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Resumo

O presente relatério estd organizado em dois capitulos, o primeiro diz respeito ao meu
percurso enquanto aluna do Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° CEB, nos
diferentes contextos de estagio, e 0 segundo foca a promoc¢édo do pensamento algébrico nos
primeiros anos no ambito do trabalho de pesquisa com sequéncias pictoricas.

Os estagios realizados ocorreram no contexto de jardim-de-infancia, 1.° Ciclo do
Ensino Basico e creche, onde sdo mencionadas algumas das aprendizagens adquiridas no
decorrer cada um.

O estudo visa compreender como é que alunos do 4.° ano analisam e generalizam
sequéncias pictoricas crescentes, nomeadamente como determinam termos proximos,
distantes e como expressam as suas generalizacdes.

A metodologia é qualitativa de cariz interpretativo na modalidade de estudo de caso
com trés alunos. A recolha de dados é efetuada através de entrevistas clinicas gravadas em
audio e video e das produgBes escritas destes alunos em duas tarefas que envolvem a
descoberta de um termo proximo e um termo distante e uma generalizagcdo para determinar
qualquer termo de sequéncias. Os resultados mostram que os trés alunos utilizaram
estratégias distintas em ambas as tarefas mas cada um determina de modo semelhante termos

proximos e distantes. Todos manifestam dificuldade em expressar a generalizacéo.

Palavras-Chave: Préatica pedagdgica; Pensamento algébrico; Sequéncias pictdricas;
Generalizagéo.



Abstract

The present report contains two chapters, the first of my journey as a student in
the Masters in Pre-school Education and Teaching the 1ST CEB in different contexts of
stage, and the second focuses on the promotion of algebraic thinking in the early years
in the work with pictorial sequences.

The internships took place in the garden-of-childhood context, 1st cycle of basic
education and child care, where are mentioned some of the learning acquired during
each.

The study aims to understand how it is that students of the 4TH year analyze
and generalize pictorial sequences increasing, in particular as they determine terms
coming far and wide, as they express their generalizations.

The methodology is qualitative interpretative nature in the form of case study
with three students. The collection of data is done through clinical interviews recorded
in audio and video and the written production of these students in two tasks that involve
the discovery of a near term and one term distant and a generalization to determine
any term sequences.

The results show that the three students used different strategies in both tasks
but each determines similarly terms near and far. All expressed difficulty in expressing
the generalization.

Key-words: Pedagogical practice; Algebraic thinking; Pictorial sequences;
Generalization
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Introducgéo

O relatério final € uma parte integrante da conclusdo do Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico, da Escola Superior de
Educacdo do Instituto Politécnico de Santarém. A realizacdo deste relatorio permitiu
aprofundar a reflexdo sobre a minha pratica letiva nos diferentes contextos no ambito
das unidades curriculares de Pratica de Ensino Supervisionado, contribuindo para a
constru¢cdo do meu conhecimento profissional.

Este encontra-se organizado em dois capitulos, sendo que cada um possui
objetivos especificos. O primeiro € sintetizar, analisar e refletir sobre 0 meu percurso
de formacdo, relacionando a teoria e a pratica no ambito da préatica pedagbgica em
jardim-de-infancia (com criancas de 3 anos), 1.° Ciclo (com alunos do 2.° ano de
escolaridade) e creche (com criangas de 1 ano). Neste encontram-se detalhados todos
0s processos pelo qual passei, em cada contexto, onde € apresentada uma breve
caracterizacdo da instituicdo, como era efetuado o planeamento da pratica
pedagdgica, a sua concretizacdo e avaliacdo e ainda é apresentado um balanco final.
Realco que ao longo destas subseccdes fui referindo as aprendizagens que realizei
dificuldades sentidas, facilidades e a evolugéo sentida ao longo de cada etapa.

O segundo capitulo tem como principal objetivo dar a conhecer o estudo por
mim desenvolvido sobre o tema do pensamento algébrico nos primeiros anos. Este
tema foi escolhido tendo em consideragéo o interesse acrescido que detenho sobre
esta area e a constante valorizacdo da Algebra no curriculo em vigor (ME, 2007).
Embora nos ultimos anos o numero de investigacdes neste ambito tenha aumentado,
existe ainda uma escassa investigacdo acerca do desenvolvimento do pensamento
algébrico no 1.° ciclo. Deste modo o meu estudo contribuird para a minha futura
pratica letiva e podera contribuir também para a pratica de outros docentes que
procurem conhecer melhor o trabalho em torno de sequéncias pictéricas crescentes. O
capitulo apresenta os objetivos e questdes do estudo; enquadra teoricamente a
Algebra e o pensamento algébrico nos primeiros anos; discute a metodologia do
estudo e apresenta os resultados e a conclusdo do mesmo. Assim, séo indicadas
guais as minhas motivacdes para que o estudo incida sobre o pensamento algébrico
nos primeiros anos e quais as questbes que pretendo ver respondidas com a
concluséo do estudo.

No que respeita & Algebra e pensamento algébrico nos primeiros anos ¢é feito

um enquadramento tedrico realcando aspetos centrais do seu ensino-aprendizagem



da Algebra, com enfoque no desenvolvimento do pensamento algébrico, no trabalho
com sequéncias.

A metodologia de estudo revela quais as op¢des metodoldgicas que o estudo
segue, como foram selecionados os participantes e com que obijetivos, referindo ainda
como € realizada a recolha e andlise dos dados. Por fim, sdo apresentados o0s
resultados, revelando a andlise das resolu¢des dos alunos e a conclusao do estudo,
que responde as questdes do estudo com base na discussdo dos dados. Confronto
estes resultados com resultados de estudos de investigadores que discuto no
enquadramento tedrico.

Posterior a este capitulo surge uma reflexdo final que engloba ambas as partes
do relatério, ou seja, a parte que sintetiza e analisa o0 meu percurso académico nos
diferentes contextos de estagio e a parte que abrange todo o meu percurso
investigativo. Concluo com uma reflexdo sobre a importancia do desenvolvimento do

pensamento algébrico e a minha pratica futura.



Capitulo 1

Componente de estagio

1.1. Contexto de estagio e pratica em Jardim-de-Infancia

1.1.1 Contexto de estagio

O estagio em jardim-de-infancia teve inicio no més de outubro 2012 e terminou
em janeiro 2013, tendo havido uma interrupcdo entre este periodo de tempo,
interrupcdo de Natal. A instituicAo educativa onde estagiei era uma instituicdo
particular. Esta possuia uma valéncia de Pré-escolar, acolhendo criangas dos 3 anos
até a idade de entrada na escola primaria. A prestacdo deste servico tinha por base o
atendimento individualizado a crianga, promovendo um ambiente seguro, higiénico,
tranquilo e alegre, convivendo com outras criangas.

O grupo era constituido por 25 criangas, sendo que todo o grupo estava
inserido na faixa etaria dos trés aos quatro anos de idade, porém existiam criancas a
completar os quatro anos, logo no inicio de janeiro e outras, apenas no fim de
dezembro. Esta diferenca, quase de um ano, era visivel no desenvolvimento global
das criancas, sendo que ndo se podia exigir as mesmas aprendizagens de ambas as
faixas etarias.

Uma das criangas do grupo tinha necessidades educativas especiais (NEE) de
caracter considerado permanente, cuja patologia ndo estava diagnosticada,
encontrando-se em constante estudo. Esta crianga estava integrada no grupo, sendo
simples de trabalhar com ela, tanto a nivel pedagégico como rotineiro (compreendia
tudo o que lhe era dito, comunicava quando necessitava de algo, apontando para o
gue pretendia). A comunicacdo oral desta crianca era, essencialmente, efetuada
através de sons ndo verbais e no final do estagio ja pronunciava alguns fonemas.
Como mais velha do grupo notava-se um défice significativo no seu desenvolvimento a
nivel cognitivo e social. Existia ainda uma outra crianga, esta por sua vez, com
deficiéncia a nivel motor que comprometia todo o seu lado direito, que demonstrava

por isso mais dificuldade na locomocéo.

1.1.2 Pratica pedagodgica

Planeamento
O projeto de estégio foi sendo construido a partir de observagdes diretas, que o
par de estagio realizou acerca das potencialidades, caracteristicas e necessidades do

grupo. A informacdo foi ainda recolhida através de conversas informais com a
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educadora cooperante e a auxiliar da acdo educativa. Apos a recolha da informacéo
procedeu-se a elaboracio do projeto, onde foi atribuido maior destaque a Area da
Formacdo Pessoal e Social, ndo descorando as restantes areas de conteudo e a
articulacéo entre elas. Esta centralizacdo deveu-se as observacdes efetuadas, sendo
que mais a frente sdo indicadas evidéncias que levaram o par a definir determinados
objetivos no projeto.

Um dos motivos pelo qual foi atribuida prioridade a este dominio, foi o facto da
faixa etaria em que o grupo se encontrava ser caracterizada como sendo uma fase
critica. A crianga, segundo Jeanvion (2000), durante a saida da fase de omnipoténcia
(3 anos), experiencia os limites impostos pelo mundo exterior (pais, objetos). Estes
imp&em desvios, limites e exigéncias, que colocam obstaculos ao principio do prazer e
da ilusdo de omnipoténcia. Salienta-se que todas as restantes areas de conteldo
evidenciadas nas Orientagfes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE)
(ME/DEB, 1997) também foram trabalhadas de acordo com as necessidades do grupo,
sendo todas elas bastante importantes para esta fase critica, embora o par articulasse
sempre a Area da Formac&o Pessoal e Social com outra area de contetdo.

As principais observagfes que o par de estagio efetuou e privilegiou na
construcdo do projeto referem-se ao momento de despedida entre as criangas e 0s
pais ou encarregados de educagdo, sendo que algumas criancas demonstravam
dificuldade em encarar positivamente esta despedida, manifestando-o através do
choro. A educadora, por norma, dedicava toda a atencdo a crianca que estava a
acolher, perguntando-lhe se tinha passado bem a noite, se estava bem-disposta e em
simultdneo dava-lhe mimos, aconchegando-a. No caso das criancas que
demonstravam mais dificuldade no momento da separacdo, a educadora tinha o
cuidado de a agarrar ao colo, de reconforta-la, conversar com ela, dizendo que os pais
iam trabalhar. Quando a educadora finalizava o acolhimento, estas acabavam por
estabilizar. Ortiz (s.d) refere que um bom acolhimento promove uma boa adaptacéo.

Outro aspeto observado e tido em conta na elaboracéo do projeto foi o facto de
0 grupo ser um pouco dificil de gerir, uma vez que eram muitas criancas e todas
bastante ativas, principalmente quando lhes era pedido que se sentassem de forma
ordenada no tapete e com atencdo. Quando estava a decorrer uma atividade, as
mesmas acabavam por conseguir manter-se mais atentas. Contudo, eram aplicadas
algumas estratégias, por exemplo: alternar o tom de voz, expressar emoc¢des
(admirada, contente, triste, zangada, etc.), abordar temas do interesse das criancas (0
grupo demonstra curiosidade), ir relembrando algumas regras que estavam a ser
guebradas (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008).



Outra observacao efetuada foi a curta permanéncia que as criancas tinham
numa das areas de brincadeira livre (garagem, casinha, jogos de mesa, pintura,
construcdes, entre outras) escolhidas por elas mesmas, sendo que alternavam
frequentemente. Ainda durante estas brincadeiras, mais especificamente, na
arrumacao dos brinquedos, as criangas misturavam alguns conjuntos dos mesmos.
Segundo a educadora, as criancas no ano letivo anterior arrumavam os brinquedos
num so recipiente, sendo que no presente ano, a mesma introduziu outros recipientes,
para que fosse efetuada a separagdo dos diferentes materiais (exemplo: os legos;
madeiras; carrinhos, etc.). Este aspeto estava claramente a revelar-se uma dificuldade
para as criangas.

Ainda em relacdo a brincadeira livre uma das opcdes de escolha era a area da
biblioteca, sendo que esta era poucas vezes a primeira op¢do das criangas, mas com
o desenrolar da brincadeira as mesmas acabavam por aderir a area. A principal
guestdo em torno da area da biblioteca era que as criancas, quando brincavam com os
livros, mandavam-nos ao chdo, pisavam-nos, batiam nos colegas com eles, entres
outros. Deste modo, verifiguei que as criangas nado utlizavam os livros com as
finalidades desejadas (desfolhar o livro, ver as imagem, tentar construir uma histéria a
partir das imagens, etc.).

A observagdo que se segue teve bastante influéncia na area a que o par deu
maior énfase no projeto, estava relacionada com o facto de as criancas levarem todos
os dias, para a escola, brinquedos trazidos de casa. Na sala, esta acdo, por parte das
criancas, acabava por gerar alguns conflitos, ou porque ndo queriam emprestar 0s
seus brinquedos aos amigos, ou porque queriam o brinquedo do colega. Isto acabava
por originar algumas situacfes que interferiam no ambiente desejado para a sala, por
exemplo: empurrdes, brigas, choros, birras. Algumas demonstravam dificuldade em
partilhar os seus brinquedos, sendo que o faziam muito raramente. Existiam ainda
outras criangas que, por vezes, os partilhavam, aceitando melhor o facto de que para
brincarem com o brinquedo do amigo, tinham de emprestar o seu também (saber
ceder). Como indicado anteriormente segundo Jeanvion (2000), tendo em conta a fase
de omnipoténcia das criancas, era fécil verificar uma crianga em momentos de célera,
de oposicdo e com sentimento de frustracgéo.

O grupo estava bastante integrado nas rotinas, ndo sendo necessario estar
sempre a referir os varios momentos do dia. Contudo, existia uma crianca que tinha
entrado no presente ano letivo para a instituicdo que estava ainda em fase de
adaptacdo a rotina, pois procurava bastante o adulto e ndo conseguia interagir muito
com os colegas. Todas as criangas possuem 0 seu ritmo, sendo que este menino

estava a fazer uma adaptacdo mais demorada do que alguns dos seus colegas.



Considerando as necessidades demonstradas pelo grupo e nos seus
interesses foram definidos os seguintes objetivos para o projeto: a) incentivar a
partilha; b) promover a adaptacdo de todas as criancas a instituicdo através de um
clima emocional positivo; ¢) promover a estima pelos livros; d) discriminar estimulos
visuais, téateis, gustativos, olfativos e auditivos; e) descobrir/ explorar algumas
profissdes, cujas criangas incorporam durante a brincadeira livre (policia, cozinheiro,

forcados); f) promover a organizacéo do grupo.

Concretizacao

No que respeita a planificacdo da intervencdo pedagdgico-didatica, foram
abordadas, semanalmente, todas as areas de contetdo e articuladas entre si (Lopes
Da Silva, 1997, referido em Pacheco, 2008), mesmo que estas nao estivessem
registadas na planificagdo. Por exemplo, no momento do preenchimento do quadro
das presencas trabalhava-se o dominio da Matematica (homeadamente, organizagao
e tratamento de dados e numeros e operagbes). No ambito da organizacdo e
tratamento de dados consultavam uma tabela de presengas e interpretavam-na. Esta
interpretacdo era efetuada com a colocagdo de algumas questdes como: Quantos
alunos vieram hoje a escola? Quantos faltaram?. Relativamente a nuameros e
operacdes, a crianca ao contar juntamente com o adulto o numero das criangas que
faltavam num dado dia e as que estavam presentes desenvolvia o sentido do nimero,
mais concretamente, a adquisicdo da sequéncia oral dos numeros e relacdes entre 0s
nameros — tematica abordada na unidade curricular pedagogia da educacao de
infancia, dominio da mateméatica com a docente Susana Colaco.

A planificagdo era elaborada respeitando a crianga como um ser individual com
caracteristicas, necessidades, interesses e culturas diferentes. Por exemplo, no caso
do trabalho com a criangca com NEE de carater considerado permanente, uma vez que
ndo comunicava verbalmente, aplicaram-se diversas estratégias, como a seguinte:
apresentaram-se diversas imagens para que a crianca escolhesse os brinquedos que
gostava de pedir ao Pai Natal.

