o grupo sentiu dificuldade na realizagdo da mesma, pois ndo conseguia
encontrar outra solugdo para o problema sem ser a que costumava utilizar, neste caso,
apenas recorrer a fita métrica como instrumento de medicdo. Esta dificuldade pode ser
fruto das atividades que tém sido desenvolvidas com o grupo onde apenas se potencia o
desenvolvimento do pensamento empirico, ndo havendo promocédo do pensamento teorico.
No entanto, com a implementacdo da AOE procurdmos que esta permitisse a partilha de
ideias e reflexdo entre o grupo para alcancar uma resolugdo, pois “(...) as criangas
constroem o0 conhecimento a partir de interagdes que estabelecem com as outras pessoas e
com 0 meio em que vivem.” (Migueis & Azevedo, 2007, p.20). Ainda de acordo com
Rubtsov (1996) “(...) a aptiddo para a aprendizagem é fruto de uma determinada
interiorizacdo, originada essencialmente de situagOes de atividade coletiva.” (citado por
Moura, 2010, p.226). Neste seguimento, destacamos a participacdo das criangas mais
velhas, porém estas ajudavam as mais novas, havendo colaboracéo entre o grupo e partilha
de aprendizagens e de conhecimentos, apesar de se verificar alguma dificuldade em alterar

a forma de relacionar a solu¢cdo com o conhecimento que ja tinham adquirido. Esta
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cooperagao entre 0 grupo permitiu intervir na ZDP, pois é nesta que “ocorre a partilha dos
saberes, partindo de um enquadramento social partilhado, para a esfera individual”
(Migueis, 2010, p.47). Na implementacdo da AOE néo se verificou sé dificuldade por parte
do grupo, mas também pela educadora estagiaria, no que se refere a capacidade para
argumentar e ndo fornecer a resposta do problema ao grupo. Isto é, o educador deve
orientar a crianca no seu pensamento, questionando, mas ndo dizendo a resposta e
desafiando a encontrar diferentes estratégias para atingir a solu¢do do problema. Outro
aspeto importante, que incialmente foi dificil adotar na intervencdo, é o tempo destinado a
crianca, ou seja, deve-se dar tempo a crianca para que esta encontre solugédo, colocando
sempre questdes pertinentes que a ajudem a seguir uma linha de pensamento.
Neste sentido, este estudo foi fulcral para nos consciencializar relativamente a necessidade
da abordagem matematica desde os primeiros anos de escolaridade, assim como entender a
importancia de uma mudanca na organizagdo do ensino. Tal mudanca incide
nomeadamente no proporcionar de atividades que permitam a mobilizacdo e
desenvolvimento do pensamento tedrico, tal como afirmam Migueis e Azevedo “(...) o
objectivo importante da educacdo deve ser de criar condi¢des para a resolucdo de
problemas (...) e, consequentemente para o desenvolvimento do pensamento” (2007, p.19).
Foi uma aprendizagem para nos, pois durante a pratica foram nitidas algumas lacunas na
nossa intervengdo que nos ajudaram a ter um olhar diferente sobre a mesma e que muitas
vezes 0 professor tende a dar as respostas e a citar os conceitos, invés de proporcionar
momentos de reflexdo, permitindo o desenvolvimento do pensamento do grupo. Com isto,
devemos aproveitar situacfes emergentes dos momentos das criancas e desenvolver
atividades desafiantes consoante as carateristicas da AOE, com objetivo de desenvolver o
pensar, pois a AOE indica que “(...) o processo de aprendizagem deve garantir a realizacao
de agOes conscientes, de modo a possibilitar o desenvolvimento do pensamento tedrico.”
(J. E. d. Rosa et al., 2010, p.93). Essas atividades requerem que o adulto seja sensivel a
individualidade de cada crianca, respeitando os seus valores, interesses e capacidades. Ao
criarmos atividades desta génese estamos a formar individuos reflexivos, criticos e capazes
de agir em diversas situactes do dia-a-dia, pois

