A Matematica na Educac¢do Infantil:
contextos criativos de aprendizagem

Meque Edo

Universidad Autonoma de Barcelona, Spain

Maria Celeste Ribeiro

Escola Superior de Educadores de Infancia Maria Ulrich, Lisboa, Portugal

Esta comunicacao apresenta na globalidade o modo como as criancas elaboram o
seu pensamento matematico construindo-o activamente, baseando-se nos seus
conhecimentos e experiéncias prévios, focado na visao construtivista do ensino e
da aprendizagem (Vygotsky). Apontam-se meios para a realizacio duma
educacio matematica em detrimento da chamada ““instrucao” matematica, ainda
tao frequente no Jardim de Infancia e nos primeiros anos da escolaridade.

O suporte das propostas apresentadas foi retirado dos resultados das
investigacoes da comunidade cientifica e, também, da nossa experiéncia pessoal de
muitos anos de praxis.

De facto, nesta comunicaciao procurar-se-a mostrar os aspectos mais significativos
de actividades que facilitam a educacao matematica.

Introdugao

Ao falar em contextos enriquecedores para o processo de estruturagdo do
pensamento matematico de criancas em idade de Jardim de Infancia, referenciam-se
meios de constru¢do de significado e troca de experiéncias que, sendo aliciantes,
propiciem uma interligacao entre desenvolvimento e aprendizagem, de modo a que a
crianga se torne sujeito desse processo.

Ao reflectir, do ponto de vista construtivista, nesta forma de levar a crianca a
aprender a aprender e, também, na importancia do desenvolvimento de valores
estéticos, perfeitamente concilidveis com esta aprendizagem matematica, foi-se
verificando que os contos infantis e as obras de arte sdo um suporte fecundo, atractivo e
deslumbrante. E, pois, um olhar ponderado sobre esta pratica que se pretende partilhar

nesta comunicag@o.

O processo de ensino-aprendizagem

Existem trés elementos fundamentais que condicionam todo o processo de ensino-
aprendizagem na sala de aula (Coll, 1996, 2001) e, por isso, todo o processo de
constru¢cdo do conhecimento na vida escolar: o aluno, o contetido e o professor. As
relacdes estabelecidas entre estes trés elementos sdo o fulcro de toda a vida escolar e
determinam o modo como se processa a aprendizagem. “...a aprendizagem escolar é o
resultado de um complexo processo de relagbes que se estabelecem entre trés

elementos: os alunos que aprendem, os conteidos que sdo objecto de ensino e de
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aprendizagem, e o professor que ajuda os alunos a construir significados e a atribuir
sentido ao que fazem e aprendem” (Coll, 2001, p.179, nossa traducao).

Os alunos sao os responsaveis Gltimos pela construcdo da aprendizagem dos
contetidos, mas o papel do professor é fundamental, como mediador entre o saber
culturalmente organizado e o aprendente e, ainda, como criador de pontes de
significado, tendo por finalidade facilitar as aprendizagens dos alunos. Esta é uma
visdo da aprendizagem como um processo de construcdo socialmente mediado.

Katz e Chard (1997) afirmam que os conhecimentos das criangas ‘“estdo
frequentemente enraizados no contexto em que foram adquiridos”(p.44) e, de facto,
para as criangas pequenas os conteidos das suas aprendizagens devem estar
relacionados com acontecimentos que elas possam viver. O educador deve assumir,
entdo, o papel de orientador e dinamizador deste processo de interacc@o entre a crianga

e meio envolvente — contexto de aprendizagem.

A constru¢ao do pensamento matematico nas criangas.

O pensamento matematico das criancas desenvolve-se estimulando-o e
exercitando-o. Esta estimulacéo é feita pondo as criangas a interagir com o seu meio
envolvente (pessoas e objectos), promovendo a compreensdo emergente de conceitos
matematicos que ndo se adquirem com o ensino (Geist, 2006).

Todas as criancas estdo aptas a comecar a construcdo destas nocoes desde a mais
tenra idade.

“os fundamentos para o desenvolvimento matematico das criangas estabelecem-se
nos primeiros anos. A aprendizagem matematica constroi-se através da curiosidade e
do entusiasmo das criangas e cresce naturalmente a partir das suas experiéncias.(...) A
vivéncia de experiéncias matematicas adequadas desafia as criancas a explorarem
ideias relacionadas com padroes, formas, nimero e espagco duma forma cada vez mais
sofisticada” (p.73).