A elaboracao da planificacdo teve também em consideragdo a mobilizacéo de
conhecimentos e competéncias adquiridas durante a formac&o inicial. Por exemplo, tal
evidenciou-se na preparacdo de situacdes diversas, envolvendo o processo inerente a
leitura de uma histéria; na formulagdo de objetivos e a capacidade de propor
atividades que vao ao encontro dos mesmos; na preocupacdo de abordar todas as
areas de conteudo (Zabalza 1996), proporcionando aprendizagens nos diversos

dominios curriculares; ao favorecer a transversalidade e interdisciplinaridade entre as



areas de conteudo; ao avaliar os individuos de acordo com as observacdes efetuadas
no inicio do estégio, intervindo consoante as mesmas, e ao promover o envolvimento
das familias e o contacto com a comunidade envolvente através de propostas de
atividades (por exemplo, através da solicitagdo da ilustracdo de um pedaco de tecido
para a construgcdo da capa; selecdo de um brinquedo, juntamente com 0S seus
educandos, para doar a criangas menos favorecidas).

No que se refere a concretizacdo do projeto foram propostas diversas
atividades de modo a atingir com sucesso 0s objetivos definidos. Um dos aspetos que
foi trabalhado foi a partilha. No que se refere a esta tematica, as metas de
aprendizagem definem uma meta especifica, da area da formacéo pessoal e social: “a
crianga partilha brinquedos e outros materiais com colegas” (ME/DGIDC, 2011). As
OCEPE (ME/DEB, 1997) referem também a importancia das criancas partilharem os
materiais existentes na sala de jardim-de-infancia. Para trabalhar a partilha decidiu-se
ir abordando o tema através de histdrias, pelo que indicarei mais a frente como eram
dinamizadas. Além disso, promoveu-se um dia da semana (quinta-feira) para trazer
brinquedos de casa, em que s6 podiam brincar com esses objetos, num determinado
momento. Também em épocas festivas (S. Martinho e Natal) se abordou o tema. Por
exemplo, na época natalicia apresentei as criancas uma histéria de Teresa Ducla
Soares “A carta para o Pai Natal” que retratava a vida de uma criangca que passava
dificuldades e nao tinha prendas nesta época festiva. Em seguida, foi estabelecido um
didlogo com o grupo acerca do que poderiam fazer neste caso especifico,
relacionando com a realidade (anexo 1 — planificacdo para quarta-feira). Durante o
dialogo um dos elementos do grupo mencionou que quem possuia muitos brinquedos
podia dar a quem néo tinha. A partir daqui deu-se continuidade ao que se encontrava
planificado, sendo que sugeri que cada crianga, juntamente com 0s seus pais, em
casa, selecionasse um ou dois brinquedos para oferecer a criangas mais carenciadas
(estes destinavam-se as criancas do CAT — Centro de Acolhimento Temporario — de
Santarém). Durante o dialogo também questionei o grupo sobre como iriam dar os
presentes, sendo que se chegou a conclusdao que seriam embrulhados. Posto isto,
solicitei que as criangas ilustrassem papel de embrulho branco para que mais tarde
cada um pudesse envolver o seu brinquedo trazido de casa. No dia seguinte (anexo 1
— planificacdo para quinta-feira) as criangas efetuaram os embrulhos dos brinquedos
que tinham trazido. Por ultimo, no final da semana deslocaram-se até ao CAT, doando
0s seus brinquedos e convivendo com as criancas residentes na instituicdo (anexo 1 —
planificacdo para sexta-feira). Saliento que as atividades mencionadas permitiram

abordar essencialmente a &rea de formacao pessoal e social e expressao plastica.



No que se refere a acolher pela manha as criancas de uma forma positiva, este
objetivo também foi trabalhado através de histérias e incentivando as criancas a
inserirem-se nas rotinas e nas brincadeiras. Conforme a crianca se ia adaptando, os
adultos existentes na sala (estagiarias, auxiliar da acdo educativa e educadora
cooperante) iam-se afastando progressivamente, dando espaco a crianca para ganhar
autonomia e confianga (Ortiz, s.d). Neste caso especifico saliento a importancia de
todos os adultos presentes na sala se encontrarem em sintonia no que se refere a
relacdo e atitudes pedagodgicas estabelecidas com o grupo, favorecendo o ambiente
educativo.

A promocdo da estima pelos livros foi implementada através da leitura de
historias, da amostragem de livros degradados e num estado de conservacao
adequado, mostrando também que se danificassem os livros (arrancando paginas,
riscando, etc.), estes deixavam de ter um encadeamento l6gico e poderia dificultar a
compreensdo da histéria. Deu-se também a conhecer a possibilidade de os livros
passarem de geracdo em geracdo. Sabino (2008) refere que a leitura € uma
ferramenta fundamental para o desenvolvimento de capacidades cognitivas a nivel
global, contribuindo para o sucesso escolar da crianga. Deste modo a autora enfatiza a
ideia de que os educadores e professores devem “motivar os seus alunos para a
leitura, apelando a sua imaginacgédo através do conto e estimulando-lhes a curiosidade
através da colocacdo de questbes probleméticas relativas a assuntos que lhes
despertem interesse” (p. 4).

No que se refere a promogdo do contacto com diferentes texturas e formas,
promoveram-se estimulos visuais, discriminacdo auditiva (reconhecimento de sons do
guotidiano) e discriminagdo gustativa. Segundo Carvalho (2005) é sobretudo através
de interacBes sensoriais e motoras, que “a criangca descobre, sente, experimenta e
conhece 0 mundo que a rodeia” (p. 130). Zerloti (2003, referido por Carvalho, 2005)
afirma que as informacdes que ela retém por meio destas interagcbes, permitem-lhe
saber como interagir, num determinado momento, dependendo das solicitagbes do
meio. Um exemplo de uma atividade de degustagéo, exploragéo de diferentes texturas
e estimulo visual foi a prova, contacto e observacdo dos frutos caracteristicos do
outono (aveld, rom&, marmelo, castanha e noz) com e sem casca (anexo 2). Foram
ainda estabelecidas comparacdes entre atributos dos mesmos (volume, massa),
sendo que deste modo se articulou a &rea do conhecimento do mundo com o dominio
da matematica, nomeadamente, no que diz respeito a geometria e medida (este é
maior do que...menor do que...) (anexo 2).

A organizagdo do grupo, como por exemplo no que se refere a reduzida

permanéncia do grupo na area de brincadeira livre alternando-a frequentemente, foi
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posta em pratica proporcionando momentos de implementacdo gradual de regras de
orientagdo e organizacdo. Piaget (referido em Vandenplas-Holper, 1982) refere que
por mais liberais que pais e educadores queiram ser, ndo podem deixar de impor as
criangas, uma série de regras, durante os primeiros anos de vida. O par de estagio
construiu um quadro em que cada area de brincadeira s6 poderia ser ocupada, no
maximo, por um dado nimero de alunos. Este numero foi estabelecido tendo em conta
0 espaco e numero de brinquedos existentes em cada area de brincadeira. Foi ainda
atribuida a cada crianca a fotografia de um animal diferente, com que cada um se
identificava na instituicdo. Cada individuo era responséavel pela sua fotografia, sendo
que teria de cola-la no quadro existente na area de brincadeira que pretendia
frequentar, caso o numero maximo estivesse preenchido, o0 mesmo teria de optar por
outra area. Esta implementag@o acabou por ser gradual no que se refere a exigéncia
dos adultos existentes na sala para com o grupo, ou seja, inicialmente pretendiamos
gue as criangas ndo alternassem de areas tdo frequentemente e s0 depois é que
exigiamos que estas cada vez que mudassem de area fossem responsaveis pela sua
fotografia, sendo que esta deveria estar colada na area em que a prépria se
encontrasse. Saliento que a implementacdo desta regra estava articulada com o
dominio da Matematica uma vez que cada area possuia um namero maximo de
criangas que a poderiam frequentar, encontrando-se numerados 0s espagos onde
eram colocadas as fotografias.

A intervenc@o em que me senti mais a vontade e confiante foi no ato de contar
uma histéria, embora ndo considere que este seja um mero ato de leitura. Deste
modo, indicarei como é que esta atividade era dinamizada. Refiro, tendo em conta
Rigolet (2009), qual o processo que efetuava antes, durante e apds o conto. A primeira
fase era a preparacd@o, em que eu selecionava o livro tendo em conta o conteddo: se
estava bem redigido; o tamanho das letras; a extensao do conto; a histéria promovia a
minha intencionalidade; as ilustracdes completavam ou ndo o que é mencionado no
texto, se eram apelativas — coloridas, grandes, percetiveis. Ainda durante a fase da
preparagdo, efetuei uma leitura prévia do livro de modo a conhecer a historia,
respeitando as caracteristicas existentes no conto (entoagéo, pontuacao, sequéncia de
ideias, etc.) Deste modo, previa algumas questdes a colocar as criangas, com
determinada intencionalidade, podendo também antever a emergéncia de comentarios
e/ou perguntas colocadas pelas mesmas.

Durante a histéria, “narragéo”, como refere Rigolet (2009), é crucial manter as
criancas motivadas, participativas e interessadas em descobrir o que vai suceder.
Neste momento tentava ler de forma bastante expressiva, interpretando entoacgoes,

expressoes, pontuacao e efetuando gestos, se necessario. Quando me apercebia que
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alguma crianca estava a comecar a dispersar, ou mesmo que ndo estivesse, tentava
motiva-la solicitando a sua participacdo, pedia que tendo em conta a narragdo e as
imagens apresentadas previsse 0 que ia acontecer, por exemplo. Deste modo,
despertava a sua curiosidade, promovia a sua participagdo, proporcionando o
desenvolvimento da sua capacidade de observacdo e de andlise, na leitura de
imagens, e o desenvolvimento da capacidade de previsdo, tendo em conta a
sequéncia das acbes apresentadas anteriormente. Outro cuidado que tinha era
permanecer num local, ao nivel das criangas de modo a que todo o grupo
conseguisse ver-me a mim e as ilustracdes presentes no livro. Estas eram mostradas
apoés a leitura de uma péagina de modo a que as criangas associassem a harragao as
ilustracdes.

Por fim, na dUltima fase, o pdés-contar segundo Rigolet (2009), costumava
solicitar que evidenciassem as personagens da histéria e as agbes, assumindo um
papel de orientadora, colocando questdes que levassem as criancas a refletir e a
chegarem a intencionalidade que eu pretendia desde o inicio. Por vezes, também
colocava questdes ao grupo que permitiam que este expressasse as suas ideias e/ou
opinides, justificando-as (embora o grupo ainda demonstrasse algumas dificuldades
neste Ultimo aspeto).

As histérias podem ter um grande potencial, ndo por si s6, mas também pelo
contributo do educador. A partir desta podem trabalhar-se varios aspetos, como
sucedeu com a histéria de S. Martinho (anexo 3). Para além de dar a conhecer as
criancas a sua lenda, na época festiva que se comemorava, abordou-se também o
conceito de partilha e a sua importancia. Ainda dentro deste contexto, solicitou-se que
as criangas juntamente com o0s seus encarregados de educacgdo ilustrassem um
pedaco de tecido, sendo, mais tarde, todos estes pedacos cosidos dando origem a
uma capa, como a de S. Martinho que se pode ver no anexo 4. Devo ainda salientar
gue apoés a construcdo da capa estabeleceu-se um didlogo com as criangas acerca de,
guais os destinos possiveis para a mesma, realizando-se uma votagdo democratica,
em que a decisdo da maioria foi ficar com ela numa das suas areas de brincadeira
livre.

Esta atividade foi pensada, ndo s6 como uma forma de consolidar a histéria de
S. Martinho como também de envolver os encarregados de educacdo nas
aprendizagens dos seus educandos, pois estes s80 0s primeiros responsaveis pela
educacao da crian¢a, sendo a educacao pré-escolar um complemento desta (ME/DEB,
1997). Salienta-se que, nas OCEPE ¢é apresentado um objetivo especifico que diz

respeito a estes agentes educativos, “incentivar a participacdo das familias no
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processo educativo e estabelecer relacbes de afectiva colaboracdo com a
comunidade” (ME/DEB, 1997, pp. 22).

Avaliacdo

De modo a avaliar o trabalho realizado pelas criancas e tendo em consideracao
0s objetivos definidos para o grupo, o par realizava uma descri¢ao diaria, em diario de
bordo, com a avaliacdo, ndo sO das criancas, mas também de alguns aspetos em
relacdo a pratica. O par construiu uma tabela para cada area de contetdo, onde
realizava uma breve descricdo das atividades, 0s respetivos objetivos e a avaliacdo
das criancas. Considero que esta estratégia foi muito benéfica para nos estagiarias e
para as criancas. Para nés, porque foram efetuadas criticas construtivas, dependendo
da semana de intervencdo de cada uma, onde eram partilhadas observacdes e
acontecimentos emergentes na pratica que nos permitiam melhorar na préxima
intervencdo. E para as criangas, porque apés a avaliagdo verifichvamos quais as
potencialidades e dificuldades de cada uma, tentando futuramente contribuir para a
melhoria do seu desenvolvimento. Nesse sentido era efetuado um trabalho mais
individualizado que, muitas vezes, ocorria no momento da brincadeira livre. Por
exemplo, se uma das criancas se manifestava sempre dispersa nas diversas
atividades desenvolvidas, na brincadeira livre incentivava-a a completar puzzles,
jogando com ela, tentando ajuda-la a focar a sua atencdo na sua acao.

Para a avaliacao das aprendizagens das criangas construi uma tabela com os
nomes das criancas e com objetivos definidos (registados também na planificacéo) a
alcancar com a realizacdo de cada atividade (anexo 5). Durante as atividades
propostas efetuava alguns registos (sem interromper ou prejudicar a pratica
pedagdgica) para que no fim do dia pudesse preencher a tabela. Esta ajudava-me a
ter a percecdo dos objetivos que tinham sido alcangados, com facilidade ou
dificuldade, ajudando-me a conhecer melhor o grupo. A avaliagdo permitia-me ainda
refletir acerca da minha intervengéo, pois se os objetivos ndo fossem atingidos com
sucesso pela grande maioria com certeza que a intervengdo néo teria sido adequada
ao grupo em questdo. No entanto, tentava sempre identificar os aspetos mais positivos
e menos positivos da minha pratica, com intuito de poder melhora-la. Em relacdo as
criancas que demonstravam mais dificuldade em alcancar um ou outro objetivo, era
efetuado, como indicado anteriormente, um trabalho mais individualizado com a
mesma.

Tanto as reflexdes em diario de bordo realizadas sobre a pratica, como a
avaliacdo sistematica que fui efetuando das criancas, contribuiram para adequar as

estratégias, sendo capaz de modifica-las para o sucesso da aprendizagem dos
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discentes. Ao avaliar as aprendizagens das criancas foi possivel conhecer cada uma
como sujeito do processo educativo e valorizar os seus saberes. Esta atitude
contribuiu ainda para fomentar as suas futuras aprendizagens, seguindo uma linha de
trabalho baseada na pedagogia diferenciada.

