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Resumo

A revisdo da literatura revela que existe uma tendéncia para que os educadores néo
valorizem muito o ensino da matematica no pré-escolar, desenvolvendo desta forma um
trabalho pouco aprofundado nesse dominio. Contudo, dada a importancia do
desenvolvimento de competéncias matematicas no periodo pré-escolar, muitos tém sido os
curriculos construidos no exterior, nomeadamente nos Estados Unidos, para promover o
desenvolvimento dessas competéncias. O Big Math for Little Kids € um desses curriculos,
destinado a criangas de quatro e de cinco anos, que procura promover o desenvolvimento
de competéncias matematicas, promovendo ainda o desenvolvimento a nivel da linguagem.
Posteriormente, esse curriculo foi traduzido e adaptado para o portugués, passando a
designar-se Brincando com a Matematica.

Tendo em conta a pertinéncia de tal curriculo no ensino da matematica no contexto
da educacao pré-escolar, realizou-se uma formacdo sobre o Brincando com a Matematica,
para um grupo de educadoras no distrito do Porto.

Este trabalho tem como objectivo avaliar o impacto dessa formagédo nas concepgdes
das educadoras sobre o ensino da matematica no pré-escolar, na sua confiangca nesse
ensino, nas suas praticas de matematica e na qualidade do contexto pré-escolar, nos
dominios da matematica e da literacia.

Participaram no estudo 14 educadoras, das quais 10 participaram na formacdo e
quatro ndo participaram. As educadoras que participaram na formacéo foram avaliadas no
inicio da mesma com um questionario sobre as suas ideias e praticas no ensino da
matematica, sendo quarto dessas educadoras avaliadas ainda com duas subescalas (de
Matematica e de Literacia) de um instrumento de observacdo directa, a Early Childhood
Environment Rating Scale — Extension (ECERS-E). No final as educadoras que
participaram na formacdo foram novamente avaliadas com um questionario sobre as suas
ideias e praticas no ensino da matematica. Por ultimo, trés meses ap6s a formacéo, foram
aplicadas as subescalas de Matematica e de Literacia da ECERS-E e foi realizada uma
entrevista as educadoras formandas avaliadas inicialmente com a ECERS-E e as quatro
educadoras que ndo participaram na formacao.

Os resultados revelam que, antes da formagéo, as 10 educadoras que participaram na
mesma ja possuiam uma perspectiva muito positiva sobre o ensino da matematica no pré-

escolar e algum interesse sobre o tema e desenvolviam actividades matematicas diversas e



frequentes. Revelou-se ainda que, de um modo geral, as quatro educadoras que
participaram na formagéo e que foram avaliadas com a ECERS-E apresentavam uma boa
qualidade do ambiente pré-escolar no dominio da matematica. A formacdo promoveu
contudo uma diversificacdo das actividades matematicas desenvolvidas e contribuiu para

aumentar a segurancga e a confianga das educadoras no ensino desta &rea do conhecimento.



Abstract

The revised literature shows a tendency for educators not to give much relevance to
mathematics teaching at pre-school level, the work developed in this field being hardly
deep. However, given the importance of expanding maths skills in pre-school period, many
curricula have been drawn up abroad, namely in the United States, to promote the
development of such skills. The Big Math for Little Kids is one of them for four and five
years old children, aiming at the upgrading of maths competences, also raising language
skills development. This curriculum was then translated and adapted to the portuguese
language, being entitled Brincando com a Matematica.

Considering the relevance of the above mentioned curriculum in early childhood
maths teaching environment, a training course on Brincando com a Matemética was
organized for a Porto district kindergarten educators group.

This paper assesses the impact of the training on the educators’ concepts of early
childhood maths teaching, teaching reliability and their maths practices as well as the pre-
school maths and literacy environment quality.

Fourteen (14) kindergarten educators participated in this study, out of which ten (10)
attended the training and four did not. Those who attended the course were assessed at the
beginning through a questionnaire on their ideas and practices in maths teaching and four
of them were also assessed through two direct observation tool sub-scales (Maths and
Literacy), the Early Childhood Environment Rating Scale — Extension (ECERS-E). By the
end of the training, the educators in the course were again assessed through a questionnaire
on their ideas and practices on maths teaching. Lastly, three months after the training, the
Maths and Literacy ECERS-E sub-scales were applied and an interview was made to the
trainees assessed at the beginning by ECERS-E as well as to the four educators who did
not attend the training.

The results show that before the training, the 10 educators who followed the course
already had a very positive approach to pre-school maths teaching and some interest on the
subject and were performing various and frequent maths activities. It was also concluded
that, generally speaking, the four educators who attended the training and were assessed by
ECERS-E had a good quality pre-school environment and maths mastery. On the other
hand, the training promoted the diversification of implementable maths activities and

contributed to the increase of educators reliability in teaching this field of knowledge.



Résumé

La révision de la littérature spécialisée révele qu’il existe une tendance chez les
éducateurs de ne pas trop valoriser I’enseignement des mathématiques dans le préscolaire,
en développant de cette facon un travail peu approfondi dans ce domaine. Toutefois,
compte tenu de I'importance du développement des compétences en mathématiques dans la
période préscolaire, nombreux sont les curriculums construits a I'étranger, particulierement
aux Etats-Unis, pour promouvoir le développement de ces compétences. Le Big Math for
Little Kids est I'un de ces curriculums destinés aux enfants agés de quatre et cing ans, et qui
vise a promouvoir le développement des compétences en mathématiques, en promouvant
aussi le développement au niveau du langage. Par la suite, ce curriculum a été traduit et
adapté en portugais, en adoptant la désignation de Brincando com a Matematica.

Compte tenu de la pertinence du programme scolaire de I'enseignement des
mathématiques dans le contexte de I'éducation préscolaire, une formation sur le manuel
Brincando com a Matematica a été réalisée pour un groupe d'enseignantes dans le District
de Porto.

Ce travail vise a évaluer I'impact de cette formation soit dans les conceptions des
enseignantes sur I'enseignement des mathématiques au préscolaire, soit dans leur niveau de
confiance en cet enseignement, soit dans leurs pratiques des mathématiques et dans la
qualité du contexte préscolaire, soit dans les domaines des mathématiques et de la literacie.

Quatorze enseignantes ont participé a cette étude, mais seulement dix ont suivi la
formation. Celles-ci ont été évaluées au début de la formation a base d’un questionnaire sur
leurs idées et pratiques dans l'enseignement des mathématiques. Quatre d’entre elles ont
encore été évaluées avec deux échelles (Literacie et Mathématiques) d’un instrument
d'observation directe, la Early Childhood Environnement Rating Scale — Extension
(ECERS-E). A la fin de la formation, ces enseignantes ont subi une autre évaluation,
(encore une fois un questionnaire sur leurs idées et leurs pratiques dans I'enseignement des
mathématiques). Puis, trois mois plus tard, elles ont encore été évaluées, mais cette fois-ci
en appliquant les Echelles de Mathématiques et de Literacie de la ECERS-E, plus une
interview. Cette interview a été aussi réalisée aux quatre enseignantes qui n’ont pas suivi la
formation.

Les résultats montrent que, avant la formation, les dix enseignantes formées avaient

déja une perspective trés positive sur I'enseignement des mathématiques au préscolaire,
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révélaient certains intéréts sur le sujet et avaient aussi I’habitude de développer des
activités diverses et fréquentes sur les mathématiques. Cette formation a révélé aussi que,
d’une fagon générale, les quatre enseignantes qui ont participé a la formation et qui ont été
évalués a travers la ECERS-E avaient une bonne qualit¢é au niveau de 1’ambiance
préscolaire dans le domaine des mathématiques. Cette formation a encore promue une
diversification des activités développées en mathématiques, et a contribué aussi a
augmenter la sécurité et le niveau de confiance des enseignantes dans I’enseignement de ce

domaine de connaissance.
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Introducéo

Introducgéo

Desde o nascimento a crianga apresenta competéncias de matematica informal, que
se vdo desenvolvendo espontaneamente até a sua entrada na escolaridade formal
(Ginsburg, Klein, & Starkey, 1998), a partir da qual ela comeca a aprender a matematica
formal.

Contudo, a investigacdo revela que mais tarde, na educagdo formal, a matematica
torna-se uma area de grande insucesso para os alunos nas escolas portuguesas (Pinto-
Ferreira, Serrdo, & Padinha, 2006). De facto, numa fase inicial do processo de
aprendizagem da crianca, constata-se que a matematica é uma das &reas menos trabalhadas
e menos valorizadas, tanto pelos educadores no contexto pré-escolar (Ertle et al., 2008;
Ginsburg & Amit, 2008) como pelos pais no ambiente familiar (Blevins-Knabe, 2008).

Desta forma, € essencial reflectir sobre a importancia de uma educacdo pré-escolar
de qualidade, que possa promover adequadamente o continuo desenvolvimento de
competéncias matematicas, principalmente quando essas competéncias sdo as melhores
preditoras do sucesso escolar futuro (Duncan et al., 2007).

E neste contexto que surge o programa Brincando com a Matematica, um curriculo
destinado a criangas de idade pré-escolar, que promove o desenvolvimento de
competéncias matematicas de uma forma desenvolvimentalmente adequada. O programa
promove ainda o desenvolvimento de competéncias a nivel da linguagem (Greenes,
Ginsburg, & Balfanz, 2004). Finalmente, o programa tem também contribuido para
orientar o trabalho dos educadores e aumentar a confiangca dos mesmos no ensino da
matematica (Ertle et al., 2008).

Em Portugal, o Brincando com a Matematica foi divulgado a um grupo de
educadoras através da realizacdo de uma formacdo pioneira. Torna-se desta forma
pertinente avaliar a eficacia dessa formacédo, na qualidade do trabalho desenvolvido pelos
educadores no &mbito do ensino da matematica na educagdo pré-escolar.

Assim, o grande objectivo deste trabalho é o de avaliar o impacto de uma formacao
sobre o programa Brincando com a Matematica nas concepcGes de um grupo de
educadoras em relagdo ao ensino da matematica e na sua confianga nesse ensino, nas suas
praticas de matematica e na qualidade dos seus contextos de educacdo de infancia, nos

dominios da matematica e da literacia.



Introducéo

O primeiro capitulo desta dissertacdo apresenta uma conceptualizacdo tedrica, na
qual se reflecte sobre o desenvolvimento de competéncias matematicas dos zero aos cinco
anos de idade, em cinco areas do pensamento matematico (nimero, geometria, padrdes,
medicdes e espago). Realiza-se ainda uma breve caracterizacdo do ensino pré-escolar em
Portugal, apresentando a legislacdo subjacente e alguns estudos sobre a qualidade desse
ensino. Para além disso, apresenta-se uma reflexao relativa ao ensino da matematica no
pré-escolar, em Portugal e no exterior, sobre as concepcbes dos educadores e dos pais em
relacdo a matematica pré-escolar e sobre as actividades de matematica que estes
desenvolvem com as suas criancas. Finalmente, ainda nesse capitulo, é feita uma
caracterizacdo do programa Brincando com a Matematica e sdo apresentados estudos
relativos a sua eficécia, tanto a nivel das criangcas como a nivel dos educadores.

No segundo capitulo apresenta-se o estudo e 0s seus objectivos e metodologia, com a
caracterizacdo dos participantes, dos instrumentos utilizados e do procedimento.

No terceiro capitulo expBem-se e analisam-se o0s resultados encontrados,
relacionando-os com os dados da literacia sobre o tema.

Para finalizar apresenta-se uma conclusdo, onde se salienta a pertinéncia e as

limitaces do estudo, assim como sugestdes para futuras investigacGes nessa area.
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Enquadramento Tedrico



Engquadramento Tedrico

1. Desenvolvimento de Competéncias Matematicas dos 0 aos 5 anos de idade

Quando se fala de competéncias matematicas distinguem-se as competéncias
formais das competéncias informais. As competéncias formais sdo as ensinadas no
contexto escolar. Ja as competéncias informais sdo desenvolvidas de forma espontéanea,
através das experiéncias quotidianas da crianca (Ginsburg, 1997, 2006; Ginsburg et al.,

1998). Referindo-se a matematica informal, Vygotsky (1978) afirmou que:

"... a aprendizagem das crian¢as comega muito antes de entrarem para a escola... elas tém que lidar
com operacdes de divisdo, adicéo, subtraccdo e determinacdo de tamanho. Consequentemente, as
criancas tém a sua propria aritmética pré-escolar, que somente psic6logos miopes podem ignorar."

(p. 84).

Na verdade, pesquisas demonstram que antes da sua entrada na escolaridade
formal, a crianga possui muitas competéncias de matemaética informal e consegue lidar
com ideias abstractas, como a cardinalidade (Gelman & Gallistel, 1986; como citado em
Ertle et al., 2008) e a adi¢do (Baroody, 2002).

A matematica informal serve de base para a crianca aprender importantes conceitos
sobre 0 nUmero, a geometria, os padroes, as medi¢cdes e 0 espaco, que Sa0 essenciais para o
seu desenvolvimento cognitivo (Ginsburg, Cannon, Eisenband, & Pappas, 2006). Enquanto
aprende sobre essas areas, a crianga aprende sobre a relagdo entre os objectos e sobre a sua
prépria relacdo com os objectos e com 0 mundo a sua volta, 0 que a ajuda a dar sentido ao
mundo e a tornar-se mais confiante com as suas préprias ideias (Katz, David, Levadi, &
von Hippel, 1983).

Assim, desde muito cedo a crianca desenvolve uma série de competéncias relativas

ao Numero, a Geometria, aos Padr@es, a Medicao e ao Espaco.

1.1. Ndmero

Varios estudos revelam que ja nos bebés manifesta-se a sensibilidade numérica. Um
desses estudos foi realizado por Starkey, Spelke e Gelman (1990; como citado em
Butterworth, 2005) com bebés de seis a oito meses, seguindo o paradigma da
habituacéo/desabituacdo, segundo o qual quanto mais habituada uma pessoa estiver a uma
determinada situacdo, menos tempo ela observa a situagdo. Nesse estudo, eram

apresentados aos bebés cartbes com tipo e nimero de objectos diferentes. Os resultados

4



Engquadramento Tedrico

revelaram que os bebés observavam por mais tempo os cartdes com nimero de objectos
diferente, desprezando a variagao no tipo de objecto.

As experiéncias de Wynn (1992; como citado em Wynn, 1995), com bebé de apenas
cinco meses, vieram demonstrar que 0s bebés conseguem ainda manipular, de modo
numericamente relevante (e.g., saber que cinco é maior que trés, saber que dois € composto
por um mais um), as representaces de nimero que possuem.

Relativamente ao processo de contagem, a sua aquisicdo comeca por volta dos dois
anos. E um processo construtivo, onde os conhecimentos matematicos prévios se integram
com aspectos da cultura (e.g., as etiquetas numéricas) (Ginsburg et al., 1998).

Para Gelman e Gallistel (1978; como citado em Gelman, 1980), essa aprendizagem
implica a coordenacéo de cinco principios: (1) o principio da correspondéncia um a um, ou
seja, cada objecto s6 pode ser contado uma vez e a cada objecto corresponde uma Unica
etiqueta numérica; (2) o principio da ordem estavel, i.e., as etiquetas numéricas sdo usadas
sempre numa mesma ordem; (3) o principio da cardinalidade, ou seja, o ultimo termo
numérico da contagem corresponde ao numero total de objectos contados; (4) o principio
da abstraccdo, i.e., tudo pode ser contado (e.g., ideias, objectos, principios); e (5) o
principio da irrelevancia da ordem, ou seja, a ordem pela qual os objectos de um conjunto
podem ser contados é irrelevante, desde que nenhum dos principios anteriores seja violado.

Por volta dos trés anos, a crianca enumera conjuntos de objectos através da
contagem e da subitizacdo, i.e., diz sem contar o nimero de objectos de um conjunto.
Inicialmente ela subitiza conjuntos de um a trés objectos, mas posteriormente expande
essa capacidade para conjuntos de um a cinco elementos, com quatro/cinco anos
(Ginsburg et al., 1998).