Alguns autores (Baroody, 2002; Clements; 1999; Gelman, 1994) apontam que as
criangas desenvolvem nog¢des matematicas mesmo antes de entrar na escola, chegando
a possuir um consideravel conhecimento matematico informal que utilizam na sua vida
diaria. Estes autores afirmam que o éxito da aprendizagem esta relacionado com a
qualidade das experiéncias vividas durante os primeiros anos.

Desde cedo as criangas devem ser acostumadas a ouvir uma linguagem matematica
empregada em diferentes contextos para que possam fazer a sua propria construgdo de
significado na interac¢do com os colegas e adultos do seu meio. Yale, Cobb, Wood,
Wheatley y Merkel (1991) falam nao apenas nesta ideia da interacgdo social das
aprendizagens matematicas mas, também nas tarefas de resolug¢@o de problemas como

dois modos indissociaveis da educagdo matematica inicial.
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Os conteldos matematicos no Jardim de Infancia

Ser matematicamente competente nos dias de hoje ultrapassa largamente a ideia de
uma correcta execucdo de exercicios e de uma adequada mestria de célculo, ainda que
aplicadas em campos diversificados. Actualmente, aquela “ampla nocgdo de
competéncia matematica estd relacionada com as atitudes, as capacidades e o0s
conhecimentos relativos a matematica que, de uma forma integrada, todos devem
desenvolver e ser capazes de usar, podendo identificar-se com a nocdo de literacia
matematica.” (Abrantes, Serrazina e Oliveira, 1999, p.11).

A predisposi¢do positiva para a aprendizagem deve ser promovida e é necessario
incentivar conjuntamente o0 conhecimento quer conceptual quer processual,
estimulando o desenvolvimento de estratégias e do conhecimento metacognitivo, de
forma a optimizar a aprendizagem matematica (Baroody, 2002).

Para que se possam tornar matematicamente competentes, as criancas devem
contactar contelldos matematicos conceptuais e, também, processuais e atitudinais. A
contribuicdo de todos é igualmente importante para um desenvolvimento de
competéncias que se deseja harmonioso e, que permite que venham a encarar distintas
situacOes de aprendizagem e a resolver possiveis dificuldades.

Baroody (2002) clarifica que o conhecimento processual é aquele que pressupde
um como fazer, enquanto o conceptual esta directamente ligado ao entendimento
matematico — “a ideia por detras do simbolo, a relacdo entre dois factos, ou o porqué de
um determinado procedimento” (p.336).

O trabalho com contedos marcadamente processuais — 0 raciocinio e
demonstracdo, as conexfes, a resolucdo de problemas, as representacfes e a
comunicacdo — é essencial no jardim-de-infancia. As actividades desenvolvidas a partir
desses pardmetros permitem as criancas dar a conhecer 0 seu pensamento,
possibilitando ao educador exercer a sua mestria como orientador, dinamizador e guia
das suas ideias.

Nameros e operacBes, geometria, medida, andlise de dados e probabilidade
congregam os conteldos conceptuais que trabalhados em conjunto com os processuais
costumam originar nas criancas uma atitude muito positiva face a aprendizagem da
matematica.

Cada crianca tem o seu modo de enfrentar uma dada situacdo matematica e numa
sala de aula podem aparecer distintos caminhos para resolvé-la. Esta diversidade de
modos de solucionar um problema deve ser encarada como uma riqueza intelectual.
Longe vao os tempos em que procurava uma Unica e formal

Solucéo.

A seguranca que cada crianca parece demonstrar, caso o professor o apoie no seu
caminho de procura da resposta, € um marco que lhe permite lancar-se na aventura da
descoberta. Ao professor cabe a dificil tarefa de atender a diversas versdes duma

mesma proposta e acolhé-las com a mesma disponibilidade. Esta €, sem duvida uma
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das maiores dificuldades com que se depara para conseguir uma boa gestdo da sua
classe. Pode, no entanto, ser atenuada com pedido do uso de uma “folha em branco”
em lugar do usual preenchimento duma estereotipada ficha de trabalho. Ao usar a folha
em branco, o aluno regista a sua representacdo da tarefa que Ihe foi pedida. Ao dar a
folha o professor deve precisar o tema clara e explicitamente, por ex., “explica o
aconteceu com os lapis que distribuimos” mas deixando em aberto a decisdo de cada
aluno quanto a forma de realizar a tarefa proposta (através de desenho, letras, palavras,
nameros, operacdes, esquemas, ...). Os alunos, ao finalizar as suas representacGes e
apoiados pelo professor, podem comparar as diferentes formas de realizar um mesmo

trabalho e aprenderdo mais uns com os outros.