Algumas formas utilizadas para recolher informagéo sobre cada crianca foram:
registos da observacdo direta das criancgas, fotografias, registos gréficos (desenho);
registo dos dialogos das criancas (questdes colocadas, participacdo voluntaria, em
grupo, individualmente). O feedback dado as mesmas acerca das suas aprendizagens,
no caso de estas terem sido alcancadas com sucesso, era o0 reconhecimento das suas
capacidades e/ou acdes, no caso de ndo serem alcancadas com facilidade era o
incentivo para continuarem, dando por vezes dicas ou ideias-chave. Deste modo o
feedback era dado através do didlogo com as criangas no momento em que estas
estivessem a desempenhar as ac¢des que lhes permitissem adquirir as aprendizagens
visadas. Um exemplo que completa a compreenséo de que feedback era dado e como
era estabelecido é o da atividade realizada no inicio do estagio em que construi uma
tabela para que se tornasse rotineira a marcagéo das faltas e presencas das criangas.
Esta foi implementada com o objetivo de que estas se familiarizassem com os sete
dias da semana, com o facto de no fim-de-semana nado irem a escola, com a
capacidade de identificar os colegas que estavam presentes na sala e 0s que estavam
ausentes, com a nogéo do passado, presente e futuro e, também, com a interpretacdo
de dados em situac6es do quotidiano. A tabela na primeira coluna possuia diferentes
animais com que cada crianca se identificava (colocada a pedido da educadora
cooperante), na linha superior os dias da semana, sendo que a frente de cada animal
a crianca correspondente deveria colocar um circulo verde (representava a presenca),
anexo 6. No caso de determinada crianca estar ausente era a ajudante do dia a
colocar um circulo vermelho (representava a falta). No final das marcac¢des eu tinha
por habito solicitar a algumas criancas, variando dia ap6s dia, que fizessem uma
interpretacdo da tabela preenchida, colocando questfes tais como: quantos amigos
faltam hoje? E quem sdo? Como é que sabes que sdo esses? E quantos estdo na
sala?. N&o s6 durante o preenchimento da tabela como na interpretacdo final era
possivel identificar as criangas que possuiam mais dificuldade em consultar a tabela.
No caso de a preencherem no dia da semana correspondente, com o circulo correto e
a frente do seu respetivo animal era dado um feedback positivo, “boa conseguiste”. No
caso de este facto ndo se verificar eram dadas dicas a crianga, direcionando-a para o
sucesso da aprendizagem, “vé onde esta o teu animal”, “percorre a linha com o dedo”.

Ao longo do estégio foi-se verificando uma evolu¢gdo no comportamento das

criancas que estava relacionado com o trabalho que foi desenvolvido. Por exemplo
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durante as brincadeiras livres, em que a crianc¢a tinha a possibilidade de escolher uma
area de brincadeira, observou-se, inicialmente, que estas se focalizavam numa &rea
especifica durante muito pouco tempo, alterando de &rea frequentemente, gerando
muita confusdo e perturbacdo na brincadeira de alguns elementos do grupo. A
avaliacdo permitiu-me regular a minha pratica e fazer altera¢cdes de acordo com a
identificacdo das necessidades das criancas, por exemplo, com a introdugdo das
regras no momento da brincadeira livre, indicado anteriormente. Efetuando um
balango acerca da introducdo destas regras devo referir que as criancas, no final do
estagio, ja trocavam menos vezes de area, demonstrando uma maior capacidade de
organizacao e de respeito pelas brincadeiras dos colegas.

No final do estagio efetuou-se um questionario as crian¢as de modo a avaliar o
trabalho desenvolvido com as mesmas, onde partilharam com o adulto aquilo que mais
gostaram de fazer, de aprender e aquilo que menos gostaram de realizar. Todos 0s
comentérios das criangas foram registados, sendo o feedback final bastante positivo.
Devo mencionar que ao questionar as criancas acerca das atividades de que mais
tinham gostado, a maioria das respostas foi a doacdo dos brinquedos (este gesto
implica muito mais do que partilhar) a uma instituicdo de criancas desfavorecidas.
Deste modo, posso afirmar que as criangas se sentiram bastante envolvidas e que
esta teve um grande significado para as mesmas, visto que compreenderam a
importancia da partilha.

O par ficou satisfeito com o trabalho desenvolvido, visto que teve uma
influéncia positiva na aprendizagem das criancas, sendo que estas atingiram o0s

objetivos definidos no projeto.

1.1.3. Balango

Efetuando uma reflexdo critica da minha pratica no estagio em jardim-de-
infancia, devo mencionar que senti algumas dificuldades, como € natural. Os principais
aspetos que considerei necessarios melhorar ao longo do estagio estiveram
relacionados com a abordagem as expressfes. No inicio do estagio senti dificuldade
em planificar diferentes atividades nesta area, baseando-me, muitas vezes, em
recursos repetidos (desenho e pintura, no caso da expressao plastica). Isto deve-se
em parte ao meu passado enquanto aluna do ensino basico, sendo que nao recordava
a realizacdo de atividades diversificadas no ambito das expressfes, o pouco que me
lembrava era a realizacdo de pintura e desenho. Afiro ainda que, de acordo com
Zabalza (1994), a pratica pedagdgica € influenciada pela experiéncia/vivéncia pessoal

de cada docente. Ainda assim, esta experiéncia anterior ndo deve interferir na
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gqualidade educativa proporcionada as criancas, sendo que todas as areas devem ser
abordadas e promovidas. Outro facto que também pode ter estado na base desse
receio em trabalhar as expressfes foi a pouca formacdo que considerava ter neste
ambito. No ensino obrigatério era dada mais enfase a &reas como: portugués;
matematica; e ciéncias, sendo que ndo era atribuido tanto destaque as expressoes.
Com a formagdo inicial no ensino superior frequentei unidades curriculares dos
diversos tipos de expressbes que me permitiu adquirir mais conhecimentos e
preparacdo para a prética profissional. Contudo, a experimentacao foi crucial para a
superacao desta dificuldade pois sem experiéncia ndo seria possivel melhorar a acédo
pedagdgica.

Apds me deparar com esta dificuldade na minha préatica efetuei uma ficha de
leitura sobre o trabalho de investigagéo de Oliveira (2009), “O Lugar e o N&o Lugar da
Expressdo Plastica / Artes Plasticas nos Projectos Curriculares e nas Accdes dos
Educadores de Infancia” (anexo 7). Esta autora considera essencial que o0s
educadores possuam uma formagdo inicial e continuada na &rea de Expresséo
Artistica. Além disso, refere que o educador deve manter uma postura ativa ha procura
de formacdo continua, o estabelecimento de relacdes colaborativas com a
comunidade, uma consisténcia atualizada de fundamentos teéricos e orientadores das
praticas pedagdgicas, um conhecimento especifico educativo e artistico da Expressao
Plastica e uma valorizacdo de diferentes culturas artisticas. A qualidade e natureza de
espacos, materiais, interacdo pedagdgica e as propostas ludico-pedagdgicas também
contribuem para uma préatica educativa de qualidade. A intencionalidade educativa e
integradora deve estar sempre presente nas praticas pedagdégicas, proporcionando o
desenvolvimento pleno individual, da comunidade e da sociedade em geral.

Também o aprofundamento do meu conhecimento didatico relativo as
expressodes ajudou-me a ultrapassar as dificuldades sentidas até entdo sendo também
essencial para o meu desenvolvimento profissional, pois percebi o quédo importante era
trabalhar esta area de conteldo, uma vez que promove o0 desenvolvimento de
inomeras competéncias nas criangas, relacionando-se com diversas areas de
contetdo. Estas competéncias sdo essenciais, ndo s6 para 0 sucesso académico das
criancas, como para a formacdo de um cidaddo mais ativo e com sucesso no seu
futuro enquanto adulto.

Antes de efetuar esta ficha de leitura propus atividades de expressao plastica
muito direcionadas e rotineiras, limitando de algum modo a criatividade da crianga,
sendo que s6 me apercebi desse facto apds efetuar a leitura deste trabalho de
investigacdo. Um exemplo deste tipo de atividade era o decorar de uma mascara

recorrendo a tintas de algumas cores, colocadas a disposi¢cdo do grupo (anexo 8).
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Apbés esta leitura passei a propor tarefas que estimulassem muito mais a
experimentacdo e a criatividade de cada crianga, como o0 exemplo apresentado no
anexo 9, onde foram cedidas duas folhas de cartolina branca recortadas em forma de
arvore, uma vez que nos encontravamos na época natalicia, e colocadas a disposicao
das criangas diversos materiais para a sua decoracdo (purpurinas de diferentes cores,
pedacos de tecido de diversos padrdes, fitas coloridas, e diversas cores de 1d). O
entusiasmo das criangas na concretizacdo desta atividade também foi notério. Saliento
que estas arvores apos serem decoradas foram cortadas por mim fazendo com que as
arvores encaixassem uma na outra concebendo um efeito 3D (anexo 10).

De uma forma geral, senti uma evolu¢do no que respeita a concretizacao e a
avaliacdo das aprendizagens das criangcas, mas principalmente a elabora¢do da
planificacdo, sendo que inicialmente uma das maiores dificuldades era a gestdo do
tempo, devendo ser uma competéncia adquirida e dominada pelo educador. Para
Zabalza (1998) os educadores devem ser coerentes com a organizacao do tempo, ou
seja, o educador deve atribuir o devido tempo a cada atividade que é realizada, para
gue todas as criangas a realizem com total gozo e satisfacdo. Com o decorrer do
estagio fui conhecendo melhor o grupo e as previsdes de duracdo de cada atividade
foram coincidindo, mais frequentemente. Deste modo, fui superando esta dificuldade,
sendo que a gestdo do tempo era e € um fator que ndo estd completamente sob
controlo do educador. Por este motivo, considero que a melhor forma de gerir o tempo
€, antecipadamente, prever o maior e mais variado nimero de acontecimentos e
imprevistos que podem ocorrer para que, desta forma, o educador esteja ndo s6, mais

predisposto a encara-los, como a geri-los em funcdo do tempo de que dispde.

1.2. Contexto de estagio e pratica em 1° Ciclo do Ensino Basico

1.2.1. Contexto de estagio

O estagio em 1° Ciclo do Ensino Bésico, que decorreu numa turma de 2.° ano
no ano letivo 2012-13, teve inicio no més de fevereiro 2013 e terminou no més de
maio 2013, embora tenha havido uma interrup¢éo entre este periodo de tempo, férias
da Pascoa.

A escola onde ingressei era constituida por dois edificios. Cada edificio era
composto por duas salas de aula, sendo que apenas trés salas estavam a ser
utilizadas, uma vez que a turma de terceiro e quarto ano estavam juntas. No edificio
principal existia um hall que dividia as duas salas de aulas e ainda continha uma

pequena sala de professores. Integrava ainda o edificio escolar uma cantina
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constituida por uma cozinha e uma sala de refeicdes, um patio coberto e descoberto,
quatro sanitarios e uma biblioteca escolar.

A turma era composta por 24 alunos, sendo 13 do sexo masculino e 11 do sexo
feminino. Os alunos possuiam 7 anos, sendo que apenas um possuia 8 anos de idade.
Este encontrava-se a repetir o 2.° ano de escolaridade integrando a turma depois de
ser transferido de uma outra escola. Segundo o Projeto Curricular de Turma (PCT),
elaborado pela docente cooperante, o aluno tinha sido sujeito a uma avaliacdo
psicolégica, tendo em consideracdo as graves dificuldades de aprendizagem
manifestadas. Este revelava um grande indice de dispersao, tendo dificuldade em
focar a atencéo, pelo que tinha periodos de atengéo e concentragdo muito reduzidos.
O seu ritmo de trabalho era muito lento e nem sempre conseguia concluir as tarefas

em tempo oportuno.

1.2.2. Prética pedagogica
Planeamento

A primeira semana de estagio foi essencial para captar e observar as
caracteristicas, potencialidades e necessidades da turma e mais especificamente de
cada aluno, embora ndo fosse possivel apurar de forma muito aprofundada todos
estes aspetos em tdo pouco tempo. O acesso ao PCT e as conversas informais com a
docente também ajudaram a conhecer melhor o grupo de alunos. As informacdes
obtidas acerca do funcionamento, rotinas e caracteristicas dos alunos efetuadas nesta
semana foram essenciais para a tomada de determinadas atitudes e decisdes e para a
elaboracgéo das planificagfes ao longo do estagio.

Em seguida serdo indicadas caracteristicas especificas da turma que foram
tidas em conta ao longo do estagio. Um dos aspetos a mencionar é o facto de o grupo
ser agitado, embora 0 motivo desta agitacdo fosse a sua participagdo ativa perante a
discussdo de acontecimentos/tematicas abordadas em aula. A maioria dos alunos
queria dar a sua opinido, mostrando que sabiam, ir ao quadro e participar ativamente.
Este gosto em participar por vezes nao era facil de gerir por parte do professor, porque
ndo se deve solicitar sempre aos mesmos que participem. Existiam ainda algumas
criangas que ndo participavam por iniciativa propria, passando muitas vezes
despercebidas, embora quando solicitadas participassem de uma forma pertinente.

Outro aspeto observado foi o facto da maioria das criangcas terem grandes
facilidades de aprendizagem e possuirem alguns conhecimentos que enriqueciam nao
s6 o dialogo, acabando por ajudar os colegas que demonstravam mais dificuldades.

Além disso, os alunos entre si gostavam de se ajudar e ndo eram muito competitivos,
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0 gue era outro aspeto relevante. Estes tipos de atitudes verificavam-se, mais
frequentemente, entre pares de carteira, sendo que estes demonstravam mais vontade
e interesse em trabalhar a pares. Quando alguém n&o conseguia realizar uma tarefa,
ou nao percebia o que era para realizar, o seu par, por norma, ajudava-o.

O PCT elaborado pela docente cooperante também realgava alguns aspetos
menos positivos na turma como a diversidade de ritmos de trabalho, sendo que este
facto dificultava mais a gestdo da turma e a planificacdo. Enquanto um aluno ja tinha
terminado uma atividade havia outros que ainda a estavam a iniciar. Esta discrepancia
podia dever-se a: distracdo; dificuldades; desinteresse; espera da resolugdo no
quadro; espera pelo auxilio do adulto (que nem sempre pode ser imediato); entre
outros. Segundo a docente cooperante era necessario distribuir trabalho para os
alunos que terminavam mais depressa as tarefas propostas, porque se tal ndo
ocorresse estes comegavam a dispersar, a distrair quem ainda néo tinha terminado a
tarefa, acabando por, de um modo geral, perturbar o bom funcionamento da turma.
Deste modo, esta indicou que poderia ser proposto um trabalho extra para os mais
rapidos.

Os alunos demonstravam dificuldade em suportar a carga horéria, sendo que
isto se verificava, mais concretamente na parte da tarde. Os alunos apds virem do
almoco ndo demonstravam tanta disponibilidade e concentragdo para adquirirem
novos conhecimentos como de manha. A docente referiu, que apds esta refeicdo ndo
deveriam ser iniciados temas que exigissem muito a atencdo dos alunos, uma vez,
gue estes ndo se demonstravam tao apreensivos para com 0s temas novos.

No que respeitava a autonomia e iniciativa, segundo o PCT e a observagéo do
par de estagio, salienta-se que existiam alguns alunos que eram pouco auténomos e
necessitavam muito do apoio direto do adulto, para realizar determinadas tarefas.
Estes recorriam muitas vezes ao adulto por necessitarem de uma explicacdo
constante das tarefas propostas e da validacdo dos seus resultados. Na maioria das
vezes, estes alunos que procuravam mais a ajuda do adulto nem eram os que
demonstravam mais dificuldades. Como estagiaria tentei incentivar os alunos a realizar
as atividades autonomamente, indicando-lhes que deveriam, em muitos casos, ler o
enunciado mais atentamente, o nimero de vezes necessério, até compreenderem o
que lhes era solicitado. Esta estratégia de ndo fornecer uma resposta imediata ao
aluno e incentiva-lo a compreender o que lhe era solicitado foi, muitas vezes, bem-
sucedida. No entanto, foi necesséario estabelecer um, dificil, ponto de equilibrio, de
modo a chegar a todos os alunos, principalmente aos que demonstram mais

dificuldades.
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Devo referir que no PCT, eram também referidas situacdes especificas de
dificuldades: a) dificuldades de aprendizagem; e b) dificuldades comportamentais (em
alguns casos, podiam levar as dificuldades de aprendizagem). Em relacdo as
dificuldades de aprendizagem esse documento, identificava quatro alunos como tendo
mais dificuldades.