“(...) a AOE toma a dimensdo de mediacdo ao se constituir como um modo de

realizacéo de ensino e de aprendizagem dos sujeitos que, ao agirem num espaco de
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aprendizagem, se modificam e assim também se constituirdo em sujeitos de

qualidade nova.” (Moura, 2010, p.218).
Esta caminhada permitiu-nos o desenvolvimento de novas competéncias, inclusive diversas
estratégias e métodos de trabalho que podem ser adotados no processo de
ensino/aprendizagem. Possibilitou-nos um crescimento a nivel critico e reflexivo para
proceder a agBes mais conscientes na area da educacdo, sempre ao encontro das
necessidades e interesses das criangas.
Foi um percurso compensador e criador de grandes aprendizagens a nivel pessoal,
profissional e social e enriqueceu a nossa formacdo enquanto futuras profissionais da
educacdo. Segundo Spodek e Saracho “A formagao dos professores ndo termina com o fim
do curso e a habilitagdo, ela requer um continuo desenvolvimento profissional.” (1998,
p.38) e assim creio que a nossa formacao nao termina aqui. Um professor deve investir na
sua constante formacdo, pois a PPS foi realizada num curto periodo de tempo e ndo
permitiu superar algumas dificuldades essenciais que foram aparecendo ao longo da
mesma. Ao reconhecer isto, futuramente a minha préatica sera baseada na observacao,
planificacdo, acdo, reflexdo e avaliacdo com intuito de melhorar tanto para mim como para
0 meu publico-alvo.
Uma das limitagdes constitui-se a curta duragdo da PPS, consequéncia nos poucos
resultados obtidos. Isto €, no Pré-escolar se tivessem sido realizadas mais AOE de
conceitos sobre diferentes contetdos, conseguiriamos ter mais detalhes para analise e
possibilidade de incentivar as criancas a mobilizacdo do pensamento tedrico.
Neste sentido, futuramente e num estudo de tempo mais alongado seria pertinente criar um
maior ndmero e diversidade de atividades que respeitem o desenvolvimento do

pensamento tedrico para obter dados mais consistentes sobre esta natureza.
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Anexos

Anexo 1: Fotografias das 3 atividades observadas no 1° Ano do 1° CEB

Atividade 1: “Problema dos meninos da turma”

05 _raentxcs Aer tunenc, - AG

9 a0 Frnaehi (HOS

Nia g el

Atividade 3: “Registo das escovas para o escovao”

Registo de escovas panao
7I;\oﬁ-T Nimero de
escovas
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Anexo 2: Autorizacdo entregue aos encarregados de educacdo para fotografar e video-

gravar

Exmos. Pais e Encarregados de Educacéo,

Assunto: Pedido de autorizacdo para fotografar e video-gravar intervengdes das estagiarias no
ambito da Préatica Pedagdgica Supervisionada.

Data:
Somos alunas do Mestrado em , da Universidade de Aveiro

e encontramo-nos, neste momento, a estagiar na sala da Educadora/professora
, no jardim-de-infancia de/ na Escola /no Centro

Escolar . Para podermos apresentar o nosso trabalho de estdgio na

Universidade de Aveiro e realizarmos o nosso Relatério Final de Estagio poderd ser necessario
fotografar e / ou video-gravar algumas das atividades que vamos desenvolver com os vossos filhos
/ educandos.

Vimos, assim, por este meio, solicitar a vossa autorizagdo para fotografar e video gravar algumas
das nossas atividades junto dos vossos filhos / educandos. Salientamos que todas as imagens
recolhidas serdo usadas apenas para este fim, procurando fotografar e videogravar de modo a ndo
revelar a identidade dos vossos filhos / educandos (fotografando ou videogravando os alunos de
costas ou usando técnicas de tratamento da imagem como, por exemplo, desfocando a imagem da
cara ou colocando um trago escuro por cima).