A matematica e as outras areas de contetdos

As Orientagbes Curriculares de Portugal e os Curriculos actuais de Espanha
afirmam que, desde o pré-escolar, a construgdo do saber é feita de um modo integral,
que ha inter-relacBes entre os diferentes conteldos e que as diferentes areas de
contelidos apontadas para o ensino infantil devem ser trabalhadas conjuntamente. O
desenvolvimento do pensamento matematico nas criancas pequenas deve ser realizado
através duma abordagem da matematica em actividades com sentido e funcionalidade
para a propria crianca e claramente relacionadas com conteidos de outros dominios.

Smole (2000) aponta que os educadores devem ter em conta que todo o trabalho
realizado com contelidos matematicos ndo pode ser ocasional ou fortuito. As propostas
tém de ser maltiplas, variadas e relacionadas com a linguagem, as expressdes e, a
formacéo pessoal e social, como um componente mais de uma aprendizagem global. A
mesma autora reforca a ideia desta conexdo natural entre a matemética e a lingua
materna: “aproximar a linguagem matematica e a lingua materna permite emprestar a
primeira a oralidade da segunda e, nesse caso, a oralidade pode significar um canal
aberto de comunicagéo, aqui compreendida como partilha de significados” (p.67).

A diversidade de situacBes que o estudo do meio apresenta é incalculavel e muito
rica do ponto de vista mateméatico. O uso das expressdes ( plastica, musical, motora,
dramatica) permite a interiorizacdo de muitos conceitos matematicos sem que as
criancgas se déem conta. Os educadores podem ajudar os alunos a tornar consciente este

saber matemaético para que possam usa-lo adequadamente noutras situacoes

Alguns exemplos de contextos interdisciplinares
usados na educacdo matematica

A matematica e os contos infantis

Os contos infantis sdo um bom material para trabalhar a matematica. O mundo

maégico que encerram, oferece uma gama muito amplia de oportunas experiéncias de
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observacdo, de raciocinio, de construcdo e discussdo de hipoteses e, de resolucdo de
problemas. Além disso, os contos sdo uma das actividades preferidas das criancas e
fonte de grande criatividade permitindo muitas e diversificadas actividades (Ribeiro,
2006).

Smole (2000) afirma que “integrar a literatura nas aulas de matematica representa
uma substancial mudanca no ensino tradicional da matemaética, pois, em actividades
desse tipo, os alunos ndo aprendem primeiro a matematica para depois aplicar na
historia, mas exploram a matematica e a historia a0 mesmo tempo.” (p.68).

Para Vygotsky (2000) a imaginacdo e a fantasia sdo a base de toda a actividade

criadora e manifestam-se por igual em todos os aspectos da vida cultural
possibilitando a criagdo artistica, cientifica e técnica” (p.10). (nossa traducdo). Deste
mesmo ponto de vista Smole (2000) propfe que a conexdo entre a matematica e a
literatura infantil pode ser usada para o desenvolvimento da fantasia, fonte de
interpretacdo da realidade. Esta mesma autora fala da leitura como um acto de
construcdo emergente na interaccdo entre o leitor e o texto um processo onde o
pensamento e a linguagem estdo envolvidos em continuos intercambios.

A leitura, sendo um processo dindmico, permite o estabelecimento e a construcéo
de inimeras relagGes com o mundo e a compreensao da realidade envolvente.

Ha contos que estdo directamente posicionados para o0 desenvolvimento de
competéncias matematicas, nomeadamente, ““Para que serve o zero?”’; 200 amigos ou
mais para 1 vaca” e “O Nabo Gigante (The Gigantic Turnip). Mas na realidade todos
o0s contos infantis podem ser usados para trabalhar contelidos matematicos como por
exemplo as relagGes l6gicas, as sequencias temporais, os quantificadores, etc.