Relativamente a capacidade de planificar a intervencdo pedagogico-didatica,
planifiquei de acordo com: o Projeto de Escola; Projeto Curricular de Turma; o plano
de estagio elaborado pelo par; os programas do 1° ciclo (ME/DEB, 2004). A
planificacdo era construida com antecedéncia e fez-se acompanhar pela opinido e
troca de ideias entre a professora cooperante e a colega de estagio. Esta tinha de dar
continuidade ao trabalhado concretizado na semana anterior e cumprir a planificacao a
longo prazo, seguindo sempre a sugestdo da docente cooperante. Salienta-se ainda
gue para além dos aspetos mencionados anteriormente tive em consideracdo a
mobilizagdo de conhecimentos e competéncias adquiridas durante a formacao inicial
(tanto na licenciatura, como no mestrado), por exemplo, 0 processo inerente a
interpretacéo de um texto; o processo de planeamento de textos escritos; a aplicagéo
de atividades experimentais, etc. Tive o cuidado de abordar todas as areas de
conteudo, proporcionando aprendizagens nas diversas areas curriculares, bem como a

sua articulagéo.

Concretizagéo

As situacdes pedagogico-didaticas em que senti mais dificuldade foi na
primeira semana, enquanto lecionava, ao sentir a discrepancia na turma, no que diz
respeito aos ritmos de trabalho. Propus a resolugcdo de uma ficha do manual e
enquanto alguns alunos ja tinham terminado outros ainda nem tinham comecgado. Fui
pedindo para que ilustrassem uma ou outra imagem, mas ainda assim o tempo que
estes demoraram a pintar ndo correspondia ao tempo que 0S mais vagarosos
demoraram a resolver a tarefa. Depois de me deparar com esta situacao verifiquei que
guem tinha terminado as tarefas, comecava a dispersar e a distrair os que ainda ndo
tinham concluido a ficha do manual. Foi entdo, que senti necessidade de passar no
quadro uma tarefa relacionada com a temética abordada, sendo que, deste modo, 0s
alunos que ja tinham terminado a primeira tarefa voltaram ao trabalho e os alunos
mais vagarosos acabaram por terminar a primeira tarefa. Em seguida, deparei-me com
outra situacdo nao poderia disponibilizar muito tempo para que os alunos que tinham
acabado de terminar a primeira tarefa resolvessem a segunda, porque voltaria a ter

outro desequilibrio ao nivel de ritmos. Quando isto ocorreu tive de implementar outra
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estratégia que foi a resolugdo da mesma no quadro. Quando surgiam duavidas,
solicitava que um aluno se voluntariasse para explicar. Acabei por conseguir superar
esta dificuldade aplicando diferentes estratégias, evidenciadas mais a frente, na
elaboracédo da planificacéo.

A situacdo pedagdgico-didatica em que me senti mais a vontade foi a
exploracdo textual. Por exemplo, propus a leitura e exploracdo textual de uma receita
(anexo 11 - portugués), sendo que foi dada énfase a tipologia textual, aos ingredientes
necessarios para a confecao do mesmo e a algum vocabulario existente.

Numa primeira fase li a receita e, em seguida, solicitei que os alunos o
fizessem sozinhos em voz baixa, promovendo a autonomia. Posteriormente, leram
alguns em voz alta, solicitados pela estagiaria. Pedi que identificassem o tipo de texto
e justificassem, que mencionassem os ingredientes do bolo, o processo indicado para
a sua confecdo, e em seguida que o mesmo, em relagdo a cobertura do bolo. Deste
modo, os alunos interpretaram a estrutura da receita e eu pude compreender se estes
a estavam a perceber. Foram, também, colocadas algumas questdes de interpretacao
através de uma ficha, sendo que umas ja tinham sido exploradas oralmente. Com a
realizacdo da ficha que elaborei pude compreender que um ou outro aluno ndo tinham
estado muito atentos a exploracdo oral, pois ndo sabiam responder a algumas
gquestdes que ja tinham sido respondidas oralmente. Uma das questdes que aparecia
na ficha era “qual o ingrediente principal do bolo?”. Esta questao permitiu-me verificar
guem possuia um raciocinio légico mais desenvolvido, sendo poucos os alunos a
indicarem, autonomamente, ser 0 chocolate, uma vez que a receita se intitulava bolo
de chocolate.

Foi ainda explorado vocabulario como: gema; clara; acUcar granitado;
margarina; chocolate em po; fermento; claras batidas em castelo; leite condensado;
forma untada; pré-aquecido e confecionar. O significado deste vocabulario ndo foi
imediatamente cedido por mim, sendo os alunos através de questfes colocadas que
chegaram a sua definicdo. Por exemplo, questionei o significado de granitado: “Esta
palavra é parecida com qual? O que é que vos faz lembrar?”. Os préprios alunos
responderam grdo, acabando por chegar ao conceito e ao significado do acucar
granitado. Para que os alunos ficassem com um conhecimento mais vasto expliquei-
lhes que a receita especificava o tipo de agucar porque também existia actcar em po.
Assim como, os alunos descobriram por si s6 o significado desta palavra, 0 mesmo
processo foi realizado nos restantes vocabulos.

Saliento ainda que a exploracdo desta receita para além de ter incidido no
dominio do portugués também incidiu na &rea da matematica (anexo 12) sendo que as

tarefas propostas nesta ultima &rea ocorreram em seguida e de modo contextualizado.
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A tarefa proposta a partir da receita, no dominio da matematica consistia na utilizacédo
adequadamente os termos: dobro quédruplo e quintuplo; e utilizar corretamente os
termos «fator» e «produto». Neste ambito continuou-se com a exploragdo do texto
instrucional (receita), na qual foi dada mais enfase as quantidades a utilizar na
confecdo. Foi cedida a informacdo que a quantidade de ingredientes expressos na
receita explorada dava para 4 pessoas, sendo que foi proposto que escrevessem a
receita tendo em conta o dobro, quadruplo e quintuplo dessas quantidades. Salienta-
se que na elaboracdo das planificac6es e na concretizacdo da pratica letiva, como se
pode verificar neste exemplo, houve sempre uma preocupagdo em articular as
diferentes areas curriculares.

A planificacdo, em todos os momentos, foi elaborada, respeitando o aluno
como um ser individual com caracteristicas, necessidades, interesses e culturas
diferentes, ou seja, como ja referi anteriormente, esta turma possuia alunos com
ritmos de trabalho bastante diferentes, pelo que tentei respeitar 0 tempo que cada um
necessitava para realizar a atividade. Esta postura foi bastante dificil de assumir, uma
vez que coube-me gerir o tempo que o grupo tinha para realizar uma atividade. Na
turma, enquanto um aluno estava a comecar a realizar a atividade outro ja estava a
termina-la, sendo mais uma vez necessario gerir esta situagdo. A estratégia que
implementei foi elaborar tarefas extra para os alunos que terminassem as atividades
muito antes de outros colegas, deste modo ndo sentiam uma quebra no seu ritmo de
trabalho e ndo se aborreciam por terem que esperar pelos outros. Esta estratégia
podia parecer bastante facil, mas possuia as suas dificuldades, porque estas tarefas
extra tinham de ser desafiadoras, caso isto ndo acontecesse o aluno terminava-as
novamente antes dos colegas terem concluido a primeira. E deviam ainda ser tarefas
que os alunos conseguissem resolver autonomamente, para que eu pudesse dar
auxilio aos que possuiam mais dificuldades ainda na primeira tarefa. Aplicar esta
estratégia na pratica foi dificil porque tinha de dar auxilio a quem o solicitava e a quem
nao o solicitava, chegando a todos, e ainda tendo como fator adicional, a realizagédo de
duas tarefas diferentes em simultaneo.

Outra estratégia que cheguei a implementar na pratica para a gestdo dos
diferentes ritmos de trabalho existentes na turma foi a proposta de uma ficha com
vérias tarefas, sendo que a ultima possuia um nivel mais desafiador. Isto tinha o intuito
de os alunos demorarem mais tempo a resolver a Ultima tarefa, permitindo que os
alunos mais vagarosos chegassem a ultima tarefa enquanto os mais adiantados ainda
l& permaneciam. Esta estratégia a meu ver ndo teve tanto sucesso porque, mesmo

assim, quando os alunos mais vagarosos chegavam a ultima tarefa, outros ja a tinham
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resolvido, acabando estes por terem que esperar pelos colegas, embora durante
menos tempo.

A minha prética tinha como base uma pedagogia construtivista em que o aluno
era o principal construtor do seu conhecimento. De acordo com Sousa e Guimaraes
(2011) tentei identificar as concecdes dos alunos acerca do tema a abordar, em todas
as areas de conteudo, e a partir dai propunha que os mesmos descobrissem o que era
pretendido através de alguns tipos de préticas. Por exemplo, em estudo do meio, na
abordagem a propriedade flexibilidade (anexo 13) dividi a turma em seis grupos, cada
um composto por quatro elementos. Saliento que cada grupo foi formado por mim
tendo em conta as potencialidades, dificuldades e perfis dos alunos, perspetivando o
equilibrio e o bom funcionamento dos grupos. Comecei por distribuir diversos materiais
pelos grupos e em grande grupo identificAmo-los. Os alunos foram questionados
acerca do conceito flexibilidade onde apurei 0os seus conhecimentos prévios e, mais
tarde, em grande grupo chegou-se a um consenso. Em seguida distribui uma folha
branca a todos os elementos da turma e solicitei que cada grupo agrupasse 0s
materiais de modo a formar dois conjuntos: materiais flexiveis e néo flexiveis. Distribui
uma folha por cada aluno para que todos os elementos pudessem efetuar o registo e
partindo do pressuposto que dentro do mesmo grupo pudessem haver diferentes
opinides. Deste modo foram os alunos que através da exploracdo construiram o seu
proprio conhecimento. Enquanto o grupo se reunia integrando os materiais num dos
conjuntos circulei pelos grupos questionando-os acerca da organizacdo de cada
conjunto. No final, em grande grupo, foram trocadas algumas ideias, sendo que
apresentei, em formato PowerPoint, os conjuntos mais acertados tendo em conta a
propriedade flexibilidade. Refiro ainda que nesta atividade h& uma articulagdo com
Estudo do Meio e a Matemética devido a formagé&o de conjuntos.

Na planificagdo, mais concretamente na coluna das estratégias tive alguma
dificuldade, inicialmente, em registar detalhadamente, como ia proceder em cada
momento do dia. Mas com o decorrer do estagio fui adquirindo essa capacidade
indicando, por exemplo as questdes que iria efetuar em determinados momentos
embora na sala de aula colocasse outras, que ndo estavam previstas, mas que
surgiam ou porgue os alunos demonstravam duvidas, ou porque no momento achava
pertinente colocar, etc. Por exemplo, na exploracdo oral de um texto tentava colocar
questdes a todos os alunos, sendo que existiam casos prioritarios. Por exemplo, se eu
reparasse que um aluno estava constantemente distraido, em vez de o repreender ou
chamar a atencdo perante a turma, colocava-lhe uma questdo acerca do que
estavamos a abordar, promovendo ndo s6 a sua participacdo, como a sua

consciencializacdo para o facto de ndo se encontrar atento. Poderia ainda solicitar a
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participacdo de um aluno que ndo costumasse intervir, tentando perceber se este
estava com dificuldades em compreender algo ou ndo. O mesmo acontecia no que diz
respeito ao interesse que os alunos demonstravam por um determinado tema. Por
exemplo, na exploracdo dos modos de deslocacao dos animais foram surgindo varias
questBes bastante pertinentes relativamente as imagens dos animais apresentadas.
Na planificagdo previ a abordagem a esta tematica para um determinado periodo de
tempo, prevendo jA que iriam surgir algumas questfes relacionadas com esses
animais, ainda assim, ndo pensei que os alunos se mantivessem tao interessados e
entusiasmados. Como tal aconteceu, adaptei a planificacdo disponibilizando mais
tempo do que o previsto para a discusséo e troca de ideias que foram surgindo acerca
de caracteristicas destes animais.

Outro aspeto que devo ainda salientar € que durante o estagio foram utilizados
materiais didaticos e jogos ludicos, com intencionalidade educativa, pois s6 deste
modo é que estes podem influenciar o processo de aprendizagem com sucesso. Uma
tarefa em que recorri ao jogo ludico foi na abordagem as fragdes (anexo 14), em que
ja tinha sido introduzido o tema. Este jogo passou por quatro momentos essenciais,
como sugere Canavarro (2011) relativamente a abordagem exploratério do ensino da
Matematica: a) introducdo da tarefa; b) trabalho autébnomo; c) discusséo coletiva; d)
sistematizagéo.

Efetuando uma breve descricdo e comecando pelo primeiro momento, devo
realcar que indiquei que se iria realizar um jogo, expliquei as regras do mesmo,

exemplifiquei-o com um aluno e organizei a turma em pares. Este jogo consistia no
. ] 1 1 1
langcamento de dados, cujas suas faces possuiam os valores 2 28 Consoante o

valor indicado no lancamento do dado o aluno tinha de selecionar a tira de papel que
tinha na sua posse que correspondia a essa quantia. Em seguida contorna-la numa
folhna cedida pela estagiaria, onde se encontrava representada a tira de papel,
considerada como sendo a unidade.

Saliento que estas tiras de papel foram construidas pelos alunos na aula
anterior (anexo 15), obtendo-as a partir de uma tira de papel, a unidade, recorrendo a
diversas dobragens. Primeiro unimos as extremidades da tira de papel, amarela por
mim cedida, vincAmo-la e cortdmo-la, obtendo duas partes congruentes. Pedi aos

alunos que de algum modo representassem o valor de uma das partes de papel
: - 1 . A .
obtidas sendo que estes indicaram > justificando a existéncia de uma tira de papel

gue deu origem a duas partes iguais. Esta concluséo foi explorada através do dialogo

com o grupo. Para que houvesse uma melhor compreensdo a medida que se iam
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efetuando as dobragens, os cortes e as representacdes das fracbes nas partes
respetivas, eu ia colocando as partes de papel no quadro, juntamente com as

representacdes numeéricas, veja-se no anexo 16. Foi realizado o mesmo processo com
. : 1 1
as restantes tiras em que uma parte verde correspondia a 2 uma parte azul a g

Apls estas estarem coladas no quadro juntamente com o0 registo da sua

~ L. ~ . 1, . 1
representacdo numeérica foram colocadas questdes tais como: > ¢ maior que Z? E

1 1 . N
que A ? Quantas partes que representam s temos de ter para obter uma parte igual a

1 . o
que representa " ? Entre muitas outras questdes.

Dando continuidade a descricdo da dinamica do jogo, resta evidenciar que o
objetivo era completar a unidade com diversas partes que representavam as
quantidades saidas no dado, sem a ultrapassar (anexo 17). O aluno que completasse
mais rapidamente a unidade ganhava o jogo.

No segundo momento, de trabalho autonomo (Canavarro, 2011), circulei pelos
pares acompanhando-os de modo a verificar as representa¢des dos alunos, escutar 0s
seus didlogos, interagir com estes, verificar a sua compreensao perante a unidade e

como esta podia ser representada através de varias partes da mesma. Coloquei

~ , . 1
algumas questdes tais como: no langamento do dado saiu-te > agora qual o valor que

: . : 1 1 . 1
querias gque te saisse, para ganhares?; salu-te Z e E se saisse outra vez E 0 que

acontecia?. Estas questdes também me permitiram avaliar o nivel de compreensao
dos alunos. No final deste momento pedi que terminassem o jogo e passassem para a
exploracéo das diferentes representagdes da unidade.

Num terceiro momento, iniciou-se a discusséo coletiva (Canavarro, 2011), onde
se estabeleceu um didlogo bastante interessante em torno das diferentes
representacdes dos alunos. Solicitei a alguns alunos para irem ao quadro efetuar as
diferentes representacdes a que tinham chegado. Estes alunos foram selecionados
tendo em conta alguns critérios. No caso de uma aluna em concreto escolhi-a porque,
por vezes, demonstrava dificuldades na abordagem a alguns contetdos e apos ter
verificado que esta estava muito contente e que tinha compreendido o funcionamento
do jogo, quis dar-lhe a oportunidade de mostrar que sabia, elevando também a sua
baixa autoestima. Também selecionei uma representacao igual a uma que ja constava

no quadro embora as parcelas estivessem por outra ordem. Esta Ultima selecao foi
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efetuada com o intuito de verificar a capacidade de observacdo dos alunos e a sua
compreensédo da propriedade comutativa da adicao.