Agradecemos, desde ja, a vossa colaboracdo e solicitamos que nos devolvam o destacavel
preenchido.

Com os melhores cumprimentos,

As estagiarias: ;

I ---- ---- S

Pedido de Autorizacdo

Autorizo / N&o autorizo (riscar o que ndo interessa) que sejam realizadas videogravaces e tiradas
fotografias ao meu filho / educando, pelas estagiarias, durante a realizacdo das atividades escolares,
nas condicOes acima referidas e de modo a poderem apresentar o seu trabalho na Universidade de
Aveiro.

Nome do educando:

Assinatura do Encarregado de Educacéo:
Data: / /2018

63



Anexo 3: Fotografias da AOE desenvolvida com o grupo do Pré-escolar (fotografia da
apresentacdo da questdo-problema ao grupo e solu¢do do mesmo com recurso ao desenho)
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Anexo 4: Transcri¢do da AOE “Joana vai ao baile” — Pré-escolar

e Conteldo: Medida

e Duracéo: 1 hora (aproximadamente 30 minutos cada dia)
e Dia: 15 e 16 de maio de 2018

e Participantes: 23 participantes

e Recursos materiais: boneca

1° dia: 15 de maio de 2018

Educadora estagiaria: “Esta ¢ a Joana, ela conhece-me e pediu-me para vir nossa sala
porque precisa muito da vossa ajuda! No fim-de-semana ela vai a um baile e precisa de
um vestido! Mas ha um problema, a costureira precisa saber a quantidade de tecido que
vai precisar para conseguir fazer o vestido da Joana. Conseguem ajuda-la? Qual a
quantidade necesséria de tecido para o vestido da Joana?”

C8: “E muito facil, vamos buscar tecidos e fazemos.”

Educadora estagiaria: “Mas ela ja tem a costureira dela, a costureira é da familia dela e
nao lhe leva dinheiro pelo vestido.”
C4: “Quantos anos ela tem?”
Educadora estagiaria: “Cinco anos.”

C19: “Ja sei, fazemos assim, pomos primeiro o tecido e depois Se tiver muito grande
cortamos.”

’

Educadora estagiaria: “Mas ndo temos tecido na sala.’
C8: “E ficil, vamos comprar.”

Educadora estagiaria: “Mas nenhum de nos tem dinheiro. Como é que podemos dizer a
costureira quanto ela precisa de pano?”

C8: “Ela faz um vestido e depois experimenta e depois o que estiver a mais corta.”
Educadora estagiaria: “Mas assim ela vai estar a estragar tecido, ela devia saber
exatamente a quantidade de tecido que precisa. Pensem em outra coisa que possamos usar
para saber a quantidade de tecido.”
C19: “Podemos usar la.”
Educadora estagiaria: “Ld, como?”

C19: “La para coser o vestido.”
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Educadora estagiaria: “Mas ndo somos nos que vamos fazer o vestido, é a costureira.
Como lhe podemos dizer quanto vestido precisamos?”

C19: “4 costureira vai precisar de quatro tecido.”

Educadora: “Mas o que é quatro? A costureira ndo conhece 0s numeros e nao sabe
contar, ela ndo andou na escola, mas sabe coser muito bem, como é que a podemos
ajudar?”

C19: “Fazemos em papel que usamos para fazer nos vasos a volta.”

Educadora: “Fazemos um molde é isso? Fazemos em papel e mandavamos-lhe em papel,
mas ai ndo dizes quanto tecido ela precisa de comprar.”

C19: “Medimos.”

Educadora estagiaria: “Mas como medimos? Como dizemos a costureira as medidas?”’
C17: “Pedimos ao Paulo a fita métrica.”

Educadora estagiaria: “Mas ela ndo sabe usar a fita métrica, como lhe podemos dizer a
quantidade de tecido? Olhem & vossa volta na sala se ha alguma coisa que podemos usar

’

para medir a Joana.’
C17: “Ensinamos os numeros a costureira.”