Passamos agora a relatar uma experiéncia matematicamente enriquecedora vivida
no Jardim Infantil que se desenrolou a partir da leitura de uma historia.

O Nabo Gigante provocou uns dias de grande emogdo entre as criangas de cinco
anos de idade da Sala Amarela. Maria, a educadora foi trabalhando com estes meninos
0S aspectos mais evidentes que a leitura do conto foi proporcionando. As actividades
abrangeram os dominios da expressdo plastica, da linguagem e do conhecimento do
mundo entre outros mais. Quando terminou o trabalho com este conto, Maria construiu
com as criangas um painel com as personagens do conto. Ouviram-se varias sugestes
de construcdo desse painel e aceitou-se a de uma das criancas que propds que se
colocassem as galinhas ao pé das galinhas, os canarios ao pe dos canérios, ...

Esta era uma forma de organizacdo do material (que tinha sido executado
anteriormente com recorte e pintura) que de facto, permitia fazer classificacdo e que
tinha tido origem numa das alunas. Resolveu-se seguir essa indicacéo.

As criancas puseram cola por detras de cada um dos animais que tinham recortado
e colocaram-nas como combinado. Intencionalmente procurou-se que cada categoria
(espécie de animais) formasse um circulo, sempre que tal fosse possivel. Quando

terminou esta tarefa pendurou-se o painel na parede e sentamo-nos todos em seu redor.
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Maria foi buscar os nimeros que as criancas haviam recortado noutras actividades
anteriores e, colocou-os ao acaso junto de cada “familia” de animais. As criancas
observavam e algumas comegaram a fazer caras bastante intrigantes. Na maioria dos
casos, e propositadamente, a Maria néo tinha colocado o nimero no grupo de animais
cujo cardinal Ihe correspondia. N&o havia, pois, correspondéncia entre esse cardinal e o
nimero escrito (a representagdo simbdlica) que o indicava. Rapidamente nos
apercebemos que as criangas estavam a tentas e que tinham dado pelos “enganos”.
Comecaram a querer falar dizendo que ali estavam “coisas erradas” e queriam fazer as
correcces.

Ao propor esta actividade pressupunha-se que as criancas soubessem contar
(enumerar) para poder fazer a correspondéncia correcta entre o numero de objectos e a
sua representacdo simbolica e comprovar, ainda, se esta estava correcta. Ao escolher
um determinado grupo em detrimento de outro requeria que se tivesse feito uma
classificacdo ao reconhecer a(s) caracteristica(s) comum aos animais desse grupo (ser
gato, ser canario, ...)

A ideia de que o zero correspondia a auséncia de qualquer coisa ja estava presente
nestas criangas como ja nos tinhamos apercebido. Tentar concretiza-la com o auxilio
deste conto foi 0 passo seguinte. Rapidamente as criangas concluiram que o zero devia
estar colocado no painel numa zona onde néo estivesse animal algum ou entdo num
sitio onde hipoteticamente estivessem animais que ndo entrassem nesta historia

(elefantes, ledes...).
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Imagem 1 — Trabalho colectivo sobre o conto infantil: O nabo Gigante

A matematica e a arte

Outro dos contextos adequados ao ensino e aprendizagem de nocdes matematicas é
“a contemplacdo e criacdo de formas artisticas”, ja que podem ajudar o aluno “a intuir
nogBes geométricas a0 mesmo tempo que desenvolvem sentimentos e emocdes
estéticas” (Edo, 2003). O facto de observar, analisar e interpretar obras de arte de
autores conhecidos cria um envolvimento no qual € necessaria a utilizagcdo de
referentes matematicos, formas, posicfes, tamanhos, quantificadores, etc. Ao

realizarem producdes plésticas de duas e trés dimensdes, as criangas criam de novo um
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contexto no qual os referentes matematicos aparecem vinculados a ac¢do, com
significado e funcionalidade propria, muito para l& da mera aprendizagem
descontextualizada dos mesmos.

Vejamos, seguidamente, um exemplo realizado pela educadora Roser Gomez

numa sala de aula com criancgas de 3- 4 anos de idade.