No final da aula, como sintese, coloquei algumas questdes de modo a que 0s
alunos estabelecessem conexdes. No anexo 18 encontra-se mais detalhado todo o
processo inerente ao jogo proposto.

Avaliacdo

A avaliacdo das aprendizagens também constava da planificagdo, sendo que
construia uma grelha de verificagdo com uma coluna destinada a observacdes, para
cada area de conteldo, onde estavam mencionados 0s objetivos a atingir com a tarefa
(anexo 19). O preenchimento desta era solicitado a minha colega estagiaria baseada
na observacdo dela durante a minha intervencdo, mais concretamente: respostas
dadas a questbes colocadas; comentérios efetuados pelos alunos; realizacdo de
tarefas no quadro, caderno ou ficha; entre outras ocorréncias relevantes. Depois de
lecionar determinada area curricular havia sempre uma pausa (intervalo), em que eu
refletia sobre alguns alunos e acrescentava umas notas ao que a minha colega tinha
registado. O feedback da avaliacdo das aprendizagens dos alunos era dado no dia-a-
dia durante a realizagdo das atividades, enquanto circulava pela sala observando o
trabalho realizado. Por exemplo, quando verificava que um aluno dava erros
ortograficos em palavras que constavam na ficha de trabalho chamava-lhe a atengéo
para a necessidade de estar mais atento pois a palavra em questdo encontrava-se
redigida na ficha de trabalho. Noutro tipo de casos, quando por exemplo observava
que uma crianga estava com dificuldades na leitura solicitava, individualmente que
lesse mais em casa, ou lia sozinha com ela para que treinasse.

Assumir o papel de professora e das suas responsabilidades, sozinha em sala
de aula foi um desafio, nomeadamente conseguir efetuar um registo da avaliacdo dos
alunos, compreendendo se todos tinham ou ndo alcancado os objetivos propostos. No
estagio tive o auxilio do par de estdgio mas na futura pratica isso ndo acontecera,
tornando-se um processo mais desafiador.

No que se refere a avaliagdo da pratica profissional, privilegiei a andlise critica
do meu desempenho no final de cada atividade letiva diaria, identificando os aspetos
mais e menos conseguidos, tentando reconhecer as suas causas, quer na
planificacdo, quer no desenvolvimento das aulas, apontando o que poderia ter sido
feito e como poderia ter sido melhorado. Com o finalizar do estégio verifiquei que de
facto efetuei um bom trabalho conseguindo com que os alunos atingissem os objetivos

propostos em cada atividade, ao longo do estadgio. Em suma, os alunos efetuaram
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aprendizagens significativas que contribuiram para a continuacdo do sucesso do seu

percurso académico.

1.2.3. Balanco

Com a finalizagdo do estagio em contexto de 1.° ciclo, conclui que este foi um
processo bastante importante para a minha futura pratica profissional, uma vez que
adquiri experiéncias, conhecimentos e competéncias que nao seriam possiveis de
obter sem a prética pedagdgica.

No que diz respeito ao meu desempenho e tendo em conta também a
avaliagdo cedida pela docente cooperante considero que, de um modo geral, atingi os
objetivos propostos de forma bastante positiva. Estes objetivos foram atingidos com
sucesso nao s6 devido ao meu empenho pessoal como a relacdo estabelecida com,
os alunos, docente cooperante, supervisora e colega de estagio.

De uma forma geral, senti uma evolucdo no que respeita a elaboragdo da
planificacdo, sendo que inicialmente uma das maiores dificuldades era a gestdo do
tempo. E ainda de salientar que as planifica¢cbes eram enviadas antecipadamente, por
email, a cooperante, para que esta pudesse ver e atribuir o seu feedback. Ao verificar
o seu feedback, procedia as alteracdes necessarias.

Ao longo do estagio, reconheci a importancia que possui a reflexdo na
identificacdo, correcdo e melhoramento do trabalho pedagogico, conseguindo refletir
sobre o trabalho desenvolvido, aspetos a aperfeicoar e como o fazer. Um instrumento
utilizado que me ajudou a reconhecer todos estes aspetos foi a elaboracdo do diario
de bordo, sendo que todos os dias mencionava que atividades tinham sido propostas,
indicando: os seus objetivos; as estratégias utilizadas; os recursos; a avaliacdo (mais
generalizada); aspetos mais positivos; aspetos menos positivos; feedback da
professora cooperante; o que poderia ter sido feito; e o que poderia ter sido
melhorado. Salienta-se que estes tdpicos foram mais desenvolvidos na semana em

que intervinha.

1.3. Contexto de estagio e pratica em Creche

1.3.1.Contexto de estagio

O estagio em creche, decorrendo no ano letivo 2013-14, teve inicio em outubro
2013 e terminou a janeiro 2014, embora tenha havido uma interrupcdo entre este

periodo de tempo, férias de Natal.

25



A instituicdo onde ingressei era uma IPSS - |Instituicdo Particular de
Solidariedade Social cujo seu lema era dar formacdo e bem-estar a cerca de 200
criangas que acolhia diariamente. Abrangia criangas entre os 4 meses e 0s 6 anos de
idade e acolhia algumas com necessidades educativas especiais, sendo que estas
dltimas eram acompanhadas por pessoas credenciadas e especializadas. A instituicao
dava ainda apoio, em regime de tempos livres, a escolas de localidades proximas.

O grupo de criangas era composto por 12 criancas — 6 meninos e 6 meninas —
sendo que todos nasceram no ano 2012. Oito destas criancas transitaram do bergéario
para a sala de 1 ano e as restantes quatro ingressaram na instituicdo, no ano letivo
2013/2014. Salienta-se ainda que, quase todas as criancas que faziam parte da sala

nasceram a partir de Junho, tendo apenas duas nascido em Maio.

1.3.2. Prética pedagdgica
Planeamento

A primeira semana no estagio foi essencial para captar e observar as
caracteristicas, potencialidades e necessidades das criancas e mais especificamente
de cada crianga, embora nédo fosse possivel apurar de forma muito aprofundada todos
estes aspetos em tdo pouco tempo. O acesso ao projeto da educadora cooperante e
as conversas informais estabelecidas com a mesma também ajudaram a conhecer
melhor o grupo. As informacdes obtidas acerca do funcionamento, rotinas e
caracteristicas das criancas, nessa semana foram essenciais para a tomada de
determinadas atitudes, decisdes e a elaboracdo das planificacdes ao longo do estagio.

O projeto foi construido com base nas observacdes e informacdes que em
seguida se apresentam, relativas as areas de conteldo utilizadas pela instituicdo, em
creche: desenvolvimento pessoal e social; desenvolvimento  cognitivo;
desenvolvimento motor.

Na area do desenvolvimento pessoal e social, o grupo relacionava-se
afavelmente com os adultos da sala, aceitando também a presenca de outros adultos.
As criancas encontravam-se numa fase de descoberta de si préprio e do outro,
tentando relacionar-se com ele. O grupo era enérgico e entusiastico, com vontade de
explorar e com muita curiosidade.

No desenvolvimento cognitivo, mais concretamente, a nivel da linguagem, de
um modo geral todas as criangas utilizavam fonemas que, ainda ndo se entendiam,
tentando comunicar oralmente, & excecdo de uma ou outra crianga que, no inicio do
estagio, ndo pronunciava qualquer palavra, comecando posteriormente a pronuncia-

las: “nao”; “pao”; “quero”; entre outras. No que se refere a compreensao das criangas
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perante o que lhes era dito, algumas entendiam o que lhes era proferido, mas a maior
parte através de frases muito simples, sendo que quase todas exprimiam as suas
necessidades através de gestos. O grupo gostava de histérias e cancgoes,
manifestando uma agitagdo entusiastica através do movimento do corpo, dando aos
bracos e as pernas e sorrindo.

Por fim, o desenvolvimento motor, ao nivel da motricidade apenas cinco
criancas utilizavam a marcha, tendo duas delas comecgado a andar no presente ano
letivo. O grupo deslocava-se por todo o lado, através da marcha (como referido
anteriormente), a gatinhar, rastejar e agarrando-se a objetos ou a parede.

O grupo gostava de jogos de bola, de pecas de encaixe, explorando ainda
muito os objetos com a boca, a exce¢do das criangas mais crescidas.

O projeto de estagio foi elaborado tendo em conta as caracteristicas indicadas
e o0 projeto de sala construido pela docente cooperante. Os objetivos definidos neste
eram: a) tomar consciéncia do outro, e estabelecer com ele uma relacdo de
comunicagdo; conhecer o seu corpo, descobrir e utilizar as suas potencialidades em
diferentes situacdes ludicas da vida quotidiana; b) identificar pessoas e objetos
familiares; c) desenvolver a curiosidade natural e a observacéo; d) desenvolver os
sentidos (tato, olfato, audicdo, visdo e paladar); e) despertar o interesse pelo jogo
simbdlico; f) adquirir interesse por experimentar coisas novas; g) reconhecer e
identificar/nomear partes do corpo; h) desenvolver habilidades motoras; e) executar
movimentos de encaixe e desencaixe (levar, abrir, fechar). Salienta-se que embora se
pretendesse que as criancas desenvolvessem o0s objetivos definidos, o projeto
centrou-se em dois grandes objetivos: a) desenvolver a curiosidade natural e a
observacéo; b) adquirir interesse por obter novas experiéncias.

No que se refere as planificacbes elaboradas, apenas descrevia como iria
decorrer a atividade proposta, ou seja, 0 momento em que eu proporcionava uma
atividade especifica na aprendizagem da crianca. Os outros momentos como o
acolhimento, higiene, alimentacdo, brincadeira livre, ndo eram de todo menos
importantes, mas nao definia em concreto o que iria ser trabalhado, uma vez que

dependia do momento e das criangas, como referido anteriormente.

Concretizacao
Os objetivos definidos foram promovidos ndo s nas atividades orientadas pela
estagiaria como nos momentos da rotina (higiene, almoco, brincadeira livre, entre

outros).
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A principal estratégia para a promoc¢do dos grandes objetivos e para a
introdugéo dos outros foi a introdugdo de uma caixa utilizada como fio condutor de
todas as atividades desenvolvidas ao longo do estagio. Esta funcionava como ponto
de partida das atividades, indo ao encontro dos grandes objetivos referidos
anteriormente (desenvolver a curiosidade natural e a observacéo; adquirir interesse
por novas experiéncias). Deste modo, valorizou-se a aprendizagem baseada na
invencdo e descoberta que permitiu a crianga percorrer o conhecimento de um modo
mais motivado, critico e criativo. A valorizacdo destes valores ajuda ainda a crianca a
ser a construtora do seu préprio conhecimento (Piaget, referido por Paes, 2013). A
introducdo da caixa também tinha como objetivo estabelecer uma rotina, sendo que
cada vez que as criangas a vissem tivessem o conhecimento de que se iria iniciar uma
atividade.

As atividades propostas baseavam-se na sua maioria, na exploragdo de
materiais do seu quotidiano, levados para a sala, promovendo acima de tudo o
desenvolvimento dos sentidos que vao ao encontro do que Portugal (2012) defende.
Por exemplo, uma atividade promovida consistia na exploragcdo de materiais do
guotidiano, mais concretamente na exploragdo de acessorios para a cabega (capacete
da bicicleta; capacete da mota; bong€; lengos; bandelete; boina, e gorros) (anexo 20). A
atividade foi introduzida através da caixa, como referido anteriormente. Esta foi aberta
pelas criangas, sendo estas a explorar o seu conteddo. Num primeiro momento tive o
cuidado de deixar que as mesmas explorassem livremente 0s materiais existentes na
caixa, sem influenciar a sua exploracédo, embora interagisse com elas. Ao aperceber-
me que O grupo estava a ficar desinteressado peguei também nos utensilios e
experimentei-os, efetuando comentarios. Embora ndo constasse na planificacdo senti
que a utilizacdo de um espelho durante a atividade seria uma mais-valia para o
sucesso da mesma (anexo 21).

Os restantes objetivos foram promovidos ndo s6 através de atividades
orientadas como também durante a brincadeira livre. Segundo Portugal (2000) na
creche (...) “o principal ndo sdo as actividades planeadas, ainda que muito adequadas,
mas as rotinas diarias e os tempos de actividades livres” (p. 5). Esta autora indica
ainda que “as criancas muito pequenas ndo se desenvolvem bem em ambientes
“escolarizados”, onde realizam actividades em grupo dirigidas por um adulto, mas em
contextos calorosos e atentos as suas necessidades individuais” (p. 88, aspas no
original).

No que se refere as atividades de brincadeira livre ou orientadas é crucial

mencionar que houve sempre intencionalidade educativa que consistia em exprimir e
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formalizar a natureza das funcbes, finalidades e sentidos da pratica e da sua
organizacéo (Coelho, 2009).

Como referido anteriormente no momento da brincadeira livre, havia
intencionalidade educativa embora na planificacdo nao fosse feita referéncia a estes
momentos e aos seus objetivos. Estes ndo eram planificados antecedentemente pois
eu promovia-os consoante o contexto em que a crianga se encontrava, ndo podendo
assim prevé-los. Um exemplo de como se impulsionou o objetivo de tomar consciéncia
do outro e estabelecer com ele uma relagdo de comunicagao/interagdo foi quando uma
crianga se encontrava a brincar com um chapéu, no momento da brincadeira livre, e
solicitei que o colocasse na cabeca de uma colega, indicando o nome do mesmo.
Ainda neste exemplo estava a ser trabalhado o objetivo de identificar pessoas e
objetos familiares.

Dando agora um exemplo de como se trabalhou, no momento da higiene, os
objetivos reconhecer e identificar/nomear partes do corpo, foi através das seguintes
gquestdes, colocadas por mim: “Onde estado as tuas maos para as lavarmos?”, “Tens o
nariz sujo onde esta o nariz?. Deste modo ainda estabeleci um “didlogo” com a crianga
indicando partes do corpo da mesma.

No geral, a situagdo pedagodgico-didatica em que senti mais dificuldade foi em
observar e atender as necessidades de todas as criancas, como sendo individuos
Unicos. Esta fase, um ano, é caracterizada pelas criancas dependerem dos adultos,
ndo s6 no momento de higiene e alimentagcdo como pelo facto de requererem a
supervisdo do adulto durante todos os momentos de brincadeira. Como fator adicional
esta fase é ainda caracterizada como sendo uma idade em que as criancas sao ativas
e curiosas, correndo mais riscos de acidentes. Esta dificuldade acabou por ser
superada ao longo do estagio com o conhecimento mais pormenorizado de cada
crianga e a aquisigdo da experiéncia profissional e pessoal.

As situacbes pedagogico-didaticas em que me senti mais a vontade foram as
relacionais que incluiam os varios momentos da rotina. Por exemplo, a higiene onde
falava com as criancas, utilizando frases simples e vocabulos conhecidos,
perguntando & mesma se fez chichi ou coc6, indicando que lhe ia despir as calgas,
que estava frio, que lhe ia calcar o sapato, etc. E claro que em simultaneo fui
estabelecendo uma relacdo de afeto com cada crianga, dando-lhe carinho e conforto.
Assim como em outros momentos da rotina, por exemplo se durante a brincadeira livre
a crianga se magoava por algum motivo dirigia-me até ela e acariciava-a ou
aconchegava-a.

Relativamente a capacidade de planificar a intervencdo pedagogico-didatica,

devo mencionar que foram trabalhadas todas as areas de conteudo e articuladas entre
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si (Lopes Da Silva, 1997 referido por Pacheco, 2008), semanalmente, mesmo que
estas ndo estivessem registadas na planificacdo. Como por exemplo, durante a
brincadeira livre costumava-se colocar no radio um CD com cang¢fes e, em algumas
delas, fazia gestos de modo a completar o que a cancéo dizia, sendo que as criancas
tentavam imitar, neste caso estava a ser trabalhado ndo sé o desenvolvimento pessoal
e social, como o desenvolvimento motor e cognitivo que n&o tinha sido planificado.