Segundo Gelman (1980), até aos trés anos ou mesmo antes dessa idade, a crianca
sabe que a adicdo e a subtraccdo sdo opera¢fes numericamente relevantes e que se
anulam mutuamente; reconhece que operagdes como o deslocamento ou alteracdo da cor
de um item ndo alteram a numerosidade de um conjunto; sabe determinar se dois
conjuntos sdo ou ndo equivalentes, identificando o conjunto com mais e 0 com menos,
mesmo que ndo utilize esses termos; consegue raciocinar aritmeticamente, embora essa
aptidao esteja limitada a conjuntos pequenos, entre um a cinco elementos; e sabe que a
adicdo de um item pode ser anulada pela subtracgdo de um item.

Aos trés anos, a criancga resolve problemas de adicdo e subtraccdo sem recorrer a
contagem (Starkey & Gelman, 1982; como citado em Ginsburg et al., 1998). Mas aos

quatro anos ela integra a contagem com o seu conhecimento aritmético e desenvolve



Engquadramento Tedrico

estratégias de contagem para resolver os problemas, com pequenos conjuntos de objectos
(Ginsburg, 1989; Groen & Resnick, 1977; como citado em Ginsburg et al., 1998).

Até aos cinco anos a crianca compreende que a adi¢cdo equivale a um aumento e a
subtrac¢do a uma diminuicao (Ginsburg et al., 1998), percebe a importancia de contar as
parcelas uma e apenas uma vez e a irrelevancia da ordem da soma (Siegler & Crowler,
1994; como citado em Rittle-Johnson & Siegler, 1995).

Estes sdo apenas alguns dos estudos que revelam que a crianca de idade pre-escolar
apresenta e desenvolve uma série de competéncias numéricas, encontrando-se apta a
trabalhar ndo s6 o reconhecimento dos numeros e a sequéncia de contagem, mas também
as operagdes numeéricas, tais como a adicdo e a subtraccdo, e a analise das relacdes entre

conjuntos e subconjuntos.

1.2. Geometria

A geometria é também uma area da matematica bastante relevante para as criancgas,
permitindo-lhes representar e descrever a realidade fisica (Mendes & Delgado, 2008).

Segundo Piaget e Inhelder (1967; como citado em Ginsburg et al., 2006), a crianga SO
percebe as formas ap0s ser capaz de as representar na sua auséncia.

Alguns estudos defendem que a crianga se foca inicialmente em caracteristicas
topoldgicas, com carécter qualitativo, e posteriormente integra informacfes relativas as
formas projectivas (e.g., rectilineo, curvilineo) e caracteristicas euclidianas (e.g., distancia
relativa) (Clements & Battista, 1992; como citado em Ginsburg et al., 2006; Piaget &
Inhelder, 1995). Contudo, outros estudos referem que se 0s objectos tém determinadas
caracteristicas (e.g., pequenos e familiares), ela consegue, mesmo numa fase inicial,
integrar caracteristicas euclidianas (Kato, 1986).

Van Hiele desenvolveu um modelo sobre a representagdo e 0 pensamento
geomeétrico, constituido por cinco niveis (Ginsburg et al., 2006).

Alguns autores defendem que a crianga de idade pré-escolar se encontra no primeiro
nivel, o nivel da Visualizacdo/Reconhecimento, no qual ela reconhece as formas apenas
pela aparéncia, ndo conseguindo identificar os seus atributos (e.g., ndo consegue identificar
um quadrado se este tiver uma rotacdo de 45°) (Kellough, Carin, Seefeldt, Barbour, &

Souviney, 1996; como citado em Aslan & Arnas, 2007). Contudo, segundo Clements
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(1998), esse nivel é insuficiente para explicar o pensamento geométrico de algumas
criangas de idade pré-escolar, que ndo conseguem distinguir formas que ndo sdo da mesma
categoria, devendo deste modo ser integradas num nivel de pré-reconhecimento. Por outro
lado, estudos (Hannibal & Clements, 1998; como citado em Clements, 1998) revelam que
algumas criancas de trés e de quatro anos conseguem também reflectir sobre as
caracteristicas das formas, ndo se baseando apenas na aparéncia em tarefas de classificacao
de formas. Assim, o nivel visual ndo é necessariamente apenas visual (Clements, 1998).
Aslan e Arnas (2007) realizaram um estudo com 100 criangas dos trés aos seis anos,
com quatro tarefas de classifica¢do (do triangulo, do rectangulo, do quadrado e do circulo).
Os resultados evidenciaram que, embora a maior parte das respostas tenham sido dadas
com base na aparéncia, as criangas cometeram menos erros em classificacdes com base nos
atributos. Para além disso, verificou-se que com o aumento da idade, o numero de

respostas com base na aparéncia diminui e as respostas com base nos atributos aumentam.

Desta forma, apesar da divergéncia de opinides relativas ao pensamento geométrico
da crianca de idade pré-escolar, torna-se evidente a sua capacidade de trabalhar o
reconhecimento de formas geométricas, inicialmente com base na aparéncia, integrando

gradualmente a analise dos seus atributos e das suas propriedades.

1.3. Padroes

Os estudos relativos aos padrfes orientam-se para a capacidade da crianca criar e
manipular sequéncias lineares compostas por elementos que se repetem. Esses estudos
evidenciam que durante os anos pré-escolares a crianca torna-se competente em criar,
duplicar e estender padrbes, experienciando porém algumas dificuldades (Garrick,
Threlfall, & Orton, 1999; Pieraut-Le Bonniec, 1982; como citado em Ginsburg et al.,
2006).

A forma como a tarefa é apresentada afecta o desempenho da crianca. Assim, o
desempenho é superior quando na tarefa se apresentam 0s espagos adequados para a
crianca completar, i.e., o desempenho é superior na tarefa SDSD_ _, do que na tarefa
SDSD_ _ . Na ultima situacdo, por vezes a crianca completa repetindo o elemento mais
recente, ou deixa o espago em branco (Threfall, 1999; como citado em Ginsburg et al.,

2006). E também mais facil para a crianca quando tem que repetir todo o padréo, ao invés
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de parte do padrdo, ou seja, € mais facil a tarefa FEFE_ _, do que a tarefa FEFEF_. Nesta
ultima tarefa, € comum a crianca repetir todo o padrdo. Provavelmente o elemento extra
confunde a crianca, ou ela limita-se a repetir todo o padrdo, sem ter em conta o ultimo
elemento (Ginsburg et al., 2006).

Num estudo com criangas entre quatro e seis anos de idade (Rawson, 1993; como
citado em Ginsburg et al., 2006), onde se pediu que classificassem itens domésticos (e.g.,
brinquedos) como padrdes ou ndo padrdes, estas assinalaram que os padrdes tém que ser
simétricos e/ou possuir mais do que uma cor. Para além disso, as criangas aceitaram itens
semelhantes a padrdes vistos na sala de aula (e.g., sequéncias de formas), mesmo se ndo
seguiam uma regra, e rejeitaram padrbes que continham elementos que ndo sao
normalmente vistos em padrdes de repeticdo (e.g., nimeros). Desta forma, as criancas
parecem demonstrar um viés na identificacdo de padr@es, provavelmente em relacéo a itens

da sala de aula.

Pode-se concluir que a crianga de idade pré-escolar encontra-se apta para reconhecer,
descrever, completar e criar sequéncias lineares regulares, sendo fundamental que o adulto
que a acompanha proporcione experiéncias que promovam o aperfeicoamento dessas

competéncias e que apoie a crianca a ultrapassar as suas dificuldades.

1.4. Medicéo

Segundo Piaget, Inhelder e Szeminska (1960; como citado em Ginsburg et al., 2006),
a crianca ndo consegue realizar medicdes correctamente até por volta dos sete ou oito anos,
pois antes dessa idade ela ndo compreende o raciocinio transitivo (e.g., se 0 objecto A é
maior, em comprimento, ao objecto B e o objecto B € maior que o objecto C, entdo o
objecto A é maior que o objecto C).

A investigacdo tem contudo demonstrado que, desde muito cedo, a crianga consegue
realizar medicGes, principalmente através de comparagfes visuais e tacteis (Huntley-
Fenner, 2001; como citado em Ginsburg et al.,, 2006). Apesar das dificuldades na
linguagem comparativa (e.g., comparar comprimentos), a crianga utiliza no seu dia-a-dia
palavras como maior e mais alto, que demonstram que tem um conhecimento implicito

desses conceitos (Sera & Smith, 1987; como citado em Ginsburg et al., 2006).
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Assim, antes do ensino basico, a criangca adquire alguns principios fundamentais da
medicéo, que se vao consolidando com as suas experiéncias do dia-a-dia (Ginsburg et al.,
2006). A titulo de exemplo, a crianga tem que perceber que quanto maior a unidade de
medida, menor o niumero de unidades atribuido, ou seja, ela tem que coordenar a relacao
entre duas dimensdes diferentes (e.g., se a unidade de medida for o metro, o nimero de
unidades atribuido sera menor do que se a unidade de medida for o centimetro) (Sophian,
2002; como citado em Ginsburg et al., 2006).

Relativamente a medicdo do conceito de tempo (e.g., minuto, hora, dia, ano, ontem,
amanha), a sua aprendizagem é muito dificil porque implica que a criangca meca algo que
ndo vé e, muitas vezes, que tenha de esperar. Essa aprendizagem é facilitada quando

relacionada com os seus habitos (e.g., “Vais dormir as 8 horas.”) (Katz et al., 1983).

Assim, desde muito cedo a crianca desenvolve competéncias que a apoiam na
compreensdo de operagfes que envolvem a medigdo, nomeadamente o comprimento, a
altura, o peso, a capacidade, a temperatura, o tempo e a relagdo monetaria. No contexto do
desenvolvimento dessas competéncias, as experiéncias do dia-a-dia que sdo
proporcionadas a crianca constituem uma fonte de aprendizagem fundamental, para que as
suas estimativas e medic¢des (e.g., quanto de tecido é necessario para fazer um vestido de
boneca) se vdo tornando cada vez mais fiéis (Katz et al., 1983).

1.5. Espago

Os bebés observam curiosamente 0 espaco que os rodeia e interagem com ele (e.g.,
tentam alcancar e empurrar objectos) (Katz et al., 1983; Mendes & Delgado, 2008). E desta
forma que eles processam ideias sobre as formas e o espaco, que embora muito
rudimentares, constituem a base para o conhecimento geométrico e o raciocinio espacial,
que deverao ser desenvolvidos nos anos seguintes (Mendes & Delgado, 2008).

Inicialmente existe um conjunto de espagos heterogéneos, centrados no proprio corpo
do bebé: o espago bucal, o tactil, o visual, o auditivo e de posturas, sem coordenacdes
objectivas. Estes espacos védo-se coordenando de forma parcial (e.g., espaco bucal e tactil-
cinestésico), até a construcdo da nogédo do objecto permanente. Isso ocorre por volta dos 18
meses, quando a criangca compreende que 0s objectos continuam a existir, mesmo quando

se encontram fora do seu campo de viséo (Piaget & Inhelder, 1995).
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Aos 22 meses, a crianga consegue utilizar marcas (e.g., sofa) para encontrar um
objecto escondido, sendo superior 0 seu desempenho quando o espacgo é pequeno e familiar
(Newcombe & Learmonth, 1999; como citado em Ginsburg et al., 2006). Contudo, sem a
presenca de marcas/pistas, mesmo criancas de quatro anos tém dificuldade em encontrar o
objecto escondido (Huttenlocher & Newcombe, 1984; como citado em Clements, 1998).

Com trés anos, a crianca consegue localizar um objecto relativamente ao seu ponto
de vista ou de um ponto de vista diferente (Newcombe & Huttenlocher, 1992; como citado
em Ginsburg et al., 2006). Contudo, ela manifesta dificuldades com o uso de informacao
relativa a distancia, para localizar objectos, quando tem que coordenar sistemas de
referéncia conflituosos (Newcombe, Huttenlocher, & Learmonth, 1999; como citado em
Ginsburg et al., 2006). Assim, quando se pede a uma crianca que escolha entre diferentes
figuras com diferentes perspectivas, ela tem dificuldades em se colocar num ponto de vista
diferente do seu (Newcombe & Learmonth, 1999; como citado em Ginsburg et al., 2006).

A crianga consegue ainda interpretar e usar representacdes espaciais (e.g., mapas).
Porém, ela experiencia dificuldades como as referidas anteriormente e dificuldades em
reconhecer a correspondéncia entre os simbolos representados no mapa e 0s objectos reais
(Clements, 1998). O seu desempenho é superior quando se utilizam simbolos simples,
pouco numerosos e que Ihe transmitem algum significado (DeLoache, 2002; como citado
em Ginsburg et al., 2006).

Assim, o desenvolvimento do raciocinio espacial inicia-se muito precocemente,
sendo a crianga cada vez mais competente na compreenséo e interpretacdo do espaco e das
pistas espaciais que a rodeia. Desta forma, é importante que as experiéncias
proporcionadas a crianca sejam cada vez menos centradas no seu ponto de vista e com

recurso a pistas cada vez mais complexas.

Tendo em conta o exposto, pode-se concluir que bem mais cedo do que inicialmente
se possa pensar, a crianca desenvolve uma série de competéncias nas mais diversas areas
da matematica, conseguindo lidar com ideias abstractas. Porém, é fundamental que os
adultos, nomeadamente os pais e 0s educadores, como pares competentes, possibilitem a
crianga 0 acesso a experiéncias significativas, planeadas e permanentes, que promovam 0
desenvolvimento de ideias matematicas cada vez mais complexas e que a apoiem a

ultrapassar as suas dificuldades.
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2. A Matematica no Ensino Pré-escolar

O pré-escolar ¢ “... a primeira etapa da educagdo basica no processo de educacao
ao longo da vida...” (Lei n.° 5/97, de 10 de Fevereiro).

Essa lei propde para o pré-escolar objectivos que enfatizam a promocgdo do
desenvolvimento pessoal e social da crianca; a sua insercdo em grupos sociais diversos,
no respeito pela pluralidade de culturas; a estimulacdo do seu desenvolvimento global; o
desenvolvimento da expressdo e comunicacdo; o despertar da curiosidade e do
pensamento critico; a promocdo do bem-estar e segurancga; o despiste de inadaptacdes,
deficiéncias e precocidades; a igualdade de oportunidades no acesso e sucesso nha
escolaridade; e o incentivo a participacdo da familia no processo educativo.

Desta forma, mais do que a simples existéncia da educacao pré-escolar, € importante
que esta fase do ensino seja orientada por objectivos que optimizem ao méximo o
desenvolvimento da crianca, i.e., que se traduzam numa educacdo pré-escolar de qualidade.

Num estudo realizado em Inglaterra (Sylva, Siraj-Blatchford, Taggart, Sammons,
Melhish, Elliot, & Totsika, 2006; como citado em Bairréo et al., 2006a), com uma amostra
de 141 contextos pré-escolares, procurou-se analisar o efeito da qualidade desses contextos
nos resultados desenvolvimentais de 2857 criancas, utilizando os instrumentos Early
Childhood Environment Rating Scale — Revised edition (ECERS-R) e a Early Childhood
Environment Rating Scale — Extension (ECERS-E). Esse estudo demonstrou que a
qualidade dos contextos pré-escolares influencia positivamente o desenvolvimento
cognitivo, da linguagem e o desenvolvimento sécio-comportamental das criancas.

Apesar da importancia de uma educacdo pré-escolar de qualidade, os dados da
investigacdo revelam que a qualidade dos servi¢cos de educacdo pré-escolar efectivamente
disponibilizados as criangas portuguesas ndo ¢ muito elevada. O estudo do International
Child Care and Education Project realizado entre 1992 e 1998, com 88 salas pré-escolares
em Portugal, utilizando a Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS), demonstra
que apenas 3% dos jardins-de-infancia em Portugal apresentam valores indicativos de
condigdes desenvolvimentalmente adequadas (notas iguais ou superiores a cinco) e que
97% apresentam apenas condi¢cdes minimas (M = 4.15), embora ndo haja jardins-de-
infancia com condicBes inadequadas (Katz et al., 1998). Estes resultados permitem afirmar

que, embora a maior parte dos jardins-de-infancia garanta as condi¢Bes minimas, falta
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ainda muito trabalho para assegurar uma excelente qualidade nos servigos pré-escolares
proporcionados as criangas portuguesas.