Educadora: “Entdo mas depois até lhe ensinarmos os numeros passava a hora do baile.”
C19: “Vamos a loja com a costureira e pedimos cinco.”

Educadora estagiaria: “E porque é que é cinco?”

C17: “Porque a Joana tem cinco anos.”

Educadora: “Quem é que tem cinco anos? Venham aqui a frente (criangas de cinco anos
colocam-se lado a lado). Estes meninos tém cinco anos, sdo todos do mesmo tamanho?”
Todos: “Nao.”

Educadora: “Nao sdo todos do mesmo tamanho, portanto esta solugcdo de dizer que a
Joana tem cinco anos ndo da.”

Educadora estagidria: “Nos ndo temos nada para medir a Joana, ndo temos tecido, SO
temos a Joana, como é que podemos dizer a costureira as medidas?”’

C8: “Mas ela ndo sabe os numeros, ndo ha mais nenhuma forma, s6 nds fazermos o
vestido.”

Educadora estagiaria: “Nods ndo temos nem linhas, nem mdquina, nem tecido, além disso

eu ndo sei fazer um vestido e vocés também néo, portanto nos precisamos de dizer a
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costureira quanto tecido € que ela precisa para fazer o vestido da Joana, sem usarmos 0s

)

nUmeros, ou seja, temos de usar outra coisa sem ser a fita métrica para medir a Joana.’
Cl4: “Fazemos em papel o vestido.”

Educadora estagiaria: “E a costureira que vai fazer o vestido. Olhem vocés vio pensar
numa estratégia ou numa forma para sabermos as medidas da Joana, durante o dia vao
pensar, vao olhar para a sala, falar com os pais sobre o problema e pensar em alguma
coisa que possam usar para medir a Joana, e amanha voltamos a falar disto, porque nés

temos de resolver este problema até ao fim da semana. ”

2° dia: 16 de maio de 2018

Educadora estagiaria: “Entdo, ontem falamos sobre o problema da Joana. Alguém se
lembra qual era o problema da Joana?”’

C8: “Ela precisa de um vestido para o baile. E eu ja sei o que podemos fazer.”
Educadora estagiaria: “Exatamente. A Joana precisa de um vestido para um baile. Mas
ndo sabemos as medidas da Joana para dar a costureira que lhe vai fazer o vestido. Como
podemos fazer? Ja pensaram?”

C8: “Eu pensei em casa com a mde e ja sei.”

Educadora estagiaria: “Entdo e o que pensaram?”’

C8: “Podemos fazer o vestido da Joana com os tecidos que temos aqui e damos &
costureira e ela faz igual. ”

1

Educadora estagiaria: “Mas nés ndo vamos fazer o vestido. Eu ndo sei fazer um vestido.’
C19: “Dizemos a idade da Joana. Dizemos que ela tem de fazer um vestido para 5 anos.”
Educadora estagiaria: “Mas existem meninas de 5 anos com alturas diferentes. ”

C19: “Entdo dizemos mais ou menos.”

Educadora: “Olhem, vou dar-vos um exemplo mais facil. Por exemplo, F anda ca. L,
mete-te ao lado da F. Quem é maior?”

Todos: “4 F.”

Educadora: “E como podemos saber quanto é que a F é mais alta que a L? Eu quero
dizer a minha mée que a F é mais alta que a L, mas a minha mae nédo sabe quanto. Como
podemos fazer para eu dizer que a F é mais alta?”

’

C8: “Medes as duas e mostras o tamanho das duas a tua mde.’
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Educadora estagiaria: “Sim podemos fazer iss0. Mas se ndo temos fita métrica como
podemos medir a F e a L para a mde da educadora saber?”

C8: “Pois, assim é mais dificil.”