A atividades planificadas eram articuladas com o projeto educativo de sala,
onde se proporcionavam determinados momentos a crianga, de exploracdo, por
exemplo, dando espaco a esta para a descoberta, ndo sendo eu a direcionar a
aprendizagens do grupo. Nestes momentos observava a reagéo de todas as criangas
e verificava se existia alguma com receio de explorar ou desinteresse. Quando tal
acontecia tentava levar, de um modo mais individual, a atividade até a crianca
demonstrando-lhe como se poderia explorar a atividade, envolvendo-a na mesma.
Esta atitude ia ao encontro, mais uma vez, do que defende Portugal (2000), sendo que
0 adulto deve manter-se atento as necessidades de cada crianca. Um exemplo
concreto desta atitude foi, muitas vezes, posta em préatica na exploragéo das digitintas
em que as criancas inicialmente demonstravam resisténcias em contactar com as
mesmas, mas apdés eu experimenta-las junto delas, mostrando conforto e bem-estar

estas acabavam por realizar a atividade expressando as suas emogoes.

Avaliagcéo

No que diz respeito a avaliagcédo, devo desde ja indicar que esta ndo consistiu
em avaliar a crianca, indicando se atingiu ou nédo o objetivo pretendido. Neste
contexto, de estagio, a avaliacéo foi feita descrevendo a reacdo da crianga perante a
atividade. Por exemplo, perante a exploragdo de instrumentos musicais (anexo 22), se
a crianga se mostrou interessada, se explorou varios instrumentos de varias formas,
se permaneceu concentrada na exploracdo durante um curto espaco de tempo ou néo,
se tentou imitar o adulto em algum movimento etc. Para o arquivo destas possiveis
reacbes o par de estagio construia uma grelha de registo, para cada atividade
proposta, onde constavam os nomes de todas as criancas da sala. O preenchimento
desta grelha era feito no final do dia, havendo troca de ideias e de observagcbes
efetuadas durante a atividade.

O par de estagio elaborava ainda um relatério semanal, onde se descrevia
como era feita a introducdo da atividade, qual a reacdo das criancas a esta introducao,
como se desenvolvia e como é que as criangas reagiam a esse desenvolvimento. Para

além disto, no final, eram indicados quais os pontos fortes e menos fortes da atividade
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ou da intervencdo em si, seguidos de uma possivel alteracdo, de modo a que as
criancas procedessem a uma aprendizagem mais bem-sucedida. Salienta-se que este
relatério semanal, ndo era feito no final da semana, sendo que todos os dias o par se
reunia fazendo um balanco do dia, registando-o, procedendo deste modo até ao final
da semana, repetindo-se 0 mesmo na semana seguinte.

Em suma a avaliagdo neste contexto tinha como principal objetivo verificar a
evolucdo e o desenvolvimento da criancga, tentando identificar as suas potencialidades
e dificuldades para que se pudessem promover momentos de favoraveis tanto as suas
preferéncias como a ultrapassagem das suas dificuldades. Por exemplo, numa das
atividades realizadas com bal6es (cheios de ar em que uns possuiam gréo de arroz e
outros ndo) cujo o objetivo era que as criancas os explorassem em relagdo a textura,
som, cor entre outras caracteristicas apercebi-me que uma das criangas se
demonstrava assustada cada vez que um baldo se aproximava de si. Nesse dia fiquei
mais préxima da mesma brincando eu com o baldo aproximando-0 pouco a pouco
dela. No dia seguinte, ap0s efetuar uma descricdo sobre o comportamento dela, no
relatério semanal, perante aquela atividade, achei que seria benéfico dar continuidade
aquela exploragdo. Ao longo dos vérios contacto continuado com os balbes foi visivel
a mudanca de atitude face & mesma atividade, sendo que a criancga foi deixando de ter
medo do contacto com o baldo para comegar a manifestar prazer na exploragdo do
mesmo, sorrindo e agitando o corpo.

Devo ainda referir que, por norma, o par de estagio, reunia-se com a
educadora cooperante, sendo que era feito um balangco, pela mesma e pelas
estagiarias, sobre como achavam ter corrido a atividade e/ou a intervencao,
identificando os aspetos mais positivos e menos positivos da mesma.

Todos estes momentos de avaliagcao serviram, ndo sé para avaliar a criancgas,
mas acima de tudo avaliar a propria atividade proposta e refletir sobre a intervencao
pratico-pedagdgica, tendo como objetivo principal proporcionar aprendizagens de

maior qualidade as criancas.

1.3.3. Balanco
No que se refere a capacidade de planificar a intervencdo pedagdgica devo

referir que foi tido em consideragcéo conhecimentos e competéncias adquiridas durante
a formacdao inicial tanto na licenciatura, como no mestrado. Por exemplo, tive sempre
bem presente o significado da diade mée-bebé e o quao importante € o meio familiar
no desenvolvimento da crianca, a importancia do objeto de transicdo, do espelho, da

exploragao livre, entre outros. Estes conceitos, ideias e competéncias foram adquiridas
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através de autores como Vigotski, Piaget, Lois Hoffman, Brazelton entre outros e
principalmente através da observagdo e da pratica. No ato de planificar, promovi: a
articulagcédo entre as diversas areas de conteudo, proporcionando aprendizagens nos
diversos dominios curriculares; a transversalidade e interdisciplinaridade entre as
areas de conteludo; a avaliagdo efetuada inicialmente através da observacao,
intervindo de acordo com estas observagfes; o envolvimento das familias. De uma
forma geral, senti uma evolugdo no que respeita a elaboracdo da planificagédo, pois
inicialmente tive algumas duvidas em relacao ao tipo de atividades a propor, tendo em
conta a faixa etaria. No entanto, através de conversas informais com a educadora
cooperante e ap0s algumas leituras, por exemplo, de Portugal (2012) percebi que
estas deviam ser simples e, principalmente, que promovessem a curiosidade e a
exploracao.

Com esta experiéncia tomei ainda mais consciéncia de que, especialmente
nesta fase, quanto mais as criangas forem estimuladas, se movimentarem e quanto a
mais descobertas forem sujeitas maior sera o desenvolvimento do seu cérebro e da
coordenacéo fina dos seus movimentos. Estas realizagbes ajudam a crianga a adquirir
competéncias essenciais para o desenvolvimento pleno e global da mesma, como:
confianga; autoestima; autocontrolo; entre outras.

E crucial ainda a sintonia entre os encarregados de educacéo e os educadores,
sendo que ambos devem proporcionar atividades que promovam o desenvolvimento
pleno e global da crianca, sendo este 0 meu principal objetivo, enquanto estagiaria,
durante todo este percurso, considerando crucial o atendimento as suas

caracteristicas e necessidades especificas de cada individuo.

1.4. Percurso investigativo

O estudo que constitui a segunda parte do presente relatério foca o
pensamento algébrico nos primeiros anos de escolaridade. Uma das principais razées
gque me levaram a enveredar por este tema foi o gosto que possuo pelo mesmo. O
facto de manifestar um interesse acrescido pelo tema da-me motivacdo para me
empenhar e envolver na investigacdo, favorecendo o sucesso e eficacia da mesma e o
seu contributo para 0 meu desenvolvimento profissional. Outro aspeto prende-se com
a constante valorizacdo da Algebra no curriculo, embora esta ainda ndo tenha um
tépico no programa de matemética do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Nos ultimos anos o
interesse dos professores e o numero de investigagfes neste ambito tém aumentado,

contudo e comparando esta temética com outras ainda existe uma escassa
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investigacdo acerca do desenvolvimento do pensamento algébrico no 1.° ciclo. Este
facto também me motivou para a investigacao neste tema.

Para além da justificacdo da escolha do tema, explicito ainda o facto de a
minha investigacdo se centrar no 1° ciclo, em particular no 4.° ano de escolaridade. O
mestrado em que insere este trabalho habilitar-me & docéncia na Educagdo de
Infancia e no 1.° Ciclo do Ensino Basico, tendo a pratica pedagdgica sido concretizada
em creche, jardim-de-infancia e no 2.° ano do 1.° ciclo. Uma vez que, o tema escolhido
€ 0 pensamento algébrico nos primeiros anos e, tendo em conta o objetivo do meu
estudo, que apresentarei mais a frente, decidi optar por estudar o desempenho dos
alunos no udltimo ano de escolaridade do 1.° ciclo, tendo assim oportunidade de
trabalhar também com alunos neste ano de escolaridade.

O pensamento algébrico nos primeiros anos de escolaridade é um tema muito
abrangente que envolve muitos conceitos, processos, dificuldades, entre outros, sendo
por isso necessario restringir o foco do estudo. Foi, entdo que dentro deste tema,
decidi centrar-me nas sequéncias e regularidades, debrugando-me assim sobre uma
componente especificada do pensamento algébrico. O foco no trabalho dos alunos
deve-se a escassa investigagdo acerca do desenvolvimento do pensamento algébrico
nos alunos do 1.° Ciclo do Ensino Béasico com sequéncias pictéricas, mais
concretamente no que respeita a sua interpretacdo dessas sequéncias e das
estratégias utilizadas por estes e a sua capacidade de generalizagdo. Considero ainda
gue o estudo que incide sobre este publico-alvo ajudar-me-a4 na minha futura pratica
profissional, e quem sabe de outros colegas da mesma area de formagédo, no sentido
em que posso compreender melhor o desenvolvimento do pensamento algébrico e o

modo de o promover, ajudando os alunos a ultrapassarem as suas dificuldades.
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Capitulo 2

Componente investigativa

2.1. Objetivos e questdes do estudo
De acordo com as motivacdes ja identificadas que decorrem principalmente do
interesse do tema para o meu desenvolvimento profissional, nomeadamente no que
respeita & minha prética de ensino com vista ao desenvolvimento do pensamento
algébrico dos alunos do 1.° ciclo. Assim, o presente estudo tem como principal objetivo
compreender como € que os alunos analisam e generalizam sequéncias pictoricas
crescentes e quais as estratégias que utilizam. Deste objetivo decorrem as seguintes
questodes:
o Que estratégias e representagdes utilizam alunos do 1.° Ciclo do Ensino
Béasico na determinagéo de termos proximos e distantes de sequéncias
pictéricas crescentes?
o Que generalizacdo, em sequéncias pictoricas crescentes, conseguem

esses alunos estabelecer e como a expressam?

2.2. A Algebra e o pensamento algébrico nos primeiros anos

Durante véarias décadas, o ensino da Algebra centrava-se na manipulacéo de
simbolos e de expressfes algébricas, sendo que a abordagem a este tépico s6
aparecia no 3.° ciclo do Ensino Basico. Com o decorrer dos anos o0s investigadores,
neste ambito, deixaram de se focar na resolugcéo de equacgbes, passando a ter como
principal objetivo, no ensino da Algebra, numa abordagem mais generalizada, nas
sequéncias, sequéncias numeéricas, e ainda variaveis e fungbes (Carraher &
Schliemann, 2007).

Zazkis e Liljedahl (2002) indicam que a Algebra engloba dois componentes
distintos: pensamento algébrico e simbolismo algébrico. Deste modo, a Algebra,
assume, uma perspetiva mais ampla do que o calculo algébrico.

Blanton & Kaput (2005), pioneiros neste dominio, caracterizam o pensamento
algébrico como o processo de generalizacdo de ideias mateméticas a partir da
observacdo de um conjunto de evidéncias. Estas generalizacbes sédo estabelecidas
através de argumentacgOes, expressadas de forma cada vez mais formal, de acordo
com a idade. Por sua vez, a Algebra é vista como uma ferramenta para expressar
essas generalizacdes e ndo apenas uma técnica, ideia que vai ao encontro do que
defende Kieran (2007).
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Kieran (2004), focando-se nos primeiros anos de escolaridade, salienta que o
pensamento algébrico:

envolve o desenvolvimento de modos de pensar através de actividades
para as quais o simbolismo da algebra pode ser usado como ferramenta
mas que ndo sdo exclusivas da algebra e que podem ser abordadas
sem qualquer uso de simbolismos algébricos, tais como, analisar
relacbes entre quantidades, detectar a estrutura, estudar a mudanca,
generalizar, resolver problemas, modelar, justificar, provar e predizer (p.
149).

Nos ultimos anos também em Portugal se tém realizado investigacbes que
destacam a importancia da promoc¢éo do pensamento algébrico nos primeiros anos
(Alvarenga & Vale, 2008; Barbosa, 2011; Canavarro, 2007; Mestre & Oliveira, 2011),
incidindo principalmente na exploracdo de regularidades, de relagbes e no trabalho
com as propriedades dos numeros e operacgdes, na respetiva generalizacao e na sua
representacao, progredindo para a representagdo simbdlica.

Ponte (2006b) e Ponte, Branco e Matos (2009) indicam que o pensamento
algébrico promove ndo s6 o desenvolvimento da representagédo simbdlica como pode
ainda, articuladamente, promover capacidades transversais a Matematica como: a
capacidade do aluno em utilizar diferentes sistemas de representacdo, no ambito da
comunicagdo matematica; a capacidade de relacionar e generalizar, respeitando ao
raciocinio matematico; e a capacidade de resolver problemas que esta relacionado
com a capacidade de modelar situages.

Branco (2013) menciona ainda que o0 desenvolvimento do pensamento
algébrico, trabalhado numa perspetiva de generalizar e de estabelecer relacdes,
permite aos alunos desenvolver também o dominio da aritmética, tal como apontam
NCTM (2007) e Kaput (1999), nomeadamente, 0 seu raciocinio e a capacidade de
estabelecer relagdes entre nUmeros e operacoes.

A exploracéo de sequéncias e regularidades é uma componente fundamental
para desenvolver o pensamento algébrico dos alunos nos primeiros anos, sendo que
esta abordagem precoce permite o surgimento gradual da nocdo de variavel com um
namero generalizado. Esta exploragdo como atividade proporciona momentos de
aprendizagem muito ricos e motivantes para os alunos sendo que pdem em pratica o
seu poder matematico, desenvolvendo-o (NCTM, 1991; Vale & Pimentel, 2005). Este
estudo foca o trabalho com sequéncias pictéricas crescentes, procurando evidenciar a
generalizacdo que os alunos do 1.° ciclo do Ensino Basico conseguem estabelecer.
Assim, procura-se em seguida aprofundar a discussdo em torno da generalizacdo

neste contexto.
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2.2.1. Processos de generalizacéo

Kaput (1999) e Kaput e Blanton (2001) identificam que a generalizacdo e a
formalizagdo de padrBes e a aritmética generalizada sdo aspetos caracteristicos da
Algebra, sendo que estes favorecem o estabelecimento de conexdes com outras areas
da Matematica. Mais tarde Kaput (2008) indica também que a Algebra se baseia em
dois grandes aspetos: generalizacdo simbdlica de regularidades; e raciocinio
sintaticamente guiado e acbes em generalizacBes expressas no sistema de simbolos
convencional.

Dada prioridade a generalizacdo realca-se que esta desempenha um papel
essencial perante uma atividade matemética, sendo uma capacidade inerente ao
pensamento algébrico. Logo esta deve ser vista como um objetivo fundamental no
ensino e aprendizagem da matematica, sendo um potenciador na aprendizagem,
principalmente da Algebra.

Para Polya (1965, referido por Barbosa, 2009) a generalizagdo ndo € um
processo imediato, mas sim gradual que se inicia com a tentativa de entender os
dados observados, fazendo analogias e testando de casos especiais.

Ao longo dos anos, diversos investigadores em Educacao Mateméatica tém
tentado caracterizar o processo de generalizacdo, surgindo assim diferentes
definicdes. A generalizagcdo é considerada um instrumento matemético, ndo podendo
contornar a problematica da validacdo, logo terd de ser acompanhada pela
argumentacdo (Radford, 2006). Deste modo é fundamental que os alunos formulem
explicacdes que fundamentem a validade das suas ideias/generalizacdes.

Ponte, Branco e Matos (2009) mencionam que a generalizacdo pode ser
desenvolvida a partir da exploragdo de sequéncias e regularidades, onde os alunos
podem identificar a lei de formag&o de uma dada sequéncia, sendo que esta pode ser

identificada recorrendo a varias estratégias.