Apesar da baixa qualidade da educacéo pré-escolar em Portugal, as Orientac6es
Curriculares para o Ensino Pré-Escolar (OCEPE), definidas na Lei Quadro de 1997
(Ministério da Educagdo [ME], 1997), referem um trabalho extremamente diversificado,
que se organiza em trés areas fundamentais: a Area de Formagcéo Pessoal e Social, a Area
de Conhecimento do Mundo e a Area de Expressdo e Comunicagdo. E nesta ultima érea,
que engloba entre varios outros dominios, o da matematica, que se concretiza uma das
metas do ME, que é a de “... desenvolver a expressdo e a comunica¢do através de
linguagens maltiplas como meios de relacdo, de informacéo, de sensibilizacdo estética e
de compreensao do mundo.” (ME, 1997, p. 15).

Segundo a National Association for the Education of Young Children e o National
Council of Teachers of Mathematics (NAEYC & NCTM, 2002, p. 1) "... alta qualidade,
desafio e uma educacdo matematica acessivel a criancas dos 3 aos 6 anos de idade é um
fundamento essencial para a aprendizagem matematica futura.”

Contudo, a matematica ndo se encontra muito evidente nas salas de pré-escolar em
Portugal. De facto, um relatério de inquéritos realizados a nivel nacional em 373 jardins-
de-infancia, revela que apenas 7.8% das salas apresenta um espa¢o da matematica (Bairrdo
et al., 2006b). Num segundo relatorio, sobre estudos de casos envolvendo 20 jardins-de-
infancia pertencentes a Rede de Jardins-de-Infancia de Apoio e Monitorizacdo e ao
Desenvolvimento Curricular, 12 educadores assinalaram necessitar de documentacédo, 14
educadores referiram necessitar de materiais e 10 educadores afirmaram necessitar de
formacdo. Grande parte dos educadores também considerou ser fundamental um
documento que operacionalizasse as OCEPE (Bairrao et al., 2006a).

Provavelmente, o reconhecimento dessa lacuna nas OCEPE levou a que, em 2008, o
ME lancasse duas brochuras que explicitam e operacionalizam as OCEPE da matemaética.

A brochura Sentido numérico e organizacédo de dados apresenta uma breve reflexdo
sobre o desenvolvimento do sentido de numero no jardim-de-infancia, seguida de
actividades relativas a esse tema e a organizacdo e tratamento de dados (Castro &
Rodrigues, 2008). A brochura Geometria apresenta a mesma estrutura, sendo que as
actividades tém em conta os topicos Orientar, Construir, Operar com formas e figuras,

Geometria e Medida e Geometria e Padr6es (Mendes & Delgado, 2008).
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2.1. Os Educadores e o0 Ensino da Matematica no Pré-escolar

Segundo o ME (1997, p. 73) “Cabe ao educador partir das situacdes do quotidiano
para apoiar o desenvolvimento do pensamento ldgico-matematico, intencionalizando
momentos de consolidacgao e sistematizacao de nogdes matematicas.”.

Contudo, alguns estudos revelam que os educadores se sentem pouco a vontade e
consideram dificil o ensino da matematica e que dedicam mais tempo a actividades de
literacia (Copley & Padron, 1999; Ginsburg, 1997). Graham, Nash e Paul (1997)
verificaram que as actividades de matematica desenvolvidas no contexto pré-escolar séo
breves e centradas em conceitos béasicos, tais como pequenas quantidades e formas
simples. Para além disso, os educadores por vezes subestimam o potencial da crianca em
relacdo ao conhecimento matematico (Ginsburg, Lee, & Boyd, 2008) e acreditam que o seu
papel é essencialmente o de a preparar para aprender matematica e ndo o de ensinar
matematica (Ertle et al., 2008).

Assim, acreditando que as criangas ndo estdo preparadas para aprender a matematica
e atribuindo maior importancia ao desenvolvimento da linguagem e a socializacdo, 0s

educadores prejudicam o ensino da matematica no pré-escolar (Lee & Ginsburg, 2010).

Numa declaragéo conjunta, a NAEYC e a NCTM (2002) fazem 10 recomendagfes

relativamente as praticas de matematica nas salas de pré-escolar, dos trés aos seis anos:

1. Aumentar o interesse natural da crianca pela matematica e a sua disposicao para a
usar, para dar sentido ao seu mundo fisico e social.

2. Basear 0 ensino nas experiéncias e conhecimentos da crianga, procurando ao
méaximo integrar a familia, a cultura, a comunidade e a sua abordagem individual
da aprendizagem.

3. Basear 0 ensino da matematica num sélido conhecimento sobre o
desenvolvimento da crianca (cognitivo, fisico, linguistico e s6cio-emocional).

4. Basear o curriculo em préaticas que fortalecam a capacidade de resolucdo de
problemas, a capacidade de raciocinio, de representacdo, de comunicacdo e de
associar ideias matematicas.

5. Focar o curriculo em nocdes importantes da matematica e as relagdes e sequéncias
entre as mesmas.

6. Envolver a crianga com as ideias fundamentais da matematica, procurando ajudar

a familia a desenvolver essas ideias fora do contexto escolar.
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7. Integrar o ensino da matematica com outras actividades e vice-versa.

8. Proporcionar tempo, materiais e apoio a criangca para que participe em jogos, onde
possa explorar e manipular ideias importantes sobre a matematica.

9. Introduzir conceitos matematicos, métodos e linguagem, atraves de uma série de
experiéncias e estratégias adequadas de ensino.

10. Apoiar o processo de aprendizagem da crianca, através de uma pensada e

continua avaliacdo do seu conhecimento, competéncias e estratégias.
Estas recomendacdes propdem para os educadores um trabalho baseado num
profundo conhecimento sobre o desenvolvimento da crianga, seguindo 0s seus interesses

com intencionalidade e procurando desenvolver uma matematica complexa e profunda.

Contudo, o que se verifica € que o ensino da matematica na educacéo pré-escolar é
pouco aprofundado. Situacdo que se agrava ainda com o facto de os educadores se
sentirem pouco seguros e pouco confiantes no ensino da matematica.

Assim, para que se torne possivel aos educadores desenvolverem um trabalho de
qualidade no ambito da matematica, é fundamental proporcionar-lhes formacdo para
aprofundar o seu conhecimento sobre o0 ensino dessa area no pré-escolar e sobre o

desenvolvimento do pensamento matematico nas criangas.

Actualmente, o Ministério da Educacdo em Portugal tem valorizado muito a area da
matematica na formacao inicial e continua dos educadores. Na licenciatura em Educacéo
Basica sdo necessarios, no minimo, 30 créditos em unidades curriculares na area de
matematica para ingressar no mestrado em Educagdo Pré-Escolar, mestrado esse que
também contempla disciplinas de matematica (ME, 2007). Para além disso, a lei prevé que
é tanto um direito como um dever dos educadores a realizacdo de formacgdes continuas que
complementem e actualizem a formacao inicial (Lei n.° 49/2005, de 30 de Agosto). Assim,
em 2010 foram realizadas inUmeras formacdes destinadas a educadores, a nivel nacional,
organizadas pela Direccdo-Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular, com o
objectivo de operacionalizar as OCEPE no ambito da matematica e da literacia (ME,
2010).

Apesar dessa recente valorizacdo da area da matemética pelo ME, € ainda
fundamental proporcionar formacdo aos educadores, para que conhecam planos de ensino
que se baseiem em programas estruturados com actividades desenvolvimentalmente
adequadas, que possam orientar 0 ensino da matematica no pré-escolar e aumentar a

confianca dos educadores nesse ensino.
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2.2. Envolvimento da Familia no Ensino da Matematica Pré-escolar

A legislagdo portuguesa defende que “A familia e a instituicdo de educacdo pre-
escolar sdo dois contextos sociais que contribuem para a educacdo da mesma crianca;
importa por isso, que haja uma relacdo entre estes dois sistemas.” (ME, 1997, p. 43).

No que concerne a matematica, € importante que se perceba que as oportunidades e
0S materiais que os pais oferecem as suas criancas podem facilitar as suas aprendizagens e
promover a construgcdo do pensamento matematico (O’Hara, Demarest, & Shaklee, 2005).

Porém, ndo sdo frequentes as actividades de matematica no contexto familiar (Tudge
& Doucet, 2004). Estudos nacionais e internacionais mostram que o0s pais se envolvem
mais em actividades de literacia do que em actividades de matematica (Gomes, 2008;
Tudge & Doucet, 2004).

Esta tendéncia para um maior envolvimento em actividades de literacia, deve-se
possivelmente a uma maior importancia atribuida as competéncias de literacia do que as
competéncias matematicas (Miller, Kelly, & Zhou, 2005). Alguns pais podem também nao
ter conhecimentos e competéncias para ensinar a matematica aos filhos e desconhecer o
modo como ela é ensinada na escola. Além disso, alguns educadores ndo comunicam aos
pais formas de trabalharem a matematica com os filhos (Gal & Stoudt, 1995; como citado
em Sheldon & Epstein, 2005).

Assim, tal como os educadores, os pais dedicam-se mais a actividades de literacia e
desenvolvem com as suas criancas um trabalho pouco aprofundado no dominio da
matematica. O que se agrava ainda mais quando existe uma falha na comunicagéo entre o
contexto escolar e o contexto familiar.

Desta forma, as formac6es destinadas aos educadores deverdo também reflectir sobre
formas de comunicacdo com a familia, para que esta possa constituir um meio onde a

crianga continua a desenvolver as ideias trabalhadas no contexto escolar.

3. Programa Brincando com a Matematica

Dada a importancia das competéncias matematicas, que sdo as melhores preditoras

do sucesso escolar futuro, comparativamente as competéncias de literacia e de atencdo
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(Duncan et al., 2007), a nivel internacional foram criados diversos programas destinados a
criangas de idade pré-escolar, para promover o desenvolvimento de competéncias
matematicas (e.g., Building Blocks, Pre-K Mathematics, Big Math for Little Kids).

O programa Big Math for Little Kids foi traduzido e adaptado para Portugal por
uma equipa de investigadores ligados a Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacéao da Universidade do Porto (FPCEUP), passando a designar-se Brincando com a
Matematica.

O Brincando com a Matematica procura desenvolver competéncias tanto a nivel da
matematica, como da propria aprendizagem e da linguagem, e apresenta duas versoes,

uma para 0s quatro e outra para os cinco anos (Greenes et al., 2004).

3.1. Caracterizacdo do Programa

O programa tem como principios subjacentes a ideia de gque, desde muito cedo, a
crianca tem capacidade para aprender a matematica, envolvendo-se espontaneamente em
actividades da matematica informal; de que brincar ndo é suficiente para aprender, sendo
essencial a partir de certa altura, a presenca de um adulto competente que apoie a crianga,;
de gque sdo necessarias experiéncias significativas, planeadas e continuas, permitindo-lhe
desenvolver ideias matematicas mais complexas; e de que é importante desenvolver a
linguagem e a reflex&o (Greenes et al., 2004; Balfanz, Ginsburg, & Greenes, 2003; Copley,
1999; Ginsburg, 1999; como citado em Morgenlander & Manlapig, 2006).

Os objectivos do programa sdo os seguintes: (1) facultar as criancas aprendizagens
Uteis, através de situacdes ludicas; (2) prepara-las para o 1° Ciclo; (3) desenvolver o gosto
pela matematica; (4) permitir-lhes pensar e tomar consciéncia do seu proprio pensamento
(metacognicdo); (5) proporcionar um aumento de vocabuldrio e das capacidades
expressivas; e (6) desenvolver a curiosidade intelectual (Balfanz, Ginsburg, & Greenes,
2003; como citado em Lobo, 2008). Para além disso, 0 programa procura ainda promover o
envolvimento e a participagdo da familia no processo de ensino e aprendizagem das
criancas (Lobo, 2008).

Finalmente, o programa é constituido por seis unidades: Numeros, Formas, Padrdes
e Logica, Medigbes, Trabalhar com Numeros e Relacbes Espaciais (Ertle et al., 2008;
Ginsburg et al., 2006; Greenes et al., 2004; Morgenlander & Manlapig, 2006). Uma

descricdo das unidades encontra-se no Anexo 1.

16



Engquadramento Tedrico

3.2. Estudos sobre a Eficacia do Programa

A implementacdo do programa em Portugal ocorreu nos anos lectivos 2007/2008 e
2008/2009, num colégio privado e em dois agrupamentos verticais. No colégio privado e
num dos agrupamentos, o programa foi implementado por estagiarias da FPCEUP, ligadas
a equipa de investigacdo envolvida no programa, atraves de sessfes bissemanais com cerca
de 60 a 90 minutos. No outro agrupamento foi a propria educadora a implementar o
programa, integrando-o com as rotinas das criancas e com o0s outros dominios de
aprendizagem (Cacho, 2010).

Nos trés contextos evidenciaram-se melhorias significativas no desempenho no Teste
de Competéncias em Matematica, em criancas de diferentes niveis sdcio-econémicos que
receberam um ou dois anos do programa, comparativamente a criangas que ndo receberam
o0 programa. N&o houve diferencas significativas nos resultados das criangas que
frequentaram um ou dois anos do programa (Cacho, 2010).

Outros estudos a nivel internacional (Ertle et al., 2008; Greenes et al., 2004)
demonstram que as criangas que recebem o programa revelam uma grande capacidade de
se colocarem na perspectiva do outro; de levantar véarias alternativas para resolver
problemas e as suas consequéncias; de pensar em termos condicionais; e se desenvolvem
enormemente a nivel da contagem. Para além disso, esses estudos revelam que o constante
encorajamento para a expressdo dos pensamentos e para a argumentacdo contribui imenso
para 0 aumento do uso de uma linguagem matematica e para a complexificacdo da propria
linguagem.

Um estudo realizado por Ertle et al. (2006), envolvendo 960 criancas do pré-escolar
de diferentes niveis sécio-econdmicos, demonstra que o curriculo é eficaz para criancas de
todos os niveis sécio-econdmicos, ajudando-as a alcancar altos niveis de aprendizagem da

matematica e a melhorar as suas competéncias linguisticas.

O programa apresenta também impactos a nivel dos educadores. Estudos realizados
no exterior (Ertle et al, 2008; Morgenlander & Manlapig, 2006) revelam que as formagdes
relativas ao programa contribuiram para aumentar a confianca dos educadores no ensino da
matematica no pré-escolar.

No contexto portugués, as educadoras que assistiram a implementacdo do programa
na sua sala, durante um ou dois anos, apresentam uma ideia muito positiva sobre o

programa e as suas actividades e manifestaram o desejo de continuar a recebé-lo. Contudo,
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as educadoras consideram que 0 programa tem mais impacto nas criangas do que nas suas
proprias aprendizagens (Cacho, 2010).

O estudo de caso levado a cabo por Ginsburg e Amit (2008) revelou que uma
educadora se tornou mais confiante e segura no ensino da matematica apos ter assistido a
implementacdo do programa na sua sala, por elementos ligados ao programa, durante
quatro anos. ApoOs os quatro anos, a educadora passou a implementar as actividades do
programa, com as devidas adaptacGes para a sua turma. A educadora mudou ainda as suas
estratégias de ensino, passando a incentivar a auto-regulacdo; a envolver as criangas com
as tarefas de aprendizagem, tornando-as ludicas e relacionando-as com o dia-a-dia da
crianga; a incentivar o desenvolvimento da linguagem, através de uma utilizacdo adequada
e incentivando a interaccao verbal e a argumentacdo; a introduzir ideias abstractas (e.qg.,
projeccdo, escala); a seguir os interesses das criancas e a mostrar flexibilidade,
modificando o seu plano de aula; e a realizar testes informais para avaliar as aprendizagens

das criangas.

Desta forma, o programa revela importantes beneficios, tanto para as criangas como
na qualidade do ensino da matematica no pré-escolar, passando os educadores a
desenvolver com confianga um trabalho frequente e diversificado no dominio da
matematica, e integrado com outras areas do conhecimento.