Educadora: “Por exemplo podemos usar isto (mostra uma fita). Como podemos fazer
para medir a F e a L com isto?”

C8: “Entao usas a linha a fazer de conta que é uma fita métrica, metes a linha na cabeca
da F e esticas até aos pés e metes outra linha na cabega da L até aos pés.”

Educadora estagiaria: “Entao vem cd fazer isso.”

(IP mede a F da cabeca aos pés e corta o fio)

Educadora estagiaria: “Entao agora vem alguém medir a L.”

(M mede a L da cabeca aos pés)

Educadora: “Agora ja temos 0 tamanho da F e da L. Agora a minha mée j& consegue ver
que este é o tamanho da F e este é o tamanho da L.”

Educadora estagiaria: “Entdo e serd que conseguimos fazer o mesmo para a Joana?”’
C8: “Sim, podemos fazer o mesmo.”

Educadora estagiaria: “Entdo P, vem medir a Joana.”

(P comeca a medir a Joana da cabeca até aos pés)

Educadora estagiaria: “Temos de medir a joana desde a cabegca? So queremos dar a
costureira a medida para fazer o vestido.”

C8: “Nao, tens que comegar a contar dos ombros. O vestido ndo comega na cabega.”

(P mede dos ombros aos pés e corta fio)

Educadora estagiaria: “Pronto agora ji temos a medida da joana para dar a
costureira.”

Educadora: “Entdo e os bragos? Tém que medir os bragos.”

(P mede os bracos e corta fio)

Educadora estagiéria: “Entdo ja temos as medidas da Joana para dar a costureira?”’
C8: “Sim.”

Educadora: “Entdo e como é que a costureira sabe que o fio mais pequeno é dos bragos e
0 mais comprido é do corpo?

C19: “Quando a Ana Rita for la dar as linhas diz a costureira.’

Educadora: “Mas depois a costureira ndo se lembra.”
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C8: “Escrevemos numa folha que o mais pequeno € dos bracos e o mais comprido é do
corpo.”

Educadora: “Mas a costureira ndo sabe ler.”

C19: “E facil. Desenhamos.”

Educadora estagiaria: “Entdo faz ld.”

(P faz uma linha pequena e desenha um brago ao lado e uma linha comprida e desenha um
vestido ao lado)

C8: “Agora quando fores la tens que levar os fios e esta folha.”

Educadora estagiaria: “Olhem, nos usamos este fio. Entdo e se usassemos este? (fio
elastico) também dava para fazer as medidas da Joana?”

C19: “Sim.”

C8: “Nao.”

Educadora: “Porqué?”

C8: “Porque isso é elastico e estica.”

Educadora: “Exato!”

C19: “Mas dava para medir na mesma desde que ndo esticdassemos o eldstico.”
Educadora estagiaria: “Sim, mas assim ndo podiamos dar as medidas exatas porque a
costureira podia esticar. E se fosse isto?” (fio de 13)

C8: (toca na 18) “Nao da, também estica.”

Educadora estagiaria: “Muito bem. Entdo temos de usar um material que nao estique
para termos a certeza que as medidas ndo sdo alteradas. Mas podiamos usar outro tipo de
materiais. Podiamos usar folhas de papel, lapis, diferentes tipos de materiais.”

C8: “Desde que ndo estiquem.”

Educadora: “Exato, desde que ndo estiquem. Ana Rita, entdo ja temos as medidas para
dar a costureira?”

Educadora estagiaria: “Sim, ja temos.”

Educadora: “Entdo ela ja consegue fazer o vestido?”

Educadora estagiaria: “Sim. Mas nao nos podem0s esquecer, € muito importante
usarmos sempre a mesma forma de medir quando queremos dar as medidas a alguém, por
isso é que existe um instrumento de medida, que se chama medida padrdo, que todos
conhecem, o0 metro, que foi 0 que vocés usaram no inicio do ano para saberem as vossas

alturas.”
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