2.2.2. Estratégias que os alunos podem utilizar na generalizacéo de sequéncias

pictoricas

Segundo Ponte, Branco e Matos (2009) as sequéncias podem ser repetitivas
(com uma unidade que se repete ciclicamente) ou crescentes (constituidas por termos
sendo que cada um deles depende do anterior e da sua posicdo na sequéncia).
Consideramos dois tipos de sequéncias crescentes, as pictoricas e as numéricas. As
pictéricas sdo apresentadas através de figuras onde € possivel identificar a

regularidade existente na sequéncia visualmente, apontando caracteristicas locais e
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globais. A esta pode ser associada uma sequéncia numérica mais, tendo em conta um
atributo dessa sequéncia pictorica.

A capacidade de generalizag&o proporcionada pelo trabalho com sequéncias e
regularidades envolve, segundo Vale e Pimentel (2009), representacbes que o0s
proprios alunos podem formular. Estas podem ser: a) ativas, caraterizadas por um
conjunto de acbes apropriadas para alcancar determinado resultado; b) iconicas,
conjunto de imagens ou gréaficos simples; e c) simbdlicas, descritas como sendo um
conjunto de proposicdes logicas extraidas de um sistema simbolico onde sé&o
estabelecidas regras para a formacao das proposicdes (Bruner, 1999). Estes trés tipos
de representacdo devem fazer parte da progressao de um aluno, iniciando-se na ativa
a simbdlica gradualmente.

Em seguida da-se prioridade as estratégias mais frequentemente utilizadas
pelos alunos em sequéncias pictéricas crescentes, tendo em conta que este é o foco
do presente trabalho.

Ponte, Branco e Matos (2009) referem que as estratégias utilizadas pelos
alunos em sequéncias lineares podem ser: a) representagdo e contagem, onde o
aluno demonstra necessidade em representar todos os termos da sequéncia até
chegar ao termo solicitado, contando os elementos que o constituem, determinando
assim, o termo de sucessdo numérica correspondente; b) aditiva, onde o aluno
compara termos consecutivos e identifica a alteracdo que ocorre de termo para termo;
c) objeto inteiro, em que o aluno se centra num termo de uma dada ordem e com base
nesse determina o termo de uma ordem mudltipla deste; d) decomposicao de um dos
termos, sendo que o aluno identifica o seu processo de formagéao, estabelecendo uma
relacdo entre esse termo e a sua ordem, podendo ser indicado por uma expressao
algébrica ou néo.

Barbosa (2011) construiu uma categorizacao dos varios tipos de estratégias
utilizadas pelos alunos, quando resolvem problemas com sequéncias pictéricas
crescentes, com base na analise das categorias propostas por alguns investigadores
(Lannin et al, 2006; Orton, 1999; Stacey, 1989).

Tabela 1 — Categorizacao de varios tipos de estratégias que os alunos podem utilizar na
generalizacdo (Barbosa, 2011, p. 4).

Estratégia Descrigao
Contagem Desenhar e contar os elementos da figura.
Sem ajuste Considera um termo da sequéncia como a unidade

Termo unidade N o _
utilizando multiplos dessa unidade.
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Com ajuste numérico  Considera um termo da sequéncia como a unidade
utilizando multiplos dessa unidade. Faz um ajuste ao
resultado tendo em conta propriedades numéricas.

Com ajuste contextual Considera um termo da sequéncia como a unidade
utilizando multiplos dessa unidade. Faz um ajuste ao
resultado tendo em conta o contexto do problema.

Recursiva Continuar a sequéncia baseando-se na diferenca

entre 0s termos consecutivos.

Multiplo da diferenca Utiliza a diferenca entre termos consecutivos como

Diferenca . o .
sem ajuste fator multiplicativo, sem ajustar o resultado.
Multiplo da diferenga Utiliza a diferenca entre termos consecutivos como
com ajuste fator multiplicativo, ajustando o resultado.
Descobre uma regra tendo em conta o contexto do
. problema, que permite calcular de imediato o valor da
Explicita . _ .
variAvel dependente, descobrindo a variavel
independente correspondente.
Adivinhar uma regra recorrendo a tentativas com
Tentativa e erro diferentes valores. Experimentar uma regra até que

sejam verificadas as condi¢gfes pretendidas

Tém sido realizadas diversas investigacfes, principalmente a nivel
internacional, para estudar as estratégias que o0s alunos utilizam neste contexto.
Lannin, Barker e Townsend (2006, referidos por Barbosa) revelam que existem
diversos fatores que parecem ter influéncia sobre a estratégia que os alunos usam.
Um dos fatores esta relacionado com a estrutura das tarefas propostas. O facto de a
sequéncia ser crescente, por exemplo, faz com que os alunos tendem a demonstrar
mais dificuldades na exploracédo desta do que em sequéncias repetitivas. A sequéncia
crescente embora mantenha uma regularidade previsivel em relacao ao termo anterior
modifica a sua estrutura de termo para termo (Moyer-Packenham, 2005). Este facto
torna a sequéncia cognitivamente mais exigente em relacdo a sequéncia repetitiva.
Esta dificuldade constata-se no estudo de Barbosa (2009), ao propor a resolugcédo de
tarefas relacionadas com sequéncias pictéricas crescentes e repetitivas, sendo que os
alunos demonstram mais dificuldade na primeira. Segundo Barbosa (2009) esta
constatacdo torna-se preocupante pois existe uma forte ligacao entre a aritmética e as
sequéncias crescentes, estando as sequéncias crescentes fortemente ligados ao
pensamento relacional. Tanto o pensamento sequencial — calcular o que € solicitado a

partir da sequéncia prescrita - que se encontra mais ligado as sequéncias repetitivas,
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como o pensamento relacional — capacidade de analisar as expressdes efetuando
relacbes numéricas - sao essenciais para o desenvolvimento do pensamento
matematico, embora seja o Ultimo o maior facilitador do pensamento funcional
(Scandura, 1971, referido por Barbosa, 2011).

Outro aspeto que também esta relacionado com as tarefas e que influencia as
estratégias utilizadas pelos alunos é a ordem do termo pedido, proximo ou distante.
Segundo Orton & Orton (1999) essa mudanca pode resultar numa generalizagdo
correta ou ndo, sendo que os alunos quando confrontados com questdes relacionadas
com termos mais distantes da sequéncia podem passar de um método correto para a
utilizacdo de um método incorreto baseado, muitas vezes, no estabelecimento de uma
relacdo de proporcionalidade direta inexistente. Segundo estes autores, os alunos
podem revelar dificuldades em reunir e dominar toda a informacéo, conduzindo-os ao
erro mencionado acima. De qualquer modo a lei de formagéo pode ser expressada
pelos alunos de varios modos, sendo que podem apresentar: dados numeéricos;
descrigdo da relacdo encontrada através de palavras; uma forma algébrica.

O facto de as sequéncias serem ou nao lineares (considerando como lineares
as definidas por uma expressao algébrica do tipo an + b) é também de grande
importancia pois no caso de ndo serem lineares os alunos tendem a demonstrar mais
dificuldades.

A componente visual pode também influenciar a exploragcéo e generalizagdo da
sequéncia. Esta visualizacdo pode estar relacionada, segundo Sasman, Olivier e
Linchevski (1999) com a complexidade da figura. Os autores fazem uma distingao
entre figuras transparentes (a regra que caracteriza a sequéncia € evidente na
estrutura das figuras) e ndo transparentes (a regra nao é facilmente descoberta
através da mera observacao das figuras da sequéncia).

Lannin, Barker e Townsend (2006) identificam ainda um fator importante que se
prende com o nivel cognitivo, referindo-se aos conhecimentos matematicos anteriores
ou as estratégias usadas em questdes anteriores, nomeadamente no que se refere ao
conhecimento prévio das operacgdes aritméticas (Kaput, 1999; Kaput & Blanton, 2001),
sendo que estes podem influenciar as estratégias utilizadas pelos alunos perante uma
sequéncia.

Barbosa (2009; 2011) apresenta ainda outro fator que completa os fatores
referidos anteriormente, sendo que este se refere a reversibilidade do pensamento nas
situacdes em que é fornecido o termo para descobrir a ordem, sendo que este também
pode fomentar o uso de determinada estratégia.

Em suma, em todos os niveis de ensino, mas principalmente N0S primeiros anos,

a estrutura matematica da tarefa é de extrema importancia para o trabalho que os

39



alunos conseguem desenvolver no que respeita particularmente a generalizacdo
(Branco, 2013).

Em Portugal tém sido efetuados alguns estudos no ambito do pensamento
algébrico nos primeiros anos. O estudo de Mestre e Oliveira (2011) numa turma de 3.°
ano de escolaridade teve como principal objetivo “perceber como os alunos mobilizam
a capacidade de generalizacdo na resolucdo de problemas que envolvam as
propriedades dos nimeros e das operacdes e na exploracdo de padrées” (p. 11). Apds
as autoras analisarem as respostas e justificacdes dos alunos, em sequéncias do tipo
n+1e 2n+1, concluiram que estes conseguiram fazer generalizagcdes do tipo
recursivo e identificar a estrutura de padréo na sequéncia do tipo n + 1. Outro aspeto
observado pelas investigadoras, em ambas as sequéncias, foi que os alunos
apresentavam uma explicitacdo da generalizacdo mais evidente nas questdes de
termos proximos. Deste modo, os resultados apresentados neste estudo comprovam
que os alunos de anos de escolaridade iniciais manifestam alguma capacidade de
generalizar. Esta capacidade pode ser desenvolvida através da exploragéo de padrdes
repetitivos e de crescimento, promovendo o reconhecimento de caracteristicas
comuns e de mudanca nos mesmos. O estudo aponta também para a importancia da
exploracdo de sequéncias pictéricas para termos distantes o que fard com que o0s
alunos passem de estratégias recursivas para estratégias que Ihes permita construir
uma regra de formacao da sequéncia.

Num outro estudo realizado por Mestre e Oliveira (2008), numa turma de 4.°
ano, a exploracdo de uma sequéncia pictérica foi realizada com recurso a materiais
manipulaveis, uma vez que era a primeira vez que os alunos trabalhavam com
sequéncias que envolviam objetos tridimensionais. Nesta tarefa as investigadoras
colocaram questdes que implicavam a determinacao de varios termos da sequéncia,
proximos e distantes, e a generalizacdo que permitia calcular qualquer termo da
sequéncia. Estas autoras verificaram que todos os alunos conseguiram determinar o
valor dos termos solicitados, quer fosse através de desenhos, tabelas ou outras
representacdes. No que se refere a lei de formacdo da sequéncia, segundo Mestre e
Oliveira (2008), todos os alunos procuraram uma relacdo entre as varidveis (nimero
de cubos e o numero de autocolantes). No entanto, de sete, apenas dois grupos
conseguiram expressar a relacao entre as variaveis em linguagem natural, recorrendo
também a representacdo visual da construgdo de cubos, auxiliando a explicagao.
Deste modo verificou-se que os alunos conseguiram generalizar a relacdo entre as
variaveis da sequéncia, reconhecendo a construcdo da mesma, descobrindo uma

regra geral. A forma como foi expressa essa regra geral é que variou de grupo para
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grupo, sendo que alunos a conseguiram expressar através de uma linguagem

matematica mais formal.

2.3. Metodologia do estudo

2.3.1. Opc¢des metodolbgicas

As opc¢Bes metodologicas tém por base o objetivo do estudo compreender
como € que os alunos analisam e generalizam sequéncias pictéricas crescentes e
quais as estratégias que utilizam e considerando as questbes do estudo: a) Que
estratégias e representacdes utilizam alunos do 1.° Ciclo do Ensino Basico na
determinagdo de termos proximos e distantes de sequéncias pictoricas crescentes?;
b) Que generalizacdo em sequéncias pictoricas crescentes conseguem esses alunos
estabelecer e como a expressam?. Assim, o estudo segue uma metodologia
gualitativa de cariz interpretativo na modalidade de estudo de caso. O estudo incide
sobre uma entidade especifica neste caso trés alunos do 4.° ano de escolaridade. No
estudo é dada enfase a compreensdo do pensamento subjetivo dos participantes
(Bogdan & Biklen, 1994; Ponte, 2006a). Assume a modalidade de estudo de caso pois
ndo tem o intuito de formular generalizagdes, mas sim de produzir informagéo acerca
de objetos muito particulares, cujo seu estudo pode favorecer o surgimento de novas
teorias que podem ajudar a confirmar ou ndo outras ja existentes (Yin, 1984, referido
em Ponte, 2006a). O sucesso de um estudo de caso passa pelo objetivo do estudo se
apresentar bem definido, e o0 conhecimento de caracteristicas de internas
(propriedades proéprias) e externas (influencias que recebe do contexto em que se
insere). Neste tipo de investigacdo o relato é fundamental pois este acrescenta
conhecimento significativo ao estudo. No entanto, é essencial que o estudo possibilite
a verificacdo da evidéncia obtida nos dados e no tratamento dos mesmos para que se
possa efetuar um juizo acerca da credibilidade da analise realizada.

No final do estudo néo se pretende realizar uma conclusdo generalizada, mas
ficar a conhecer uma situacdo especifica relativa a aprendizagem de alunos de 4.° ano
com caracteristicas distintas que pode proporcionar hipoteses de trabalho a testar em
novas investigacbes, como aponta Ponte (2006a) relativamente a trabalhos desta

natureza.
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2.3.2. Participantes
O estudo envolve trés alunos pertencentes a uma turma de 4.° ano de

escolaridade, que constituem trés estudos de caso.

Ao selecionar uma turma, no ultimo ano do 1.° ciclo do ensino basico, para
aplicar o meu estudo tive em consideracdo que a professora demonstra-se
disponibilidade em colaborar, que tivesse acompanhado a turma no ano letivo anterior
ao estudo, e que tivesse trabalhado sequéncias pictoricas com os alunos. A turma
selecionada, ao possuir estas caracteristicas, permitiu-me ter acesso a informacdes
relevantes relacionadas com as capacidades e experiéncias dos alunos, no ambito do
estudo a desenvolver.

Os trés alunos, Andreia, Bruna e Carlos (nomes ficticios), foram selecionados
tendo em conta a informacdo disponibilizadas pela professora relativamente ao seu
desempenho académico em matematica. Para o estudo era relevante que estes
apresentassem niveis de desempenho diferentes de modo a permitir que o estudo
evidencie a interpretacdo das estratégias de alunos com conhecimentos distintos. Os
alunos revelam trés niveis de desempenho distintos nas tarefas regulares de sala de
aula, tendo Andreia um desempenho baixo, Bruna um desempenho regular e Carlos
um desempenho elevado. Contudo estas subjecdes possam ndo estar diretamente
relacionadas com o desempenho que cada aluno tera na realizacdo de cada tarefa.
Para além deste parametro teve-se também em consideragéo o facto destes alunos,
selecionados, frequentarem as aulas de apoio ao estudo, sendo que as tarefas foram

propostas no decorrer dessa mesma aula.

2.3.3. Recolha de dados
Para a construgdo de estudos de caso, segundo Yin (1989), € importante a

utilizacdo de mudltiplos instrumentos de recolha de dados. Deste modo a informagéo
dos dados foi obtida recorrendo principalmente a dois métodos: entrevistas gravadas
em &udio e video e a recolha documental relativa as produgfes escritas dos alunos
nas duas tarefas que lhes sédo propostas. Cada uma das tarefas foi realizada pelos
alunos em dois dias diferentes, em semanas distintas durante cerca de 30 minutos.
Estas duas tarefas envolvem sequéncias pictoricas crescentes, sendo em cada uma
delas solicitada a determinacdo de um termo préximo, de um termo distante e que
estabelecam uma generalizacdo que lhes permita determinar qualquer termo da
sequéncia numérica que esta associada a sequéncia pictérica. Os alunos exploraram

as duas situacOes individualmente, tratando-se de sequéncias pictoricas crescentes
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lineares. Além disso, foram realizadas algumas conversas informais, com a professora
e com os alunos.