O referido pelas educadoras no estudo portugués, quanto ao impacto do programa
nas suas aprendizagens, pode estar relacionado com a forma como contactaram com o
programa, mais centrada nas criancas. Contudo, é fundamental ter-se em conta que a
auséncia de uma avaliacdo mais pormenorizada, ndo permite concluir que as educadoras
realmente nao tenham alterado as suas praticas e concepcdes no ensino da matematica.

Assim, torna-se pertinente a realizacdo de uma formacéo sobre o programa destinada
a educadores e a avaliacdo do impacto dessa formacdo nas concep¢des, nas praticas e na

confianca dos educadores em relacdo ao ensino da matematica no pré-escolar.
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Apresentacdo do Estudo

1. Apresentacgédo do Estudo

O presente estudo foi desenvolvido no contexto de um programa de formacéo levado
a cabo através do Servico da Formacdo Continua da FPCEUP. O programa de formacéo,
denominado “Iniciagdo ao Programa Brincando com a Matematica”, foi desenvolvido pela
equipa de investigacdo envolvida no programa e decorreu entre 7 de Abril e 7 de Julho de
2010. Apesar de ser concebido para educadoras, a formacdo contou também com a
participacdo de algumas psicélogas que manifestaram interesse em aprender acerca do
programa. A formacéo teve como objectivo principal divulgar o programa Brincando com
a Matemética e promover um trabalho intencional, estruturado e ludico no ambito da
matematica no pré-escolar. Assim, no programa de formacdo foram enunciados o0s
seguintes objectivos: (1) divulgar o programa Brincando com a Matemética como uma
ferramenta educativa que visa a promocdo de competéncias matematicas nas criancas; (2)
promover a utilizacdo de actividades do programa no dia-a-dia dos jardins, de uma forma
articulada e integrada com outras actividades desenvolvidas; (3) desenvolver nas
formandas competéncias visando a utilizacdo autobnoma de algumas das actividades que
compdem o programa.

Foram realizadas sessdes semanais de trés horas (das 18 as 21 horas). Na primeira
sessdo, realizou-se uma breve apresentacao e reflexdo sobre o corpo tedrico subjacente ao
programa Brincando com a Matematica. As sessdes seguintes foram organizadas de modo
que numa sessdo era feita a apresentacdo de uma unidade e de algumas das suas
actividades. De seguida, atribuia-se uma actividade a cada formanda, tendo em conta o
programa que iria aplicar (para 0s quatro ou para os cinco anos) e, por fim, era feita a
construcdo dos materiais. Na sessdo seguinte, realizava-se uma breve apresentacdo e
reflexdo sobre as actividades implementadas; as formandas trocavam materiais entre si,
para que cada uma pudesse aplicar, pelo menos, duas actividades de cada unidade; e
realizavam trabalhos em pequenos grupos para elaborar uma actividade extra para a
unidade explorada. Na ultima sessdo realizou-se uma discussdo sobre o ensino da

matematica no jardim-de-infancia.
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O quadro seguinte apresenta os conteudos trabalhados em cada sessao de formagao.

Quadro 1
Conteutdos trabalhados em cada sessdo de formacao
Sesséo Data Conteldos
1 7 de Abril de - Apresentacdo; Levantamento de Expectativas; Apresentacdo da estrutura das
2010 sessoes.
- Enquadramento tedrico da formagéo.
- Apresentacéo do programa Brincando com a Matematica.
2 14 de Abril - Apresentacdo da Unidade 1.
de 2010 - Distribuicdo das actividades pelas formandas.
- Construcdo de materiais.
Trabalho de Campo
3 21 de Abrilde - Apresentacdo do trabalho desenvolvido nas salas pelas formandas.
2010 - Reflex&o sobre 0 mesmo.
- Troca de actividades e materiais entre as formandas.
- Trabalho em pequeno grupo: elaboragéo de actividade adicional para a
unidade 1.
Trabalho de Campo
4 28 de Abril de - Devolugdo das actividades e materiais as formandas que os construiram.
2010 - Apresentacdo da Unidade 2.
- Distribuicéo das actividades pelas formandas.
- Construcdo de materiais.
Trabalho de Campo
5 5de Maiode - Apresentacdo do trabalho desenvolvido nas salas pelas formandas.
2010 - Reflex@o sobre o mesmo.
- Troca de actividades e materiais entre as formandas.
- Trabalho em pequeno grupo: elaboragéo de actividade adicional para a
unidade 2.
Trabalho de Campo
6 12 de Maio de - Devolugdo das actividades e materiais as formandas que os construiram.
2010 - Apresentacdo da Unidade 3.
- Distribuico das actividades pelas formandas.
- Construcdo de materiais.
Trabalho de Campo
7 19 de Maiode - Apresentacdo do trabalho desenvolvido nas salas pelas formandas.
2010 - Reflexéo sobre o mesmo.

- Troca de actividades e materiais entre as formandas.
- Trabalho em pequeno grupo: elaboragdo de actividade adicional para a
unidade 3.

Trabalho de Campo
8 26 de Maio de - Devolucéo das actividades e materiais as formandas que 0s construiram.
2010 - Apresentacdo da Unidade 4.
- Distribuicéo das actividades pelas formandas.
- Construcdo de materiais.

Trabalho de Campo
9 2 deJunho de - Apresentacdo do trabalho desenvolvido nas salas pelas formandas.
2010 - Reflexdo sobre 0 mesmo.

- Troca de actividades e materiais entre as formandas.
- Trabalho em pequeno grupo: elaboragéo de actividade adicional para a

unidade 4.
Trabalho de Campo
10 9deJunhode - Devolugdo das actividades e materiais as formandas que os construiram.
2010 - Apresentacdo da Unidade 5.

- Distribuicéo das actividades pelas formandas.
- Construcao de materiais
Trabalho de Campo
11 16 de Junho - Apresentacdo do trabalho desenvolvido nas salas pelas formandas.
de 2010 - Reflex&o sobre 0 mesmo.
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- Troca de actividades e materiais entre as formandas.
- Trabalho em pequeno grupo: elaboragdo de actividade adicional para a

unidade 5.
Trabalho de Campo
12 23 deJunho - Devolucdo das actividades e materiais as formandas que os construiram.
de 2010 - Apresentacdo da Unidade 6.

- Distribuicdo das actividades pelas formandas.
- Construcdo de materiais.

Trabalho de Campo
14 7 deJulhode - Painel de reflexdo: educadoras que implementaram o programa “Brincando
2010 com a Matematica”.

- Avaliagéo final da formagéo.

Em todas as sessdes foi utilizada uma metodologia activa, com muita partilha de

experiéncia entre as formandas e trabalhos em grupo.

Tratando-se da primeira formacdo desenvolvida no ambito do programa Brincando
com a Matematica, tornava-se importante avaliar a sua eficicia e obter, por parte das
participantes, informacéo relevante para ajuizar da sua adequacdo e do cumprimento dos
objectivos definidos. Neste sentido, considerou-se importante caracterizar e comparar as
ideias e praticas das educadoras formandas, antes e depois da formacédo. Adicionalmente, e
com intuitos exploratérios, procedeu-se a uma comparacdo das salas de algumas das
educadoras participantes com salas de educadoras que ndo participaram no programa.

O presente estudo desenvolveu-se em torno da avaliacdo dos resultados do programa,
assumindo por isso um caracter essencialmente qualitativo, visando o aprofundamento de
metodologias que possibilitem objectivar o impacto da formacao recebida pelas educadoras
ao nivel das suas ideias e das suas praticas, no dominio da educacdo matematica de

criancas.

1.1. Objectivos

Para aléem do objectivo global, acima enunciado, este estudo teve 0s seguintes
objectivos especificos:
No que se refere as ideias das educadoras:
1. Avaliar o impacto da formacéo nas concepcdes sobre o ensino da matemaética no
pré-escolar.
2. Avaliar o impacto da formagéao na confianga no ensino da matematica.

3. Avaliar a satisfacdo com a formacao.
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No que se refere as préaticas das educadoras:
4. Avaliar o impacto da formacéo nas actividades de matematica desenvolvidas.
5. Avaliar o impacto da formacdo na qualidade das salas do pré-escolar, nos

dominios da matematica e da literacia.

2. Metodologia

2.1. Participantes

Participaram neste estudo 14 educadoras, das quais 10 participaram na formacéo
(grupo experimental) e quatro ndo participaram (grupo de controlo). De entre as
participantes, foram seleccionadas quatro educadoras, com as quais foram realizadas
observacdes nas salas com recurso a uma escala de avaliacdo da qualidade do ambiente de
literacia e matematica, a ECERS-E. As restantes seis educadoras do grupo experimental
preencheram apenas o0s questionarios de avaliacdo no inicio e no final do programa. Por
questdes de comodidade, as educadoras que foram avaliadas com a ECERS-E seréo
doravante designadas grupo experimental com ECERS-E e as educadoras que ndo o foram
serdo designadas grupo experimental sem ECERS-E.

As quatro educadoras do grupo experimental com ECERS-E foram seleccionadas por
ndo terem tido contacto prévio com o programa Brincando com a Matematica e por terem
a possibilidade de aplicar nas suas salas, as actividades do programa trabalhadas nas

sessOes de formacdo. O grupo de controlo foi seleccionado por conveniéncia.

As 14 educadoras tém formacdo de base em Educacdo de Infancia, através do
bacharelato e do complemento de formacdo (trés anos mais um) ou da licenciatura (quatro
anos). Uma das educadoras do grupo de controlo tem ainda uma licenciatura em Ensino
Especial.

Duas das educadoras do grupo experimental sem ECERS-E ja tinham assistido a
implementacdo do programa, através de estagiarias da FPCEUP que foram aplica-lo a sua
sala. Assim, essas educadoras referiram que ja desenvolviam algumas das actividades do

programa com as suas criangas, antes do inicio da formacao.
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No quadro 2 segue a caracterizacdo das educadoras quanto a média de horas de
formagBes em matematica anteriores a formacéo em estudo e os anos de ensino, dentro e

fora do jardim-de-infancia no qual actualmente trabalham.

Quadro 2
Média de horas de formacdes em matematica e anos de ensino
Grupo de Controlo Grupo Experimental
N 4 6

Média de horas de formac6es em matematica 10 horas 35.6 horas
Anos de ensino M (DP) 22.5(8.53) 17.3 (10.29)
Anos de ensino no actual Jardim- M (DP) 11.75 (2.86) 10 (6.48) ©)
de-Infancia

* Estas informac0es referem-se apenas as quatro educadoras do grupo experimental com ECERS-E.

As educadoras do grupo experimental trabalham em cinco jardins-de-infancia
publicos e quatro privados. As educadoras do grupo de controlo trabalham em um jardim-

de-infancia publico e um privado.

2.2. Instrumentos

Foram utilizados no estudo as subescalas de Matematica e de Literacia da ECERS-E,
um questionario inicial e um final e uma entrevista final, apresentados nos pontos

seguintes.

2.2.1. Early Childhood Environment Rating Scale — Extension (ECERS-E).

A ECERS-E consiste numa extensdo da ECERS-R (Harms, Clifford, & Cryer, 2008),
que avalia a qualidade do ambiente de educacdo de infancia, tendo em conta o Espaco e
Mobiliario, Rotinas/Cuidados Pessoais, Linguagem-Raciocinio, Actividades, Interaccgao,
Estrutura do Programa e Pais e Pessoal. Cada area é constituida por uma série de itens
avaliados numa escala de 7 pontos, em que a cotacdo 1 equivale a condic¢des inadequadas,
a 3 a condi¢bes minimas, a 5 a boas condicdes e a cotacdo 7 a condicdes excelentes.

A ECERS-E (Sylva, Siraj-Batchford, & Taggart, 2003), por sua vez, avalia a
qualidade do curriculo do pré-escolar e das actividades desenvolvidas para promover o
desenvolvimento da literacia emergente, da numeracia e do pensamento cientifico e no que
diz respeito a diversidade (de especificidades de cada crianca, de género e cultura).

A subescala de Matematica da ECERS-E é composta pelos itens 1. Contagem e
utilizac&o da contagem, 2. Ler e escrever numeros simples, 3. Actividades matematicas:

formas e espaco e 4. Actividades matematicas: seriar, classificar e comparar. Neste
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dominio procura-se avaliar a qualidade das actividades desenvolvidas no que concerne a
contagem e a sua utilizacdo, aos materiais e contexto da leitura e escrita de nimeros, ao
conhecimento e utilizacdo de formas e ao seriar, classificar e comparar.

Para que o trabalho desenvolvido por um educador na area da matematica seja cotado
como excelente, este devera planear diversos jogos e actividades, em diferentes contextos
(dentro e fora da sala), nos quais as criangas sdo encorajadas a contar, e organizar uma area
da matematica bem equipada com jogos, objectos e livros numéricos. O educador devera
ainda planear actividades de leitura e escrita de nimeros numa variedade de materiais,
sendo a escrita de nimeros associada a um objectivo pratico; organizar materiais e
actividades que incentivem as criangas a generalizar a forma numa variedade de contextos;
e desenvolver e estender conceitos além das formas e cores basicas. Finalmente, as
criancas deverao ser incentivadas a identificar as caracteristicas de conjuntos de objectos; a
utilizar uma linguagem adequada que explora o seriar, classificar ou comparar, numa
variedade de contextos e actividades; e a realizar tarefas de seriacdo, classificacdo ou
comparacao, utilizando os seus proprios critérios.

A subescala de Literacia € constituida pelos itens 1. Ambiente impresso: letras e
palavras, 2. Area dos livros e literacia, 3. Leitura dos adultos com as criangas, 4. Sons nas
palavras, 5. Escrita emergente e 6. Conversar/falar e escutar/ouvir. Esta subescala avalia a
qualidade do ambiente e das actividades desenvolvidas no ambito da utilizacdo de letras e
palavras dentro e fora dos livros, as actividades de leitura, as rimas e lengalengas, a escrita
e as actividades que promovem o desenvolvimento da linguagem.

Para que o trabalho desenvolvido por um educador no @mbito da literacia seja cotado
como excelente, é fundamental que promova didlogos com as criangas sobre o ambiente
impresso e sobre as relacfes que existem entre a palavra falada e a palavra impressa, e que
encoraje as criancas a reconhecer letras e palavras no ambiente. E também importante que
a area dos livros seja um espaco confortavel, com uma grande variedade de livros, de
diferentes niveis de complexidade; que as criancas sejam encorajadas a usarem 0s livros;
que existam livros em outras areas de aprendizagem e ndo apenas na da leitura; e que haja
materiais de suporte que permitam &s criangas envolverem-se na histdria por si mesmas e
momentos de leituras individuais para as criangas. Finalmente, o educador devera trabalhar
com as criangas a ligacdo sons-letras e a composicéo silabica das palavras (e.g., batendo
palmas); organizar a &rea/cantinho de escrita em torno de um tema para estimular a crianca
a “escrever”; enfatizar o objectivo da escrita; expor a escrita emergente das criangas na

sala; promover o desenvolvimento e a complexificacdo da linguagem das criangas, nas
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suas conversas com elas; e encorajar as criangas a conversarem em pequenos grupos e a
ouvirem-se umas as outras.

A ECERS-E foi escolhida para este estudo pois avalia, de forma pormenorizada, as
actividades desenvolvidas pelas educadoras em varios dominios. As escalas de Ciéncias e
Meio Ambiente e de Diversidade ndo foram utilizadas, por se considerar que apenas as
areas de literacia e de matematica seriam susceptiveis de serem afectadas pela formacéo.

A ECERS-E tem o0 mesmo sistema de cotacdo da ECERS-R. A aplicacdo da ECERS-
E contempla a possibilidade de realizacdo de uma entrevista (cf. Anexo 2), para recolha de

informagao relativa a itens ndo observados.

2.2.2. Questionarios de ideias e praticas (inicial e final).

Os questionarios de ideias e praticas no ensino da matematica no pré-escolar foram
construidos propositadamente para serem utilizados neste estudo, sendo maioritariamente
constituidos por perguntas de resposta aberta.