Imagem 2 — Personagem diante do sol, Joan Mird, 1968

Certo dia a educadora entra na sala com uma reproducdo de um quadro de Joan
Mird, e senta as criancas em semicirculo a volta do quadro (actividade que
frequentemente proporciona as criancas com obras de diferentes autores) e pede:

- Que estdo a ver? As primeiras respostas aparecem: - Vejo um tridngulo. A
educadora pede: - Como é que ele é? As criancas respondem: - Amarelo, grande, tem
linhas pretas, etc. Educadora: E, como séo estas linhas? E estas? — grossas, rectas,
finas, curvas, sdo fechadas, cruzam-se...

A conversa gira a volta de: Quantas figuras grandes véem? Ha manchas pouco
definidas? Quem consegue ver linhas finas que se cruzam? E uma linha negra, curva,
grossa, fechada? Onde Esta esta coisa e aquela outra, etc, etc?

Durante a analise da obra aparecem os termos triangulo, circulo, rectangulo (a
forma do quadro), linhas rectas, curvas, finas, grossas, fechadas, abertas, ponto, acima,
perto do vértice, etc dentro dum contexto com significado. Todas estas nogOes
emergem com a finalidade de analisar e compreender melhor os elementos desta obra.

Porém a conversa ndo termina aqui. De seguida, a educadora pede: - E o que é?
Que fazem? O que acontece? Os alunos respondem & primeira pergunta dizendo que
pode ser um personagem imaginario e a partir de aqui abre-se a porta do mundo
maégico e fantastico onde cada crianga vai buscar explicagdes para 0 que possa ser, 0
que acontece, onde est4, o que faz, etc. Aparecem referéncias a um jogador com uma
bola, a alguém que estd a dangar, a uma ginasta, a um menino com um baldo, etc. Para
nos saber combinar estes momentos em que as criancas se deixam levar pela
imaginagdo e pela fantasia com momentos de reflexdo e anélise da forma e da posicéo
é, estamos em crer, uma boa maneira de viver a matematica nos primeiros anos.
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O dialogo alarga-se e em diferentes momentos aparecem referéncias a linguagem
escrita (a partir do nome do autor, a linguagem oral (interpretacdo subjectiva da obra,
invencéo de possiveis titulos para o quadro, etc.).

No dia seguinte a educadora propde que cada aluno fagca um quadro inspirado na
obra que tinham analisado. Para isso prepara pratos com tintas e umas esponjas de
diversos feitios no cantinho da pintura. As criancas véo realizando as suas

composi¢des, em pequenos grupos, usando as esponjas e estampando.

Imagem 3 — Estampagem de figuras geométricas com tintas e esponjas

Antes de comecar a educadora tinha perguntado: que forma é que pensam que vai
ficar no papel se usarem esta esponja? E com esta? Novamente aparecem no didlogo
termos geométricos relacionados com as figuras planas na situacdo real de
comunicacdo. Por fim, quando as criangas estdo prestes a acabar o seu trabalho, a
educadora oferece-lhes pincéis e tinta preta e sugere: Completem o vosso trabalho com
linhas e pontos pretos.

0"y

Imagem 4 —Trabalhos plasticos de pintura realizados por criangas de 3 anos inspiradas por Personagem
diante do sol de Joan Mird.

Aqui podemos observar dois dos resultados finais. Cada crianga colocou as figuras
como quis, no primeiro caso mais pequenas e mais juntas, no segundo escolheu figuras
maiores e posicionou-as com uma maior sugestdo de movimento. Cada aluno desenhou
as linhas a sua maneira. O primeiro faz varias linhas fechadas e o segundo quase todas

abertas. No primeiro caso os pontos aparecem principalmente dentro das figuras e no
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segundo aparecem todos fora das mesmas. Neste tipo de tarefas todos os resultados sao
diferentes e personalizados. Nunca se pretende que facam a reproducao da obra, mas
que a interpretem. A reproduc@o, do nosso ponto de vista, carece de sentido. Parece-
nos relevante que as criangas saibam olhar, ver, observar, analisar, reconhecer
elementos chave das obras analisadas (muitos dos quais sdo geométricos) e incorporar
estes itens na realizacdo da sua producao pessoal.

Quando as criangas terminam os seus trabalhos, a educadora pendura na parede da
sala uma seleccao dos mesmos de modo a que no dia seguinte possam ser vistos e
analisados em conjunto, altura na qual reaparecem os termos matematicos como ideias
ou conceitos necessarios para o estabelecimento de uma comunicagdo entre todos: -
Quem consegue encontrar o quadro que tem um rectangulo azul?