Com a aplicacdo do questionario inicial (cf. Anexo 3) procurou-se avaliar a
expectativa das formandas relativamente a formacdo, as suas perspectivas sobre a
matematica e as vantagens e desvantagens de um programa de matematica no pré-escolar e
analisar as actividades de matematica desenvolvidas e o tempo que as educadoras dedicam
a essas actividades, nas suas salas.

Com o questionario final (cf. Anexo 4) recolheu-se informacdo sobre o percurso
profissional das formandas e procurou-se avaliar a metodologia e os contetdos explorados
na formagdo, a pertinéncia do programa no contexto de trabalho das formandas e a
relevancia, adequacdo ao contexto e frequéncia de actividades nas diferentes areas da
matematica.

A relevancia de cada area da matematica e a sua adequacao ao trabalho no jardim-de-
infancia foram avaliadas segundo uma escala de 6 pontos, sendo 1 Nada Relevante/Nada
Adequado e 6 Muito Relevante/Muito Adequado.

2.2.3. Entrevista final.

A entrevista final (cf. Anexo 5) foi realizada com o objectivo de recolher
informacdes sobre o percurso profissional das educadoras, nomeadamente as formacdes
realizadas e os anos de ensino, dentro e fora do actual jardim-de-infancia, sobre o jardim-
de-infancia no qual trabalham e as suas salas. A entrevista também apresenta perguntas

relativas a perspectiva das educadoras sobre a matematica e o seu ensino no pre-escolar, as
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vantagens e desvantagens de um programa de matematica no pré-escolar, as actividades de
matematica desenvolvidas, o tempo dedicado a essas actividades e as dificuldades sentidas

e ainda a confianca das educadoras no ensino da matematica.

2.3. Procedimento

As avaliacOes foram realizadas em trés momentos: no inicio da formacéo, logo apo6s
a formac&o e trés meses apds a formacdo, com a realizacdo de um follow-up. No inicio da
formagdo, o grupo experimental foi avaliado com o questionéario inicial. Durante o
primeiro més de formacdo, o grupo experimental com ECERS-E foi avaliado com as
subescalas de Matematica e de Literacia da ECERS-E. No Ultimo dia de formacéo,
aplicou-se o questionario final ao grupo experimental. Finalmente, no inicio do ano lectivo
apos a formacao, foi feita uma nova aplicacdo das subescalas de Matematica e de Literacia
da ECERS-E e a realizacdo da entrevista final ao grupo experimental com ECERS-E e ao

grupo de controlo. O quadro seguinte permite uma melhor compreensdo do processo de

avaliagéo.
Quadro 3
Os momentos da avaliagdo
Momento 1 Momento 2 Momento 3
Instrumentos Educadoras Instrumentos Educadoras Instrumentos Educadoras
utilizados avaliadas utilizados avaliadas utilizados avaliadas

Questionario Grupo Questionério Grupo Subescalas de Grupo
inicial Experimental final Experimental Matematica e Experimental
Subescalas de Grupo de Literaciada com ECERS-E
Matematica e Experimental ECERS-E e e
de Literacia da com ECERS-E Entrevista Grupo de
ECERS-E Controlo

Antes da avaliagdo com as subescalas de Matematica e de Literacia da ECERS-E
realizou-se um treino de cotacdo utilizando as quatro subescalas da ECERS-E, numa sala
de um jardim-de-inféncia publico com criangas de quatro e cinco anos, escolhida por
conveniéncia. Essa aplicacdo foi feita por dois observadores independentes, que

posteriormente chegaram a um consenso quanto a cotacao dos itens.
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2.3.1. Aplicacdo do questionario inicial.
Na primeira sessdo de formacgéo, no dia 7 de Abril, apds as formandas terem feito a
sua apresentacdo foi solicitado que respondessem ao questionario inicial, individualmente

e por escrito.

2.3.2. Primeira aplicacdo das subescalas de Matemaética e Literacia da ECERS-E.

As primeiras observac6es nos infantarios decorreram do dia 21 de Abril a 6 de Maio
de 2010. Em duas salas as observacbes decorreram no periodo da manha (das 9 as 12
horas), visto ser de manh& que a maior parte das actividades sdo realizadas. Nas outras
salas as observacOes foram realizadas a tarde (das 14 horas as 16 horas e meia) por ser a
altura do dia mais conveniente para as educadoras. Apds a observacao, realizou-se a
entrevista para cotar os itens ndo observados.

Para a observagdo nas duas Gltimas salas referidas anteriormente foi necessario o
envio de uma carta aos directores dos agrupamentos (cf. Anexo 6), para solicitar a

permissao para a primeira e a segunda observacao.

2.3.3. Aplicacdo do questionario final.
Na ultima sessdo de formacdo, no dia 7 de Julho, no final da formac&o aplicou-se o

questionario final, também respondido individualmente e por escrito.

2.3.4. Segunda aplicacdo das subescalas de Matemaética e Literacia da ECERS-E.

As aplicacOes das subescalas decorreram do dia 29 de Setembro a 25 de Outubro de
2010. Em cinco salas as observagdes decorreram no periodo da manha (das 9 as 12 horas).
Nas outras salas isso ndo foi possivel, pelo mesmo motivo referido na primeira aplicacéo.
Depois da observacao, realizou-se a entrevista para cotar os itens ndo observados.

Também foi necessario o envio de uma carta ao director de um dos agrupamentos

(cf. Anexo 7), para solicitar a permisséo para a observacdo em duas salas.
2.3.5. Realizacdo da entrevista final.

Apo0s a segunda aplicagdo das duas subescalas da ECERS-E realizou-se a entrevista
final, tendo esta demorado cerca de 30 minutos.

28



CAPITULO 11l

Apresentacdo e Discussdo dos Resultados



Apresentacdo e Discussao dos Resultados

1. Apresentacdo e Discussdo dos Resultados

Na apresentacéo e discusséo dos resultados foram realizadas diversas analises, com o
intuito de comparar os resultados de avaliacGes efectuadas no inicio e apds formacéo, a um
grupo de 10 educadoras que participaram na formacdo, designado de grupo experimental, e
um subgrupo de quatro educadoras dentro do grupo experimental, que foram avaliadas
com a ECERS-E, o grupo experimental com ECERS-E. Posteriormente, foram realizadas
comparac0es entre as educadoras do grupo experimental com ECER-E e quatro educadoras
que ndo participaram na formacéo, o grupo de controlo.

Assim, a apresentacdo e discussdo dos resultados encontra-se estruturada em trés
momentos. Num primeiro momento, foca-se a analise nos resultados obtidos antes e depois
da formacdo, com a aplicacao dos questionarios (inicial e final) sobre as ideias e as praticas
das educadoras do grupo experimental no ensino da matematica no pré-escolar. Para além
disso, através de informagOes recolhidas com o questionario final, reflecte-se sobre a
satisfacdo das educadoras do grupo experimental com o programa e com a formacgao.

Num segundo momento, apresentam-se e analisam-se as informacdes, obtidas com a
realizacdo da entrevista final, sobre a perspectiva, as praticas e a confianca das educadoras
do grupo experimental com ECERS-E e do grupo de controlo, em relacdo ao ensino da
matematica no pré-escolar.

Finalmente, comparam-se 0s resultados obtidos com a aplicacdo das subescalas de
Matematica e de Literacia da ECERS-E as quatro educadoras do grupo experimental com
ECERS-E, no inicio e ap6s a formacdo; e posteriormente comparam-se 0s resultados
obtidos na segunda avaliagdo com a ECERS-E realizada as educadoras do grupo
experimental com ECERS-E, com os obtidos nas subescalas de Matematica e de Literacia

da ECERS-E, pelas educadoras do grupo de controlo.

1.1. Resultados obtidos com os Questionarios de Ideias e Praticas (Inicial e Final)

No inicio e no final da formag&o foi aplicado um questionario de ideias e praticas
sobre o ensino da matematica no pré-escolar as educadoras do grupo experimental. O
questionario final apresentava ainda algumas questdes que avaliam a satisfacdo das

educadoras em relacdo ao programa e & formacao.
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Relativamente as ideias sobre o ensino da matematica no pré-escolar, questionou-se
as educadoras 0 que pensavam ser a matematica e quais seriam as vantagens e
desvantagens de um programa de matematica no pré-escolar.

Metade das educadoras revelou ter tido muitas dificuldades na matematica durante o
seu percurso académico. Contudo, afirmaram que a matemética é uma éarea que lhes
interessa muito, vendo-a como algo lddico e desafiante e como uma ciéncia de nimeros e
formas. Para além disso, a maior parte defendeu que a matematica se encontra a nossa
volta e € muito importante no nosso dia-a-dia, apoiando na compreensdo do mundo.

Quanto a um programa de matematica no pré-escolar, seis das dez educadoras nao
apontaram nenhuma desvantagem. Consideram que um programa daria maior estrutura e
intencionalidade ao seu trabalho, estabeleceria objectivos e apoiaria na transmissdo de
conhecimentos, com maior eficicia e confianca. Além disso, pensam que um programa
promoveria o interesse das criancas pela matemaética, o desenvolvimento do raciocinio
I6gico, a capacidade de resolucdo de problemas e as prepararia para a entrada no 1° ciclo.

No que concerne as desvantagens, foi referido que um programa poderia ndo ser
adaptado ao contexto e que poderia “...formalizar precocemente o ensino, que nessa fase

se pretende que seja fundamentalmente Iudico e significativo para as criangas...”.

No final da formag&o procurou-se analisar mais detalhadamente as ideias das
educadoras em relacdo ao ensino de cada uma das seis areas da matematica (no¢des de
namero, operacdes, geometria, padrdes, medicdes e nogbes espaciais), questionando-as
sobre a sua relevancia e adequacdo ao trabalho no seu jardim-de-infancia.

As educadoras consideraram que a area mais relevante e adequada no trabalho
desenvolvido do jardim-de-infancia é a de no¢Ges de numero. As areas consideradas menos
relevantes foram as dos padrfes e da medicdo e a area considerada menos adequada foi a
de geometria. Verificou-se assim uma tendéncia para que as areas consideradas mais
adequadas fossem também consideradas as mais relevantes e as menos adequadas as

menos relevantes ao trabalho no jardim-de-infancia.

No que concerne as actividades de matematica desenvolvidas, antes da formagéo seis
educadoras afirmaram que trabalham a matematica todos os dias, tendo duas acrescentado
“... mesmo que seja inserida em outras actividades...”. As restantes educadoras
declararam que a trabalham, pelo menos, trés vezes por semana.

A contagem foi assinalada como muito frequente, principalmente no registo de

presencas no acolhimento das criangas. Também foi referido o trabalho com formas, no
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ambiente e/ou com blocos ldgicos, a classificacdo, jogos na area da matematica, a medicdo
(e.g., peso, altura), com medidas padronizadas e/ou ndo padronizadas, os padrdes (e.g., “...
para preencher papel de embrulho, ovos de Pascoa...”) e a seriagdo. A matematica € ainda
trabalhada na leitura de historia (e.g., ... pedindo as criancas para enumerar...”), em
actividades de culinaria (e.g., ““...quando se faz um bolo ou biscoito...”), em actividades ao
ar livre (e.g., ... quando vamos dar de comer aos patinhos...”) e em situagdes que surgem
de forma espontanea, seguindo os interesses das criancas (e.g., “... hoje uma crianca levou

um puzzle e exploramos o nimero de pecas e as medidas do puzzle...”).

No final da formacéo as educadoras referiram trabalhar todas as areas da matematica

com alguma frequéncia, como se pode verificar na figura seguinte.

Figura 1. Frequéncia de actividades nas diferentes areas da matematica
Noc6es de Nimero I I I I I I

B Sempre que

Operag0es H— oportuno
Geometria _#= Todos os dias
Padrées #
- B 3 X por semana
MedicBes
Nocdes Espaciais : | ® 1 X por semana

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Ndmero de educadoras

O grafico evidencia que a area mais trabalhada é a de nocGes de nimeros, 0 que
coaduna com a ideia de que é a area mais relevante e adequada ao trabalho no jardim-de-
infancia. Destaca-se ainda a area de noc¢des espaciais, que ndo tinha sido mencionada no
inicio da formacdo, na qual cinco educadoras referiram trabalhar todos os dias. Finalmente,
é importante referir que apenas uma educadora afirmou trabalhar a &rea da geometria todos
os dias, 0 que esta de acordo com a perspectiva das educadoras de que € a &rea menos

adequada ao trabalho no jardim-de-infancia e a segunda area menos relevante.

Em relacdo ao programa e a formacéo, todas as educadoras afirmaram ter gostado
muito de ambos, pois puderam sistematizar os conhecimentos ja adquiridos e adquirir
novos conhecimentos e formas de trabalhar a matematica. Revelaram ainda que as criangas
tornaram-se mais motivadas para a matematica, vendo-a de uma forma muito ludica (e.g.,
“...0 programa apresenta os conteddos de uma forma estruturante e com propostas
ludicas, que captam realmente a atencdo e o interesse das criancas.”), e que elas
superaram as suas expectativas, realizando tarefas que ndo estavam a espera que

conseguissem realizar.
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Contudo, as educadoras apontaram a necessidade de adaptar o programa aos seus
contextos e a cada crianga em particular. Uma das educadoras afirmou que o programa tem
demasiadas tarefas para o periodo lectivo e é de dificil articulacdo com outras areas do
conhecimento. Trés educadoras questionaram-se sobre a adequacdo pedagogica de uma
tarefa do programa, a contagem até a centena, na medida em que é uma competéncia a ser
trabalhada apenas no final do 1° ano e no inicio do 2°. Por ultimo, enquanto uma educadora
apontou a facilidade de avaliacdo das aprendizagens das criancas como sendo uma
vantagem do programa, outra educadora apontou esse mesmo aspecto como sendo uma
dificuldade inerente a0 mesmo.

Em relagdo a formacdo, as educadoras felicitaram muito a atitude positiva e a
motivacdo das formadoras (e.g., “Gostei muito da simpatia e disponibilidade das
formadoras.”) e das proprias colegas de formacéo, tendo considerado vantajoso o trabalho
em grupo e a partilha de experiéncias. Outro aspecto enaltecido foi a ligagdo tedrico-
pratica da formacéo, com a realizacdo das actividades na sala de aula e a construgdo de
materiais, permitindo contactar com diferentes formas de apresentar os materiais.

Foi muito criticado o facto de a formacdo acabar proximo do final do ano lectivo,
altura em que se alteram as rotinas no jardim-de-infancia, devido aos preparativos para o
final do ano. Para além disso, as educadoras afirmaram que gostariam de ter ficado com
todos os materiais do programa, para que o pudessem implementar na integra, e porque ao
longo da sua carreira profissional trabalharam e/ou trabalhariam com as duas faixas etarias.

Finalmente, as educadoras afirmaram que a formacdo contribuiu muito para a
valorizagdo da matematica (e.g., “Neste momento, sinto que lhe dou mais valor.”),
constatando-se que ela realmente se “encontra a nossa volta” e ¢é utilizada constantemente
no dia-a-dia, e uma das educadoras afirmou ainda que a formacdo foi de encontro as suas

duvidas e insegurancas no ensino da matematica.

1.1.1. Discusséo.

Em relacdo as concepcBes das educadoras do grupo experimental quanto ao ensino
da matematica no pré-escolar, no inicio da formacdo, as educadoras atribuiram muita
importancia a matematica e ao seu ensino no pré-escolar e consideraram que um programa
desta natureza traria muitas vantagens, para as criancgas e para as educadoras. Contudo, nas
suas definicdes de matematica as educadoras abordaram apenas os nimeros e as formas.

No final da formagdo as educadoras atribuiram importancia ao ensino de todas as

areas da matematica, considerando-as todas adequadas e relevantes ao trabalho no jardim-
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de-inféncia. Este resultado assume-se de grande importancia nesta formacgéo, pois, ao
perceberem a adequacdo das diferentes &reas no ensino da matematica, as educadoras
consideram relevante o seu ensino, desenvolvendo assim com as suas criancas actividades
nas diferentes areas.

Pode-se concluir que as educadoras possuiam, antes da formacdo, uma perspectiva
muito positiva sobre o ensino da matematica no pré-escolar. Percebe-se desta forma a
auséncia de grandes mudancas nas suas perspectivas em relacao a esse tema.

Apesar de que a investigacdo revela que os educadores acreditam que as criangas nao
estdo preparadas para aprender matemética (Lee & Ginsburg, 2010) e consideram que 0
seu papel é de as preparar para essa aprendizagem (Ertle et al., 2008), o resultado deste
estudo ndo é de todo inesperado. O facto de as educadoras terem-se inscrito, de livre
vontade, numa formacéo sobre um programa de matematica no pré-escolar, revela que este

€ um tema que consideram importante e sobre o qual tém algum interesse.

No que respeita as praticas de matematica no jardim-de-infancia, no inicio da
formacdo foi relatado um trabalho diversificado, abarcando todas as areas, excepto a de
no¢Oes espaciais, articulado com outros dominios do conhecimento e onde se aproveitam
situacbes espontéaneas, transformando-as em oportunidades de aprendizagem para as
criancas. No final da formagdo verificou-se uma diversificacdo das areas de matemaética
que as educadoras afirmam trabalhar, passando todas a ser referidas com alguma
frequéncia. A area de nogdo de nimero manteve-se como sendo a mais trabalhada e a area
menos trabalhada é a de geometria, apesar de ter sido muito referida nas definicdes de

matematica, principalmente no inicio da formacao.

Quanto ao programa e a formacéo, embora as educadoras tenham apontado algumas
falhas na formacdo e tenham referido que consideram importante a realizacdo de algumas
adaptacdes para a implementacdo do programa no seu jardim-de-infancia, pode-se concluir
que as educadoras ficaram muito satisfeitas com a formacdo e com o programa.

A referéncia a dificuldade de avaliacdo das aprendizagens das criangas e de
articulacdo da mateméatica com outras areas do conhecimento, consideradas pelas
educadoras como sendo inerente ao programa, poder-se-a dever a ndo terem sido
exploradas a fundo todas as componentes do programa e/ou ao desconhecimento de formas
de avaliacdo e articulacdo com diferentes areas. Quanto a adequacdo pedagogica da

contagem até a centena e ao numero de actividades do programa, € necessario ter em conta
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gue este se encontra adaptado ao curriculo dos Estados Unidos, provavelmente diferente do
portugués. Assim, poderd estar aqui em questdo a necessidade de uma maior adaptacao do

programa a Portugal.

1.2. Resultados obtidos com a Entrevista final

No ano lectivo ap6s a formacao foi realizada uma entrevista as educadoras do grupo
experimental com ECERS-E e as educadoras do grupo de controlo sobre a perspectiva, as

préticas e a confianca das educadoras em relagdo ao ensino da matematica no pré-escolar.

No que concerne as ideias sobre o ensino da matematica, questionou-se ambos 0s
grupos sobre 0 que era a matematica, se ela seria um “bicho de sete cabegas”, em que idade
as criancas poderiam comecar a aprender matematica e quais seriam as vantagens e
desvantagens de um programa de matematica no pré-escolar.

As educadoras do grupo experimental com ECERS-E pensam que a matematica é
essencial na vida das pessoas (e.g., “Alarga conhecimentos. Prepara para a vida.”, “Nem
nos apercebemos, mas utilizamo-la.”), ndo devendo ser restrita a nimeros (e.g., “Nao é s6
nameros.”, “Quando estamos a cozinhar fazemos proporgdes, quando estamos a arrumar
fazemos simetrias...”). Além disso, nenhuma educadora considerou a matematica um
“bicho de sete cabegas”, ndo foram referidas quaisquer desvantagens num programa de
matematica no pré-escolar e as educadoras consideraram que, por volta dos dois anos, as
criangas encontram-se preparadas para comecar a aprender matematica.

Por ultimo, é importante salientar que se notou um grande entusiasmo na forma
como falam da matematica e no valor que afirmam atribui-la (e.g., “Olho com outros
olhos. Estou mais sensivel & aprendizagem das criancas relativamente & matematica”, “E
avida! E tudo!”, “£ um mundo fantdstico onde se explora tudo o que queremos.”).

Quanto as educadoras do grupo de controlo, apesar de duas terem afirmado que néo
gostam da matematica e de a considerarem uma disciplina dificil, todas concordaram que
ela é muito importante (e.g., “Ela esta em todo o lado. Ela abrange tudo, esta em tudo.”).
Contudo, nas suas defini¢des referiram apenas as areas de aritmética e de geometria (e.g.,
“Ela esta nas adicédes, divisoes...”, “Ela abrange formas, conceitos, conjuntos, a data da

manhd...”’) e ndo houve consenso em relacdo a idade na qual as criangas Se encontram

35



Apresentacdo e Discussao dos Resultados

preparadas para comecar a aprender matematica (e.g., “A partir dos 3 anos. ”, “ Aos 4 anos
j& da para trabalhar.”).

Finalmente, enquanto duas educadoras (as que gostam da matematica) afirmaram que
um programa de matematica no pré-escolar s6 traria vantagens (e.g., “Desenvolve o
raciocinio, ... a memoria, ... a contagem.”), duas (as que ndo gostam) pensam que poderia

sobrecarregar a crianca e que havendo as OCEPE, um programa torna-se dispensavel.

Em relacéo as praticas de matematica no jardim-de-infancia, uma das educadoras do
grupo experimental com ECERS-E afirmou que nas ultimas duas semanas trabalhara a
matematica todos os dias, durante 30 min., duas educadoras trabalharam-na trés vezes, uma
por 20 e outra por 30 min., e outra educadora afirmou que ainda néo tinha estruturado
nenhuma actividade, mas que todos os dias aproveita diversas situacfes para trabalhar a
matematica (e.g., “... contagem no momento do acolhimento, distribui¢do do lanche...”).

As actividades apontadas abrangem apenas as areas de nog¢des de numero, a
geometria e os padrGes (“...blocos logicos, seriagdo, comparacdo, contagem,
ordenagdo... ”, “...preencher mapa das presencas, sequéncias, classificagdo...”).

Quanto ao grupo de controlo, uma das educadoras (que gosta da matematica) disse
que a trabalha 30 min. todos os dias e a outra afirmou que, nas Ultimas duas semanas, tinha
realizado cinco actividades (30 min. cada) e algumas fichas (20 min.) de matematica.
Quanto as educadoras que ndo gostam da matematica, uma afirmou que nas ultimas duas
semanas a trabalhara duas vezes e a outra disse que ainda ndo tinha realizado nenhuma
actividade de matematica, pois as criangas estavam na fase de adaptacédo escolar.

As actividades referidas envolvem apenas as no¢des de nimero e a geometria (e.g.,
“Trabalho os conjuntos, formas geomeétricas, contagem...”), embora uma educadora (que
gosta da matematica) tenha referido que articula o ensino da matematica com a literacia

(e.g., “Poemas sobre a matemdtica...”).

Quanto a confianga no ensino da matematica, € importante referir que, no inicio da
formagéo, uma das educadoras do grupo experimental com ECERS-E tinha como objectivo
“ ... quebrar as minhas proprias barreiras e, com seguranga, oferecer as criancas as
bases para o futuro.”. No final da formagao, a educadora afirmou que a formacao foi de
encontro as suas duvidas e insegurangas no ensino da matematica. Porém, quando
questionada sobre a sua confianga nesse ensino, no decorrer da entrevista, disse que “Ainda

ndo. Tenho mais para aprender. Mas ndo é uma coisa que tenha tanta dificuldade.”.

36



Apresentacdo e Discussao dos Resultados

As outras educadoras do grupo experimental com ECERS-E afirmaram que se
sentem mais confiantes e seguras no ensino da matematica.

As educadoras do grupo de controlo disseram que se sentem confiantes nesse ensino.
Contudo, duas dessas educadoras (as que ndo gostam da matematica) atribuiram a sua
confianca a ideia que a matematica pré-escolar é basica (“A esse nivel sinto-me confiante.

As coisas sao basicas.” e “A matematica basica que se ensina aos mitdos eu sei.”).

1.2.1. Discusséo.

Em relagdo as ideias sobre o ensino da matematica no pré-escolar, as educadoras do
grupo experimental apresentaram uma perspectiva muito positiva sobre esse ensino, tal
como referido no questionario final. De salientar apenas o grande entusiasmo com que na
entrevista as educadoras do grupo experimental com ECERS-E abordaram o tema,
referindo o seu enorme valor no ambito de um trabalho intencional. Também se verificou
que essas educadoras ndo apontaram nenhuma desvantagem em relagdo a um programa de
matematica no pré-escolar, o que faz supor que, provavelmente, os conhecimentos que
adquiriram sobre o programa permitiram-lhes verificar que muitas das desvantagens
apontadas (e.g., ““... ndo adaptar aos grupos especificos.”) podem ser ultrapassadas.

Quanto as educadoras do grupo de controlo, revelou-se uma divergéncia de opinides,
muito influenciada pelo gosto pela matematica. As educadoras que gostam da matematica
tém uma perspectiva mais positiva sobre essa area do saber, sobre 0 seu ensino no pré-
escolar e sobre um programa de matematica no pré-escolar.

Contudo, uma analise global dos grupos (educadoras do grupo experimental com
ECERS-E vs. educadoras do grupo de controlo) permite concluir que o grupo experimental
com ECERS-E apresenta, sobre o ensino da matematica no pré-escolar, uma perspectiva
mais positiva do que o grupo de controlo, demonstrando assim uma possivel influéncia do

interesse pelo tema e/ou da formacéo.

Relativamente as pratica de matematica no jardim-de-infancia, pode-se concluir que
as educadoras do grupo experimental com ECERS-E referiram um trabalho mais amplo e
diversificado do que as educadoras do grupo de controlo.

Contudo, é importante salientar o facto das educadoras do grupo de controlo que
gostam da matematica terem relatado maior ndmero e diversidade de actividades de

matematica desenvolvidas no pré-escolar, do que as que ndo gostam.

37



Apresentacdo e Discussao dos Resultados

Desta forma, 0 gosto e o interesse pela matematica no ensino pré-escolar evidencia-
se como um factor de grande influéncia na diversidade e frequéncia de actividades de

matematica que sdo desenvolvidas no contexto da educacgéo pré-escolar.

Em relacdo ao impacto da formacdo na confiangca no ensino da matematica, o grupo
experimental com ECERS-E demonstrou estar mais confiante e mais seguro.

O referido por uma das educadoras do grupo experimental com ECERS-E (“Ainda
ndo. Tenho mais para aprender...”) ndo permite concluir que a formacdo ndo tenha
contribuido para aumentar a sua confianca e seguranca no ensino da matematica, mas sim
que ndo se sente totalmente confiante nesse ensino, estando aberta a novas aprendizagens
na area do ensino da matematica no pré-escolar.

Em relacdo as educadoras do grupo de controlo, apesar de metade considerar a
matematica uma disciplina dificil e da qual ndo gostam, todas se afirmaram confiantes no
ensino da matematica no pré-escolar, contrariando assim a investigacéo (Copley & Padron,
1999; Ginsburg, 1997) que revela que, considerando a matematica uma disciplina dificil,
as educadoras ndo se sentem confiantes no ensino dessa area no pré-escolar.

Contudo, as educadoras que consideram a matematica uma disciplina dificil
atribuiram a sua confianga a simplicidade da matematica pré-escolar. Assim, tal como
concluiram Graham, Nash e Paul (1997), algumas educadoras pensam que a matematica
pré-escolar € basica, limitada a nameros e formas simples. Estas foram exactamente as
areas referidas nas praticas das educadoras do grupo de controlo que ndo gostam da
matematica, constatando-se assim que elas realmente centram o ensino da matematica no

pré-escolar em noc¢des de nUmero e na geometria.

1.3. Resultados obtidos com a ECERS-E

No inicio da formacdo e trés meses apos, foram aplicadas as subescalas de
Matematica e de Literacia da ECERS-E as educadoras do grupo experimental com
ECERS-E. Apo6s a formacdo, foram também avaliadas com as subescalas de Matematica e
de Literacia da ECERS-E as educadoras do grupo de controlo.

Assim, apresentam-se os resultados obtidos pelas educadoras do grupo experimental

com ECERS-E, no inicio e apo6s a formacdo, passando-se posteriormente a comparagdo
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efectuada entre os resultados obtidos na segunda avaliacdo efectuada as educadoras do
grupo experimental com ECERS-E e os obtidos pelas educadoras do grupo de controlo.

1.3.1. Resultados obtidos pelas educadoras do grupo experimental com ECERS-E.

Na apresentacdo desses resultados, sdo analisados os motivos que levaram aos
aumentos e diminuicBes nas cotacdes em cada item na subescala de matemaética, assim
como o panorama geral das educadoras em relacdo a avaliacdo. Na subescala de literacia
sdo referidos apenas os itens nos quais houve mudancas relevantes nas cotacdes entre a
primeira e a segunda avaliacéo e é analisado o panorama geral das educadoras.

O quadro seguinte apresenta as cotagdes e as respectivas médias obtidas pelo grupo

experimental com ECERS-E, nas duas avaliacGes com a subescala de Matematica.

Quadro 4
Resultados obtidos pelas educadoras do grupo experimental com ECERS-E na subescala de Matematica
Primeira Avaliacdo Segunda Avaliacéo
Item Item Item Item M Item Item Item Item M
1 2 3 4 DP 1 2 3 4 DP
Educadora 1 7 7 7 7 7 6 7 7 7 6.75
0 0.43
Educadora 2 2 2 7 7 4.5 2 1 5 2 2.5
2.5 15
Educadora 3 4 7 6 5 55 7 1 5 5 4.5
1.12 2.18
Educadora 4 4 6 6 7 5.75 7 7 7 7 7
1.09 0
M 4.25 55 6.5 6.5 5.69 55 4 6 5.25 5.19
DP 1.78 2.06 0.5 0.87 1.72 2.06 3 1 2.05 2.27
Total M =05.69; DP =1.72 M =5.19; DP =2.27

No item 1 (Contagem e utilizagdo da contagem), a média das cotacdes foi superior
na segunda avaliagdo. As educadoras 3 e 4 obtiveram uma cotagdo mais alta na segunda
avaliacdo, por passarem a trabalhar os numerais ordinais, a realizar actividades que
encorajam a correspondéncia um a um, no interior e no exterior, e por terem organizado
um cantinho da matematica, bem equipado com jogos, objectos e livros numéricos. Por
outro lado, a educadora 1 obteve uma cotacdo mais baixa na segunda avaliagdo, por nao
realizar exercicios que encorajam a correspondéncia um a um no exterior.

A meédia das cotagBes obtidas na primeira avaliacdo do item 2 (Ler e escrever
nameros simples) foi superior a média obtida na segunda avaliagdo. As educadoras 2 e 3
obtiveram uma cota¢do mais baixa na segunda avaliacéo, devido a inexisténcia de posters
Ou numeros escritos expostos na sala. A educadora 4 obteve uma cotagdo mais alta na
segunda avaliacdo, pois passou a associar a escrita de nimero a um objectivo pratico

(etiquetar quantidade de materiais em caixas).
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No item 3 (Actividades matematicas: formas e espago) a media obtida na primeira
avaliacdo foi superior & obtida na segunda. As educadoras 2 e 3 obtiveram uma cotagdo
mais baixa, pois o trabalho realizado em torno das formas ndo era minucioso, nao
desenvolvendo e estendendo conceitos além das formas e cores bésicas e ndo incluindo as
propriedades das formas. Por outro lado, a educadora 4 obteve uma cotacdo mais alta na
segunda avaliagdo, pois passou a realizar actividades que desenvolvem e estendem
conceitos além das formas e cores bésicas e formas bi ou tridimensionais.

A média obtida no item 4 (Actividades matematicas: seriar, classificar e comparar)
na primeira avaliacdo foi superior a obtida na segunda, pois a educadora 2 nédo tinha ainda
realizado actividades que permitissem as criancas seriar e/ou agrupar pelo menos com base
em um critério. Além disso, a linguagem que explora o seriar, classificar ou comparar ndo
era utilizada numa variedade de contextos e actividades.

Quanto a nota global da subescala, a média obtida na primeira avaliacdo foi
ligeiramente superior a obtida na segunda. Contudo, ambas as médias indicam boa
qualidade no ensino da matematica.