Nesta escola, CEIP Escola Bellaterra de Barcelona, os alunos da infantil ndao fazem
fichas de cadernos de fichas com discriminac¢ao de figuras planas, reconhecimento de
cores, de orientacdo espacial, etc. Os alunos aprendem utilizando contextos
significativos como aquele que foi apresentado atras.

Para se conhecer um pouco mais sobre este assunto em Edo y Goémez (2006) é
relatada uma experiéncia didactica realizada em salas com criangas de 4 a 5 anos de
idade, desenvolvida & volta do quadro “Bailando por medo” de Paul Klee. Partindo
desta obra os alunos realizaram uma série de actividades nas que confluem diversas
areas e conteidos: linguagem oral e a escrita, expressao corporal, expressdo plastica e,
sobretudo actividades projectadas para aumentar o dominio dos alunos sobre conceitos
e processos matematicos Neste sentido, sdo apresentadas actividades de familiarizagao,
de descri¢ao de objectos geométricos, de identificacdo de conjuntos, de classificac@o,

de localizacdo e orientag@o espacial e de avaliagdo.

Conclusao

Seguindo as orientacdes apontadas pelo construtivismo vygotskiano podemos
afirmar que na educacdo infantil é necessario contextualizar — dar sentido — aos
contetidos de aprendizagem, de todas as matérias, mais sobretudo aqueles contetidos
mais abstractos, nomeadamente os matematicos. E preciso, pois, procurar encontrar
situacoes de interdisciplinaridade, em que se abordem simultaneamente e em
complementaridade contetidos de distintas areas.

Também sabemos quao importante € diversificar actividades que se conjugam para
a construgao de um mesmo contelido e que se pode e deve abordar distintos conteidos
matematicos desde muito cedo. A constru¢do de contetidos mateméticos € realizada
pela crianca em espiral onde cada nova vivéncia acresce uma maior compreensao ao
contetido, que vai sendo estruturado a medida que a propria crianga o utiliza

O interesse que as criangas demonstram por determinadas actividades & uma boa
ferramenta para o educador que quer promover aprendizagens significativas e

duradouras nos seus alunos.
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Nesta comunicagao foram apresentados os contos infantis e a arte como recursos
capazes de criar situacdes interdisciplinares, abundantes de contetdos matematicos
abstractos, que permitem realizar actividades diversificadas mesmo antes do inicio da
escolarizacdo e que possibilitam o uso comunicacional dos contetidos que se estdo a
aprender e que podem originar um interesse acrescido e uma grande satisfagdo aos
alunos e aos professores nelas envolvidos.

Os contos infantis formam parte do imaginario das criangas e estdo cheios de
conexdes com os principais conteidos matematicos desta etapa. O meio envolvente das
criancas &€ ampliado com base nesse mesmo imaginario, fonte inesgotivel de
desenvolvimento e de constru¢do de conhecimento.

A arte € outra ponte que se estabelece entre o meio das criancas e a sua
imaginagao. O trabalho de andlise e interpretacdo de obras de arte e ainda, as producdes
plasticas realizadas pelos alunos possibilitam a intuicdo e construcdo de nocdes
matematicas, ao mesmo tempo que desenvolvem a sua imaginacdo, criatividade e
emocdo estética.

Os exemplos apresentados sdo, apenas, duas das possibilidades de projectar o
trabalho com a matemética nas criancas pequenas. Existem muitas outras situacdes
igualmente ricas que permitem atingir os objectivos do curriculo matematico em
estreita ligacdo com outras areas e linguagens. A pratica demonstra que os contos
infantis e a arte sdo bons contextos de aprendizagem que proporcionam prazer e
satisfac@o as criangas no jardim-de-infancia. A teoria e a pratica mostram que o esfor¢o
do educador em nao trabalhar conteidos matematicos isoladamente mas, antes, em
contextos ricos, tem a sua recompensa cognitiva e emocional, tanto para o educador

como para os alunos envolvidos.

604



Bibliografia

Abrantes, P., Serrazina, L., & Oliveira, 1. (1999). A Matematica na Educagcao Basica.
Lisboa: Departamento de Educag@o Basica do Ministério da Educagao.