Relativamente as educadoras, a educadora 4 obteve uma cotacdo mais alta na
segunda avaliacdo e as restantes diminuiram. A educadora 2 evidenciou a maior
diminuicdo e as piores médias nesta subescala, em ambas avaliagBes. Essa educadora
trabalna com criangas mais novas (dois e trés anos em ambas avaliagdes), cujas
actividades, segundo a propria, se orientam mais para a socializacdo, o jogo simbodlico, as

expressoes plasticas e o desenvolvimento da linguagem.

O quadro seguinte apresenta as cotagdes e as respectivas médias, obtidas pelo grupo

experimental com ECERS-E nas avalia¢c6es realizadas com a subescala de Literacia.

Quadro 5
Resultados obtidos pelas educadoras do grupo experimental com ECERS-E na subescala de Literacia
Primeira aplicagéo Segunda aplicagéo
Itens 1 2 3 4 5 6 M 1 2 3 4 5 6 M
DP DP
Ed. 1 7 5 7 1 6 7 55 1 6 5 7 5 7 5.17
- 2.14 2.03
Y Ed2 3 4 5 3 5 7 45 1 7 6 3 1 7 417
3 1.39 2.61
‘1‘3 Ed. 3 7 2 2 4 1 6 367 5 2 4 7 6 4 467
S 2.21 1.6
o Ed. 4 7 4 6 2 7 6 533 7 5 5 4 7 7 583
1.8 1.21
M 6 375 5 25 475 6.5 35 5 5 525 475 6.25
DP 173 1.09 187 112 228 05 26 187 071 179 228 1.3
Total M =4.75; DP = 2.05 M = 4.96; DP = 2.03
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Relativamente a subescala de Literacia, sera importante referir o item 1 (Ambiente
impresso: letras e palavras) e o item 4 (Sons nas palavras).

No item 1, excepto a educadora 4 todas as educadoras obtiveram uma cotacdo mais
baixa na segunda avaliacdo, devido ao ambiente de literacia extremamente pobre que
apresentavam nas suas salas, sem imagens acompanhas de legendas escrita, visiveis para as
criangas, e/ou devido a falta de didlogo com as criangas sobre 0 ambiente impresso e sobre
as relagdes que existem entre a palavra falada e a impressa.

Quanto ao item 4 (Sons nas palavras), houve uma melhoria no trabalho desenvolvido
pelas educadoras, em relagdo aos sons nas palavras. No caso da educadora 1, houve uma
mudanga significativa no seu trabalho quanto aos sons nas palavras. Se antes, pouco ou
nada fazia em relacdo a esse aspecto, na segunda avaliacdo verificou-se que passou a dizer
e a cantar as rimas para as criancas frequentemente e passou a dirigir a atencdo das
criangas para as componentes ritmicas das palavras e das cangdes, para a composi¢do
silabica das palavras, batendo palmas, e para a ligacdo sons-letras.

Em relacdo a nota global da subescala, a média obtida na primeira avaliacdo foi
ligeiramente inferior a obtida na segunda, estando ambas contudo muito proximas da boa
qualidade no ensino da literacia.

No que concerne as educadoras, as educadoras 1 e 2 obtiveram uma cotacdo mais
baixa na segunda avaliacdo e as restantes obtiveram uma cotacdo mais alta. As educadoras
1 e 4 obtiveram as melhores médias em ambas subescalas, no inicio e apds a formacao,
respectivamente, e a educadora 3 obteve a pior média em literacia, na primeira avaliacdo e

a educadora 2 na segunda.

1.3.2. Resultados obtidos pelas educadoras do grupo experimental com ECERS-E (segunda

avaliacdo) e os resultados obtidos pelas educadoras do grupo de controlo.

Nesta analise, compararam-se os resultados obtidos com a segunda aplicacdo das

subescalas, descrevendo onde é que as diferencas foram mais acentuadas.
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A figura seguinte apresenta as cotacfes obtidas na subescala de Matematica.

Figura 2. Resultados médios obtidos pelo grupo experimental com ECERS-E e pelo grupo de controlo na
subescala de Matematica
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Enquanto os resultados obtidos pelo grupo experimental com ECERS-E indicam boa
qualidade no ensino da matematica (M = 5.19; DP = 2.27), os resultados do grupo de
controlo evidenciam qualidade minima (M = 3.69; DP = 2.14) nesse ensino.

A diferenca entre os resultados foi particularmente evidente no item Actividades
matematicas: formas e espaco. O grupo experimental com ECERS-E revelou um trabalho
minucioso com as formas, tendo-se observado diversas actividades onde chamou a atencao
das criancas para as caracteristicas das formas bi e tridimensionais, utilizou uma linguagem
matematica especifica para o tema e incentivou as criancas a identificarem formas
existentes no ambiente. Por outro lado, ambos grupos de educadoras apresentavam um
“ambiente impresso” de literacia matematica muito pobre, sem posters ou nUmeros escritos

expostos na sala.

A figura seguinte apresenta as cota¢Oes obtidas na subescala de Literacia.

Figura 3. Resultados obtidos pelo grupo experimental com ECERS-E e pelo grupo de controlo na subescala
de Literacia
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Em relacdo ao ensino da literacia, enquanto o grupo experimental com ECERS-E
apresenta uma média ligeiramente inferior a boa qualidade (M = 4.96; DP = 2.03), o grupo
de controlo evidencia qualidade minima nesse ensino (M = 3.13; DP = 2.13).

A diferenca entre os resultados foi particularmente evidente no item Escrita

emergente/desenhar marcas. O grupo experimental com ECERS-E demonstrou uma clara
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preocupacdo com a criacdo de espacos que incentivam a escrita, embora nem todas as salas
possuam um espaco tipo escritorio. Para além disso, era evidente a realizacdo de
actividades que incentivam a escrita emergente (e.g., escrever o nome, exposicao da escrita
emergente). Por outro lado, todas as educadoras de ambos 0s grupos procuraram que a area
dos livros e da literacia fosse um espaco minimamente acolhedor e confortavel e com
alguma variedade de livros, mas apresentavam um “ambiente impresso” pobre, com
poucas ou nenhumas imagens legendadas, e as educadoras ndo realizavam actividades que
chamam a atencéo das criancas para palavras impressas fora dos livros.

As educadoras do grupo experimental com ECERS-E apresentam melhores
resultados em ambas subescalas e os dois grupos apresentam melhores médias na subescala
de matematica.

E importante também referir que as educadoras do grupo de controlo que gostam da
matematica obtiveram melhores resultados do que as que ndo gostam, tanto na subescala
de matemaética (M = 5.13; DP = 2.27 vs. M = 2.25; DP = 0.97), como na subescala de
literacia, (M = 4.5; DP =2.02 vs. M = 1.75; DP = 1.09).

1.3.3. Discusséo.

Os resultados obtidos pelas educadoras do grupo experimental nas duas avaliagbes
realizadas, com as subescalas de Matematica e de Literacia da ECERS-E, revelam que
apenas uma educadora obteve uma cotacdo mais alta na segunda avaliacdo, tendo as
restantes obtido uma cotacdo mais baixa. Na subescala de Literacia, o cenario foi menos
negativo na segunda avaliacéo, visto que duas educadoras obtiveram uma cotacdo mais alta
e duas obtiveram uma cotacao mais baixa. E importante assinalar que as médias obtidas em
ambas subescalas e avalia¢fes indicam e aproximam-se da boa qualidade no ensino da
matematica e da literacia, respectivamente.

Apesar de os resultados ndo terem sido esperados, tornam-se compreensiveis quando
se tem em conta a altura do ano lectivo em que foram feitas as avaliagdes. A primeira
avaliacdo foi realizada nos meses de Abril e Maio, perto do final do ano lectivo,
verificando-se que as salas estavam bem apetrechadas com materiais utilizados ao longo do
ano e com trabalhos realizados pelas criancgas. Para além disso, as educadoras ja tinham
realizado uma grande pandplia de actividades com as criangas. Na segunda avaliacéo,
realizada nos meses de Setembro e Outubro, no inicio do ano lectivo, verificou-se que as
salas ndo tinham tantos materiais e trabalhos e as educadoras ndo tinham ainda realizado

muitas actividades com as criangas.
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Assim, sera talvez importante repensar o arranjo das salas para um novo ano lectivo,
como algo que, desde o primeiro dia do ano lectivo, deve estar preparado para funcionar
como um meio facilitador para a promocédo do desenvolvimento de diversas competéncias
nas criancas, nomeadamente as de matematica e de literacia. Tal facto ndo invalida que, ao
longo do ano lectivo, o ambiente pré-escolar seja progressivamente enriquecido,
especialmente com trabalhos realizados pelas criangas.

Sera também importante reflectir se a ECERS-E sera o instrumento mais adequado
para avaliar a eficacia da formacéo, visto que apenas incide sobre as unidades do programa

referentes as nocGes de nimero e aos padroes.

Comparando o grupo experimental com ECERS-E e o grupo de controlo, enquanto o
primeiro apresenta e aproxima-se da boa qualidade no ensino da matematica e da literacia,
respectivamente, o segundo evidencia qualidade minima no ensino dessas areas.

Houve uma maior diferenga entre os resultados obtidos pelo grupo experimental com
ECERS-E e os obtidos pelo grupo de controlo, do que entre os resultados obtidos pelo
grupo experimental com ECERS-E, no inicio e apds a formacéo. Este facto faz supor que,
0 que teve maior influéncia nos resultados foi o interesse que as educadoras do grupo
experimental com ECERS-E ja tinham pelo ensino da matematica no pré-escolar. Contudo,
como referido anteriormente, é necessario ter em conta a altura do ano lectivo em que
foram feitas as avaliacdes, que podera ter contribuido para diminuir consideravelmente as
cotacdes na segunda avaliacao.

As melhores médias obtidas na subescala de matematica em todas as avaliacGes
realizadas contrariam o pressuposto de que as educadoras se dedicam mais a actividades de
literacia do que a actividades de matematica (Ginsburg, 1997; Lee & Ginsburg, 2007).

Por ultimo, referem-se as diferencas verificadas entre as educadoras do grupo de
controlo que gostam da matematica e as que ndo gostam. As primeiras tém uma
perspectiva mais positiva sobre o ensino da matematica pré-escolar, sentem-se confiantes
no seu ensino, mas ndo por a considerarem uma matematica basica, relataram maior
namero e diversidade de actividades matematicas desenvolvidas e obtiveram melhores
resultados nas subescalas avaliadas. Assim, contrariamente ao que se verificou no estudo
realizado por Brown (2005), no qual se procurou relacionar as crengas de 94 educadores
quanto a eficacia do seu trabalho, as crencas relativas a importancia da matematica e as
actividades de matematica desenvolvidas, neste estudo evidenciou-se uma relagcdo positiva

entre as crencas relativas a importancia da matemaética e a qualidade do seu ensino.
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Concluséao

Poucas ou nenhumas investigacfes tém sido feitas relativamente ao impacto do
programa Brincando com a Matematica nas ideias e nas praticas dos educadores. Assim
sendo, neste estudo procurou-se analisar o impacto da formagao “Iniciagdo ao Programa
Brincando com a Matematica” nas ideias das educadoras formandas sobre o ensino da
matematica no pré-escolar, na sua confianca nesse ensino, nas suas praticas de matematica
e na qualidade do ambiente pré-escolar nos dominios da matemaética e da literacia.

Os resultados do estudo revelaram que, antes da formacdo, as educadoras possuiam
uma perspectiva muito positiva sobre o ensino da matematica em idades precoces e que
desenvolviam frequentemente diversas actividades de matematica. Para além disso, de um
modo geral, as educadoras que foram avaliadas com a ECERS-E apresentavam uma boa
qualidade no ensino da matematica. Contudo, a formacdo contribuiu para que as
educadoras diversificassem as areas de matematica trabalhadas no pré-escolar e para que
perspectivassem a propria matematica de modo mais abrangente, i.e., envolvendo mais
areas. A formacdo contribuiu ainda para aumentar a confianca e a seguranca das
educadoras no ensino da matematica no pré-escolar. Assim, a formacéo foi uma grande
valia para as educadoras, tendo estas revelado uma grande satisfacdo, tanto para com o
programa, como pela formacao.

Um aspecto extremamente notorio ao longo dos resultados obtidos foi a influéncia do
interesse e do gosto pela matematica, na perspectiva das educadoras em relacdo ao ensino
da matematica no pré-escolar e no trabalho desenvolvido pelas educadoras nesse dominio.
Tornou-se também claro que quem procura esse tipo de formacéo é, maioritariamente, um
publico especifico, cujo interesse pelo tema leva-o0 a realizar um trabalho mais eficaz e
intencional em torno da matematica, i.e., provavelmente o pablico que menos necessita

desse tipo de formacéo.

Tratando-se de um estudo para avaliar a eficacia de um programa de formacao, é
também importante reflectir sobre o proprio processo de avaliacdo dessa formacéo.

Esse processo foi bem concebido, na medida em que permitiu a realizacdo de
analises e comparacOes antes e depois da formacao e permitiu ainda realizar comparacées

entre educadoras que participaram e educadoras que ndo participaram na formacéo.

45



Conclusao

Contudo, o estudo apresenta algumas limitacGes, que em futuras investigacdes desta
natureza deverdo ser tidas em conta.

Por se tratar de um estudo exploratorio e qualitativo, com um numero reduzido de
participantes, os resultados encontrados ndo podem ser generalizados. Além disso, o facto
de as subescalas de Matematica e de Literacia da ECERS-E ndo terem sido aplicadas na
mesma altura do ano lectivo, pode ter enviesado os resultados. E importante referir ainda,
que a utilizacdo da ECERS-E neste estudo pode néo ter sido a melhor op¢éo, na medida em
que ndo incide sobre todas as areas da matematica exploradas no programa. Por fim, a
forma como foi colocada a questdo da frequéncia de actividades nas diferentes areas da
matematica, no questionario final, especificando cada uma das areas, pode ter influenciado
as educadoras a apontarem alguma frequéncia de actividades em todas as areas, mesmo
aquelas gque a partida ndo trabalham.

Assim, para futuras investigacGes serd entdo necessaria a participacdo de um maior
ndmero de participantes, tornando possivel a validacdo dos resultados. Sera também
importante que se tenha em conta a altura do ano lectivo na realizacdo das avaliaces,
procurando-se sempre que as aplicacBes dos instrumentos que avaliam a qualidade dos
contextos e das actividades desenvolvidas pelos educadores sejam feitas na mesma altura
do ano lectivo. Quanto aos instrumentos de avaliagdo, ao invés da ECERS-E, ou quica em
conjunto com a ECERS-E, seria vantajosa a utilizacdo de um outro instrumento, ou de uma
grelha de observacdo que tivesse em conta 0s varios objectivos a serem atingidos nas
diferentes unidades do programa, assim como o desenvolvimento da linguagem. Por fim,
0s questionarios aplicados deverdo apresentar questdes de resposta aberta, que levem os
educadores a reflectirem e a exemplificarem as actividades de matematica que
desenvolvem com as suas criancas, sem qualquer tipo de influéncia no préprio
questionario.

Apesar das limitagdes, o0 estudo permitiu despertar a atencéo para as implicacfes nas
praticas e concepcdes dos educadores que tém contacto com o programa Brincando com a
Matematica, cujo impacto nas criangas tem sido muito estudado. Finalmente, permitiu
conhecer um pouco do trabalho que é realizado pelos educadores no que toca a matematica
e a literacia, o que pensam em relacdo ao ensino da matematica no pré-escolar e a sua

confianca nesse ensino, aspectos também alvo de poucos estudos portugueses.
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Anexo 1.

Unidades do programa Brincando com a Matematica



NUmeros

Esta unidade centra-se no desenvolvimento de competéncias de numeracia. Assim,
procura-se ensinar a sequéncia de contagem; desenvolver a competéncia de identificacdo
de nimeros e objectos, visualmente ou através da contagem; reconhecer que os atributos
dos objectos (e.g., cor, tamanho, forma) ndo sdo numericamente relevantes; utilizar os
numerais ordinais para identificar a posicdo numa linha; representar os numeros de
diferentes formas (e.g., numerais, palavras); e apresentar a crianca varias representacées ao

mesmo tempo.

Forma

Esta unidade trabalha o reconhecimento de duas ou trés dimensdes, procurando que a
crianca identifique os nomes das formas, as suas caracteristicas (e.g. numero de lados,

veértices, faces) e suas propriedades (e.g., simetria).

Padrdes e Ldgica

Nesta unidade introduz-se a crianga a conceitos como cor, nimero, forma e ritmo. A
crianca copia, estende e descreve padrdes e utiliza as suas descricbes para realizar
previsdes. Assim, desenvolve-se a l6gica dedutiva, com a utilizacdo de pistas para eliminar

possiveis solu¢bes de um problema, até chegar a solucdo mais ajustada.

Medicoes

Esta unidade centra-se nos principios fundamentais da medicdo, incluindo a

comparacéo, as medidas padronizadas e a seria¢do. A crianca ganha experiéncia com esses

principios enquanto estuda o comprimento, 0 peso, a altura, a capacidade, o tempo, a

temperatura e a relacdo monetéria.
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Trabalhar com NUmeros

Nesta unidade estende-se a compreensdo da crianga relativamente aos numeros,
introduzindo a adi¢do, a subtraccdo, a multiplicacdo e a divisdo. Sdo também analisadas as
relagdes entre conjuntos e subconjuntos; diferentes formas de representar uma acgao; e a

utilizacdo de uma linguagem apropriada, tendo em conta a accao a ser realizada.

Relacgdes Espaciais

Esta unidade trabalha os conceitos espaciais (e.g., em baixo, em cima, ao lado, entre,
depois de, a direita, a esquerda, a frente de, etc.) através da dramatizacdo de historias, em
que hé procuras de tesouro, e localizacdo de objectos a partir de pistas e labirintos. A

crianca também constroi mapas da sua sala.
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Anexo 2.

Guido da entrevista para cotar os itens da ECERS-E ndo observados



Literacia

1.

2.

3.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

Chama a atencdo das criancas para letras ou palavras fora de livros?
E para palavras escritas?

Para onde é que o faz normalmente (e.g., objectos do dia-a-dia, pacotes de sumo ou
de comida, sacos de compras)?

Encoraja as criangas a identificarem as letras no proprio nome? Mais ou menos

com que frequéncia?

Conversa com as criancgas sobre algo que esteja escrito (e.g., 0 que esta escrito num
pacote de bolacha que trazem de casa, 0 que estd escrito huma mochila e num

estojo)? Com que frequéncia?

Conversa com as criancas sobre a relacdo entre a palavra escrita e falada (e.g.,

Pedro comega com P, que é esta letra aqui)?

Chama a atencdo das criancas para letras e palavras no ambiente (e.g., em posters)?
Costuma encorajar as criancas para a area da leitura, ou por si so elas procuram-na?
Com que frequéncia as criancas utilizam essa area?

Costuma realizar actividades de leitura com as criangas? Com que frequéncia?

Elas participam dessa leitura? Como (e.g., repetem palavras e frases do texto)?

As criancas costumam realizar actividades relativas as historias que léem (e.g., ha

discuss@es sobre as histdrias)?

E relativamente a letras e palavras do texto, costumam falar sobre estes aspectos?
Lé individualmente para as criangas?

Costuma realizar exercicios com rimas e poemas?

Como é que foi a ultima vez, por exemplo?

Encoraja as criancas a dizerem ou a cantarem as rimas?

Chama a atencdo das criancas para a componente ritmica das palavras?

Como é que costuma fazer esse exercicio?
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20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

217.

28.

29.

30.

31.

32

33.

34.

Dirige a atengéo das criangas para 0s sons iniciais que se repetem em palavras e/ou

frases?

Como é que faz para chamar atencdo para a componente silabica das palavras?
Costuma fazer exercicios que chamam a atencédo para a ligacao entre sons e letras?
Alguma vez escreve o que as criangas dizem?

As criangas vém que escreve o que elas dizem?

Costuma falar com as criancas sobre a escrita e encoraja-las a escreverem e a lerem

para comunicarem aos outros o que fizeram?

Costuma planear actividades que impliqguem alguma discussdo em pequeno e em

grande grupo?

Como é que decorrem essas actividades?

Encoraja as criangas a ouvirem-se umas as outras?

Permite que as criangas falem entre elas?

Costuma intervir nessa conversa (e.g., encoraja, estende a conversa)?

Encoraja as criancas a colocarem e a responderem questdes?

. Costuma ter conversas individuais com as crian¢as?

Normalmente essa conversa é iniciada por si ou pelas criangas?

Pensa que funciona como um andaime as criangas nas conversas com elas? Como?

Matematica

Costuma realizar actividades que impliguem alguma contagem ou algum contacto

com numeros? Podia dar-me exemplos?
Com que frequéncia ocorrem essas actividades?
Que objectos de contagem costuma utilizar?

As criangas costumam trabalhar cancdes, rimas, livros e jogos de contagem? Com

que frequéncia?
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

Costuma fazer exercicios de contagem que impliquem alguma associacao entre 0s
nomes dos numeros e 0s conceitos numéricos (e.g., 6 pacotes de leite para 6

criancgas)?

Quais as formas que utiliza para representar os nimeros (e.g., ordinal e cardinal)?
Em que situagcOes e aonde costumam ocorrer as actividades de contagem?
Costuma planear actividades que encorajam a correspondéncia um a um?

Aonde é que o faz normalmente?

Costuma planear actividades numéricas especificas (e.g. jogos com dados, dominés

e associar nimeros a nimeros ou nimeros a imagens)?

Realiza actividades que envolvam a leitura e escrita de nimeros?

Como é que decorrem essas actividades?

Essas actividades costumam ser planeadas?

E costumam ser associadas a um objectivo préatico (e.g., etiquetagem)?
Alguma das criangas I& ou escreve nimeros?

O jardim-de-infancia tem formas disponiveis as criangas? Quais?

Costuma realizar actividades com formas?

Como é que decorrem essas actividades?

Costuma chamar a atencéo das criancas para as formas? Em que situacfes?

Como é que se refere as formas habitualmente (e.g., chama um circulo de circulo

ou redondo)?
Chama a atencdo para 0 nome das formas nos proprios trabalhos das criancas?
Costuma referir-se as propriedades das formas? Quais?

Acha que as actividades e materiais disponiveis encorajam as criangas a generalizar
a forma através de uma variedade de contextos (e.g., actividades de expressao

plastica e jogos em grupo)?

Encoraja as criancgas a aplicarem o conhecimento das propriedades das formas para

resolverem situacdes novas (e.g., puzzles)? Como?
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25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

Costuma planear actividades com formas, ou sdo as criangas que, de forma

espontanea, se interessam e comegam a fazer perguntas sobre a forma dos objectos?

Realiza actividades que impliqguem alguma seriacao, classificacdo ou comparacao?

Com que frequéncia?

Como é que decorrem essas actividades?

Que objectos costuma utilizar nessas actividades?

Que materiais estdo disponiveis as criancgas para essas actividades?

Conversa com as criangas e demonstra o seriar, 0 ordenar e 0 comparar e permite

que elas participem?
Costuma definir algum critério para a seriagdo e a classificagdo?
Esse(s) critério(s) é(sdo) explicito(s) para as criangas?

Ja pediu, por exemplo, que as criancas ordenem ou classifiguem um conjunto de
objectos segundo um critério e logo de seguida que facam a mesma coisa, mas

segundo outro critério?

As criancas realizam sozinhas a actividade com base num critério por elas

definido?

Chama a atencdo das criangas para as caracteristicas de conjuntos de objectos (e.g.,
explicar porque ¢ que um conjunto de formas ¢ semelhante, dizendo: “Elas sdo

todas circulos™)?

Costuma chamar atencdo das criangas para a utilizacdo de uma linguagem que

explora o seriar, o classificar ou comparar?
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Anexo 3.

Questionario aplicado as formandas na primeira sessdo de formacéo



1. Porque razdo se inscreveu na formagéo?
2. O que espera da formacao?
3. O que é para si a matematica?

4. Na sua opinido, quais sdo as vantagens e desvantagens de um programa de

matematica no pré-escolar?
5. Ao longo de uma semana, quanto tempo dedica a actividades da matemaética?
Todos os dias 3X por semana 1x por semana Outra frequéncia (especificar)

6. Deé-nos trés exemplos da forma como trabalha a matematica na sua sala?
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Anexo 4.

Questionario aplicado as formandas na ultima sessdo de formacéo



[APORTO

FACULDADE DE PSICOLOGIA
E DE CIENCIAS DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Este questionério destina-se a avaliagdo da formagao “Iniciagdo ao Programa Brincando com
a Matemética”, que decorreu entre 7 de Abril e 7 de Junho de 2010, na Faculdade de

Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto.

Muito obrigada pela sua colaboracéo.

1. Qual a sua formacéo de base?

2. A excepcéo desta formagéo, ao longo da sua carreira participou em alguma formag&o no
dominio da Matematica? Se sim, qual foi a carga horaria dessa formacéo?

3. Ha quanto tempo exerce as func¢des de educadora/psicologa?

4. O jardim-de-infancia no qual trabalha pertence a rede publica ou privada?
Publica [
Privada (J
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1. De seguida apresentamos uma listagem dos objectivos que foram enunciados na
primeira sessdo pelas participantes desta formacéo.
- “Adquirir competéncias tedrico-prdticas.”
- “Ajudar a minorar as causas de insucesso na matematica. ”.
- “Estruturar 0S conhecimentos, aprender novas metodologias, trocar
experiéncias.”
- “Aprender formas lidicas de trabalhar a matemdtica.”

- “Quebrar as minhas proprias barreiras quanto a matematica. ”

Pensando sobre os seus objectivos iniciais, faca uma reflexdo sobre a formacao.

2. Refira algo que a tenha surpreendido na formacéo e que ache interessante partilhar. Se

possivel, explique o que a surpreendeu.

3. Que aspectos/conteudos realca como particularmente Uteis para a sua pratica?
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4. O que pensa do método usado na formagdo, nomeadamente a construgdo de materiais e
o trabalho em grupo?

Tente sistematizar pelo menos 3 criticas, positivas e/ou negativas.

5. Que aspectos realca como menos positivos ou eventuais lacunas na formacao?

6. Apds ter implementado as actividades na sua sala, que vantagens e desvantagens

encontra na implementacao deste programa no seu contexto pré-escolar?
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7. Face a experiéncia que teve com as diferentes unidades do programa, e reportando-se ao quadro que se segue, avalie por favor as referidas

unidades em termos de relevancia e adequacdo ao trabalho que realiza no seu jardim-de-infancia e relativamente a frequéncia com que as realiza

na sua sala, assinalando uma cruz (X) na opcéo que melhor se coaduna com a sua perspectiva e a sua pratica.

Unidades

Relevancia

Adequagcéo ao trabalho no Jardim-de-

Infancia

Frequéncia de actividades nas diferentes

areas

Nada
Relevante
1

Muito
Relevante
6

Nada
Adequado
1

Muito
Adequado
6

1x por
semana

Todos
0S
dias

3X por
semana

Outra
frequéncia
(especificar)

Nocoes de
NUmero

Operacg0es

Geometria

Padrées

Medidas

Conceitos
Espaciais
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Anexo 5.

Guido da entrevista final



[PORTO

FACULDADE DE PSICOLOGIA
E DE CIENCIAS DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Esta entrevista destina-se a elaboracdo da minha tese de mestrado, sobre a Matematica no
Pré-Escolar, no ambito do Mestrado Integrado em Psicologia, na Faculdade de Psicologia e
de Ciéncias da Educacéo da Universidade do Porto.

Pretende-se com a mesma realizar um estudo relativo as perspectivas dos educadores sobre a
Matematica e o seu ensino no Pre-Escolar.

Agradeco desde ja a sua colaboracao.

Ginga Aradjo.

Identificacdo

1. Qual a sua formacéo base?

2. Em quais formagdes participou nos ultimos 5 anos?

3. Qual foi a carga horéaria dessas formagdes?

4. Participou em alguma formacédo no dominio da Matematica?

5. Qual foi a carga horaria dessa formacéo?

6. H& quanto tempo exerce as fun¢des de educadora de infancia?

7. Ha& quanto tempo exerce essas funcdes neste jardim-de-infancia?

Jardim-de-Infancia

8. Este jardim-de-infancia pertence a rede publica ou privada?
9. Tem auxiliares presentes na sua sala? Quantas(os)?
10. Qual o numero de criancas na sua sala?

11. Quantos anos tem a crian¢a mais nova da sua sala? E a mais velha?
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12. Tem criangas com Necessidades Especificas de Educagdo (NEE)?
13. Que tipo de NEE apresentam?

a) Fisica/Sensorial []

b) Cognitiva/Linguagem [

¢) Social/Emocional [

d) Outras:

14. Quais as areas de interesse presentes na sua sala?

a) Area do jogo simbolico L]

b) Area dos Jogos de Construgio [
¢) Area dos Jogos de Mesa [J

d) Area das Ciéncias [J

e) Area do Grande Grupo L

f) Area dos Livros [J

g) Area da Expressio Pléstica [

h) Area das TIC [

i) Area da Matematica [

j) Outras:

Actividades desenvolvidas

15. O que é para si a matematica?

16. Considera que a matematica seja um “bicho de sete cabecas”?

17. Em que idade pensa que as criangas estdo preparadas para comecar a aprender a
matematica?

18. O que pensa sobre a existéncia de um programa de matematica no pré-escolar, em
termos de desvantagens e vantagens?

19. Nestas duas ultimas semanas, que actividades da matematica desenvolveu com as suas
criangas?

20. Quanto tempo dedicou a essas actividades?

21. Quais as dificuldades que sente na implementacgdo de actividades da matematica com
as suas criangas?

22. Sente-se confiante no ensino da matematica no pré-escolar?
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Anexo 6.

Carta enviada aos directores dos agrupamentos para pedidos de permissdo para as

observaces as salas das educadoras do grupo experimental com ECERS-E



[APORTO

FACULDADE DE PSICOLOGIA
E DE CIENCIAS DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Porto, de 2010

Exm°® Director(a) do(a)

Chamo-me Ginga Vera-Cruz de Melo Araldjo, mestranda em Psicologia, na
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacédo da Universidade do Porto.

Venho por este meio pedir-lhe autorizacdo para observar, durante uma manha, a

turma da educadora , No Jardim-de-Inféancia . O objectivo

da observacgdo prende-se com a realizacdo da minha tese de mestrado, que esté relacionada
com o programa “Brincando com a Matematica”, na qual a referida educadora esta a
participar. Assim, a minha intencdo é realizar essa observacdo agora, no inicio da
formacdo, e no proximo ano lectivo, ap6s a formacgdo. O resultado da observacdo sera
confidencial e usado apenas para fins relacionados com a tese de mestrado.

E de salientar ainda que a minha observacio em nada interferira com a dinamica da
turma nem com o normal decorrer das actividades, sendo centrada essencialmente na sala e
n&do nas criangas.

Agradeco desde ja a sua disponibilidade.

Atentamente,

Ginga Araujo
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Anexo 7.

Carta enviada ao director de um agrupamento para pedido de permissdo para a observacao

em duas salas de educadoras do grupo de controlo



[@PORTO

FACULDADE DE PSICOLOGIA
E DE CIENCIAS DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Porto, de 2010

Exm°® Director(a) do(a)

Chamo-me Ginga Vera-Cruz de Melo Aradjo, mestranda em Psicologia, na

Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacédo da Universidade do Porto.

Venho por este meio pedir-lhe autorizacdo para observar, durante uma manha, a

turmas das educadoras e , ho Jardim-de-Infancia

. O objectivo da observacdo prende-se com a realizagdo da minha tese de

mestrado, que esta relacionada com um programa de matematica para o pré-escolar. O
resultado da observacédo sera confidencial e usado apenas para fins relacionados com a tese

de mestrado.

E de salientar ainda que a minha observagio em nada interferira com a dindmica
das turmas nem com o normal decorrer das actividades, sendo centrada essencialmente nas
salas e ndo nas criancas.

Agradeco desde ja a sua disponibilidade.

Atentamente,

Ginga Araujo
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