Baroody, A. (2002). Incentivar a aprendizagem matematica das criancgas. In: B. Spodek
(Org.). Manual de Investigacio em Educacdo de Infancia. (pp. 333-390). Lisboa:
Fundac@o Calouste Gulbenkian.

Coll, C. (1996). Um Marco de Referéncia Psicoldgico para a Educacdo Escolar: A
Concepgdo Construtivista da Aprendizagem Escolar. In C. Coll, J. Palacios, & A.
Marchesi (org.). Desenvolvimento Psicologico e Educagao. A psicologia da Educagao.
Vol.2. (pp.389-403). Porto Alegre: Artmed.

Coll, C. (2001). Constructivismo y educacidon: la concepcidn constructivista de la
ensefianza y el aprendizaje. En C. Coll, J. Palacios, A. Marchesi (Eds) Desarrollo
psicologico y educacion 2. Psicologia de la educacion escolar. (2* edicion). Madrid:
Alianza Editorial.

Clements, D. H. (1999). Geometric and Spacial Thinking in Young Children. In
Copley. J. V.(Ed.) Mathematics in the Early Years. Reston, Va: Nacional Council of
Teachers of Mathematics.

Edo, M. (2003) Intuir y construir nociones geométricas desarrollando sentimientos y
emociones estéticas. Ponencia invitada, nacleo tematico 3. En Actas de las XI
Jornadas sobre el aprendizaje y la ensefianza de las matematicas (JAEM) Julio,
Canarias. http://dewey.uab.es/medob/

Edo, M. & Gomez, R. (2006) Matematica y arte en educacion infantil a partir del
cuadro “Bailando por miedo” de Paul Klee. En M. Anton, B. Moll, (Eds) Educacion
infantil. Orientacion y recursos (0-6 aiios), (pp. 181-207) Barcelona: CISSPRAXIS

Garilli, A. & Tanco, M. (2005). 100 amigos (ou mais) para uma vaca. Lisboa: Livros
Horizonte

Geist, E. (2006). Children are Born Mathematicians: Encouraging and Promoting
Early Mathematical Concepts in Children Under Five. Comunicacao apresentada no 1°
Congreso Internacional de Logico-Matematica en Educacion Infantil. Recuperado em
2006, Abril 30, de http://www.waece.org.

Gelman, R. (1994). Constructivism and Supporting Enviroments. In Tirosh, D. (Ed.).
Implicit and Explicit Knowledge: An Educational Aproach of Human Development.
Norwood:S.Stauss.

Katz, L. G. & Chard, S. (1997). A Abordagem de Projecto na Educacido de Infancia.
Lisboa: Fundac¢ao Calouste Gulbenkian.

605


http://dewey.uab.es/medob/
http://www.waece.org/

National Council of Teachers of Mathematics (2000). Principles and Standards for
School Mathematics. Reston, Va: National Council of Teachers of Mathematics.

Ribeiro, M.C. (2006). A Matematica na Sala Amarela: Contributo de um Trabalho
Colaborativo para a valorizacao da pratica educativa de uma Educadora de Infancia
no dominio da Matematica. Tese de Mestrado inédita. Texto policopiado.

Smole, K. C. S. (2000). A matematica na educacao infantil. A teoria das inteligéncias
miltiplas na pratica escolar. Porto Alegre: Artmed.

Tolstoy, A. & Sharkey, N.(1998). The Gigantic Turnip. Bristol: Barefoot Books.

Yackel, E.,Cobb, P., Wood, T., Wheatley, G. & Merkel, G. (1991). A importancia da
interac¢@o social na constru¢do do conhecimento matematico das criangas. Educagcao e
Matematica, 18, 17-21.

Vicente, A. & Matoso, M. (2006). Para que serve o zero?. Lisboa: Oficina do Livro.

Vigostky L. S. (1978). Mind in society. The development of higher psychological
processes. Cambridge: Harvar University Press.

Vygotsky. (2000). La imaginacion y el arte en la infancia. (5* ed.). Madrid: Akal
Ediciones

606



	Introdução
	O processo de ensino-aprendizagem 
	A construção do pensamento matemático nas crianças. 
	Os conteúdos matemáticos no Jardim de Infância
	A matemática e a arte

	 Bibliografia