As duas entrevistas envolvem a realizacdo destas tarefas. As entrevistas
(guides no anexo 23 e anexo 24) permitem obter uma informagdo mais completa e
eficaz no que se refere aos fendbmenos em estudo, neste caso em relagédo aos alunos
e a sua interpretacdo da situacao que lhes € proposta. O facto de existir um dialogo
entre o investigador e a crianga também possibilita 0 acesso a opinides, sentimentos,
significados e processos cognitivos (Mertens, 1998). No presente estudo a observacao
e a recolha das producdes efetuadas pelos alunos foi essencial para a construcéo das
conclusdes mas sem as entrevistas os resultados ndo seriam téo viabilizados. Pois
através deste método foi possivel recolher dados mais descritivos e pormenorizados
acerca das producdes concretizadas e conhecimentos manifestados em diversos
momentos.

Existem diferentes tipos de entrevista no que se refere a sua estruturagéo,
sendo que o investigador deve adaptar a sua entrevista tendo em conta o controlo que
0 mesmo pretende ter sobre as respostas dos participantes (Denzin & Lincoln, 2000).
No presente estudo optou-se por entrevistas semiestruturadas, dando aos alunos a
oportunidade de, ao responderem as questdes colocadas, mostrarem o seu ponto de
vista, sendo possivel moldar o contetido do questionamento (Bogdan & Biklen, 1994).
Uma vez que a entrevista € semiestruturada foi construido um guido com algumas
guestdes orientadoras que se pretende ver respondidas, nao so relacionadas com as
tarefas propostas como com a experiéncia pessoal de cada aluno. Estas sao flexiveis
em relacdo a ordem pela qual sdo colocadas as questbes, podendo ainda surgiu
novas questdes durante o didlogo estabelecido com o aluno. No entanto, o facto de
haver uma semiestrutura das questdes a colocar ajuda o investigador a, mais tarde,
sistematizar e analisar os dados (Cohen & Manion, 1996).

Cada um dos alunos efetua a sua resolucdo tendo em conta as suas
experiéncias e a sua interpretacdo visual de cada sequéncia. Deste modo, as
entrevistas contemplam uma componente mais pessoal, que permite efetuar uma
breve caracterizacdo de cada aluno, de forma a relacionar os resultados obtidos no
contexto envolvente.

As tarefas foram construidas pela investigadora, sendo que esta se centrou em
sequéncias pictéricas crescentes e lineares, tendo por base outros trabalho ja
realizados e as questdes a colocar tendo em conta as questdes do estudo. A estrutura
das duas tarefas é semelhante no que respeita a formulacdo das questdes. Salienta-

se que se teve em consideracdo que ambas as sequéncias apesar de serem lineares
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nao possuissem a mesma estrutura, dando assim origem a andlises e estratégias de
generalizacdo diferentes.

Tratando-se de sequéncias pictoricas, as tarefas apresentam a sua
representacdo visual. As representacdes escolhidas, segundo Sasman, Olivier e
Linchevski (1999) correspondem a figuras transparentes (a regra que caracteriza a
sequéncia € evidente na estrutura das figuras) o que podera contribuir para o
reconhecimento do significado dos valores utilizados e para a descodificacdo das
variaveis envolvidas. A sequéncia apresentada na Tarefa 1 € a seguinte (Figura 1),
sendo focado o nimero de pioneses em cada termo que se pode generalizar por meio
da expressao 3n + 1 (ou expressdes equivalente como 3(n — 1) + 4):

2 2
- 2 & #

2 8 & & L2 %

2 & 2 2 o

Figura 1 - Sequéncia da tarefa 1

A sequéncia apresentada na Tarefa 2 é a seguinte (Figura 2), sendo
questionado o numero de quadrados brancos utilizado em cada termo cuja

generalizacdo pode ser expressa pela expressdo 2n + 2, ou outra equivalente:

O o -

Figura 2 - Sequéncia da tarefa 2

Salienta-se que a entrevista clinica pode ser posta em pratica com recurso a
colocacdo de questbes especificas (entrevista semiestruturada) e/ou de tarefas
(Ponte, 2006a). Posto isto, num primeiro momento na 1.2 entrevista recolheram-se
informagfes pessoais dos alunos, realizando-se antes da concretizacdo da tarefa 1.
Estas questBes foram construidas com o objetivo de obter mais informagéo acerca do
participante, na area da Matematica. Este dialogo nao foi gravado porque sucedeu
logo no inicio do primeiro contacto, sendo que por isso nao queria intimidar os alunos.

Neste primeiro contacto com os patrticipantes, fiz uma breve apresentacéo,
indicando que me encontrava a concluir o curso de Educadora de Infancia e
Professora do 1° Ciclo do Ensino Béasico, mas que para a conclusao deste necessitava
de efetuar um estudo com os alunos. Esta conversa teve como principal objetivo fazer

com que os alunos se sentissem mais a vontade. Evidenciou-se ainda que a resolucéo
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dos alunos nestas tarefas iriam apenas ficar na minha posse, sendo que a sua
professora ndo teria acesso as mesmas. Além disso, referi que o objetivo do estudo
era apenas compreender o pensamento do aluno na resolucdo de cada questdo,
mencionando também que o seu anonimato iria ser garantido.

Durante as entrevistas de natureza clinica, na qual houve um contacto direto
com os alunos, questionou-se 0os mesmos durante e apds a realizacdo de cada uma
das tarefas, de modo, a perceber aspetos relevantes da forma como os discentes
estavam a pensar (Oliveira & Cyrino, 2011). Na primeira entrevista, ao facultar a
primeira tarefa (anexo 25), ndo efetuei qualquer comentario, de forma a nao influenciar
as respostas dos alunos. Todas as questdes colocadas tinham como principal objetivo
compreender melhor o seu raciocinio perante as solicitagbes propostas. Nos trés
casos ao colocar algumas questdes iniciais acerca das suas resolucdes, os alunos
aperceberam-se que tinham interpretado incorretamente a sequéncia dada
relativamente ao numero de pioneses em cada figura. Posto isto deu-se a
oportunidade aos alunos de alterarem o0 que considerassem necessario. Apds estas
alteracdes dei novamente inicio a entrevista, tendo em conta as novas interpretacdes
dos patrticipantes.

Na segunda entrevista apenas se facultou o enunciado da tarefa 2 (anexo 26) a
cada aluno para que a resolvesse e, mais tarde, procedeu-se a gravagdo, onde a
investigadora colocava questdes que lhe permitiam compreender melhor o raciocinio
de cada participante perante as resolu¢des que apresentaram.

As entrevistas foram transcritas para facilitar a analise dos dados, como aponta
Guba (2000). Saliento que efetuei esta gravacdo com a autoriza¢do dos encarregados
de educacéo dos participantes. A gravacdo em audio ou video pode acarretar também
desvantagens pois o0s participantes podem demonstrar-se inibidos. No presente
estudo, os alunos participantes no estudo demonstraram um comportamento estavel e
tranquilo face as gravacdes, assumindo o mesmo comportamento desde o inicio da
gravacao até ao final.

A recolha de dados por meio da produgdo escrita pelos alunos durante a
resolucdo das tarefas propostas foi também muito importante para este estudo. Este
instrumento é referido por muitos autores como fundamental na confirmagdo de
evidéncias recolhidas por outros métodos (Yin, 1989). Este instrumento possibilitou a
identificacdo de alguns processos cognitivos dos sujeitos, permitindo compreender as
estratégias utilizadas pelos mesmos e detecdo de algumas dificuldades, por meio das

representacoes utilizadas.

2.3.5. Andlise de dados
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Os dados estdo organizados por participante e por tarefa, ou seja, séo
analisadas as producdes escritas e as entrevistas clinicas de cada aluno em cada
tarefa. A andlise dos dados de cada um centram-se em trés aspetos centrais, a
determinacdo do termo proximo, do termo distante e a generalizacdo, para cada
tarefa, procurando identificar as estratégias que os alunos utilizam e as
representacfes que usam, tendo em conta as estratégias identificadas na reviséo de
literatura. No final dessa analise, para cada aluno, é apresentada uma tabela de
sintese onde € feita referéncia a estratégia que cada um utilizou na descoberta do

termo proximo e do termo distante.

2.4. Apresentacéao dos resultados

Na apresentacdo dos resultados comecga-se por efetuar uma breve descricao
acerca do individuo enquanto aluno de Mateméatica. Em seguida, analisam-se as
respostas dadas as questbes colocadas na tarefa 1. Esta analise centra-se nas
estratégias e representacdes para a determinacdo de termos proximos e distantes,
verificando ainda se os alunos conseguem ou nao generalizar e como expressao
essas generalizacdes. Relativamente a tarefa 2 é efetuado o mesmo processo de

analise, descrito anteriormente.

2.4.1. Andreia
2.4.1.1. Caracterizagéo

Andreia tinha nove anos de idade e frequentava o 4.° ano de escolaridade sem
nunca ter reprovado. Esta mencionou achar a Matemética uma area disciplinar muito
dificil, indicando que, por vezes, quando lhe eram propostas tarefas neste ambito ndo
as compreendia e, consecutivamente, ndo as conseguia realizar. A aluna caracterizou-
se como sendo uma ma aluna a Matematica, justificando-se pelo facto de, muitas
vezes, NA0 conseguir concretizar as tarefas propostas ou quando as realizava a sua
resolucdo, ndo estava correta. No que se refere ao que mais gostava nas aulas de
Matematica, refere serem as contas, sendo que 0 que menos gostava eram 0S

problemas matematicos.
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2.4.1.2. Tarefa 1l
Termo préximo

A primeira questao da tarefa solicita a Andreia que desenhe a figura quatro da
sequéncia, mantendo a regularidade. A aluna comecou por desenhar a figura quatro
com quatro lembretes e dezasseis pioneses. ApOs a ter questionado sobre o modo
como ela tinha descoberto essa figura, a aluna indicou que apdés ter observado a figura
um, dois e trés, a quarta iria assemelhar-se a que tinha representado. Apesar de esta
explicacdo ndo ser muito esclarecedora, para aluna continuou a resolugéo da tarefa
para posteriormente a questionar novamente. A segunda questéo estava relacionada
com a anterior o que me poderia ajudar compreender melhor o ponto de vista da
aluna.

Interroguei Andreia em relagdo ao numero de pioneses que tinha a figura
gquatro e como é que esta o0s tinha descoberto. A aluna referiu que apés ter desenhado
a figura quatro contou os pioneses que esta possuia. Embora ndo tenha indicado o
namero de pioneses que possuia, a figura quatro, pude observar que tinha desenhado
dezasseis. Através da sua representacgdo verifiquei que interpretou as figuras de forma
diferente (4n) do esperado, ndo mantendo a regularidade. Posto isto, e de modo a
confirmar ou refutar a minha suspeita, perguntei-lhe quantos pioneses tinha a primeira
figura, a segunda e a terceira, ao qual a aluna respondeu quatro, oito e doze,
respetivamente. Confirmei assim a sua interpretacdo da sequéncia, que nao
correspondia ao que estava representados nos trés primeiros termos da sequéncia
dados. De modo a que esta verificasse que, de facto o nimero de pioneses da figura
dois e trés ndo correspondia ao que tinha mencionado, solicitei que os contasse em
cada figura. Apdés essa contagem, a aluna verificou que a figura 1 possuia quatro
pioneses, a figura dois, sete pioneses e a figura trés, dez pioneses.

Em seguida a aluna referiu que tendo em conta esta nova interpretacdo da
sequéncia, a resposta que tinha dado as duas primeiras questdes encontravam-se
incorretas. A aluna reviu as suas respostas e efetuou as alteragbes que considerou
necessarias. Neste segundo momento, Andreia voltou a desenhar a figura quatro,
representando quatro lembretes, usando apenas treze pioneses. Apés Ihe perguntar
como € que tinha chegado a esta representacao, a aluna voltou a mencionar que teve
em consideracdo as figuras anteriores apresentadas na sequéncia. No que se refere
ao numero de pioneses a aluna proferiu: “eu contei os pioneses da figura”. Ainda em
relacdo a segunda questdo verifica-se que a aluna ndo efetuou a contagem dos

pioneses de modo arbitrario (Figura 3), apresentando uma contagem que corresponde
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a observacdo que a aluna efetuou de cada figura da sequéncia. Na primeira figura,
Andreia visualizou quatro pioneses, na segunda observou sete, e na terceira, dez. A
aluna desenha a figura quatro indicando ter contado o nimero de pioneses da figura,
chegando assim a treze pioneses. Na figura 3 visiona-se a expressao que a aluna

efetuou para representar a sua contagem.

Figura 3 — Registo de Andreia, questdo 2 - tarefa 1

Termo distante
A terceira questao desta tarefa estd direcionada para a descoberta de um

termo distante, onde se solicitou que a aluna indicasse o nimero de pioneses que a
figura 15 da sequéncia possuia. Andreia desenhou a figura quinze, com quinze
lembretes e quarenta e seis pioneses (Figura 4).

Figura 4 — Registo de Andreia, questdo 3 - tarefa 1

A justificacdo da aluna para esta descoberta foi que apos ter desenhado a
figura quinze efetuou a contagem dos pioneses, sendo que a estratégia utilizada foi
desenho e contagem. De modo a compreender melhor qual o raciocinio realizado pela
crianca foi-lhe perguntado porque é que tinha representado quinze lembretes. Esta
apesar de saber que eram quinze lembretes ndo me soube explicar no que se baseou
para o poder aferir.

Embora tivesse representado quarenta e seis pioneses na figura quinze, a
aluna registou que a mesma possuia quarenta e sete pioneses. Com o sucedido
inquiri-a acerca desta sua resposta, sendo que esta mencionou té-los contado,
reforcando a ideia de que a estratégia utilizada foi a contagem. De modo a construir
uma ideia mais consistente acerca do raciocinio efetuado pela crianga, solicitei que
apresentasse a operacdo que representava a contagem que tinha concretizado. A
aluna registou 4+3+3+3+3+3+3+3+3+3+3+3+3+3+4. Na sequéncia deste seu registo,

questionei-a acerca do numero quatro apresentado no inicio e no final da expressao,
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sendo que a aluna ao observar o seu desenho apercebeu-se que se tinha enganado
em relagdo ao quatro apresentado na ultima parcela, substituindo-o pelo nimero trés
(Figura 5). Com esta alteracéo a aluna procurou efetuar o calculo mentalmente para
gue pudesse apurar o resultado final. No entanto, com a adicdo de tantas parcelas a
aluna acabou por se enganar e registar que o nimero de pioneses da figura 15 era
guarenta e cinco, embora no desenho e na adi¢cao de parcelas constassem quarenta e

seis pioneses.

2z

Figura 5 — Registo de Andreia, questéo 3 - tarefa 1

Generalizacéo
A Ultima questdo desta tarefa requeria que a aluna indicasse uma regra que lhe

permitisse determinar o numero de pioneses de qualquer figura. Andreia nao
identificou qualquer regularidade referindo apenas que para descobrir o nimero de
pioneses de qualquer figura tem de a desenhar e depois contar os pioneses (Figura 6).

Figura 6 — Registo de Andreia, questéo 4 - tarefa 1

Deste modo, esta aluna ndo estabelece qualquer generalizacdo. Andreia
indicou que tem de recorrer sempre ao desenho para descobrir o nUmero de pioneses

de qualquer figura, ndo elaborando, assim, uma expressao simbolica.

2.4.1.3. Tarefa 2

Termo préximo

Tal como na tarefa 1, a primeira questdo da tarefa 2 prende-se com a
representacdo da quarta figura da sequéncia, tendo em consideracdo a estrutura dos
termos pictéricos, Andreia desenhou quatro quadrados sombreados e dez brancos

como se pode observar na Figura 7:

Figura 7 — Registo de Andreia, questéo 1 - tarefa 2
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Quando questionada sobre 0 modo como pensou para chegar a representacéo
da figura quatro, a aluna mencionou ter observado nas figuras apresentadas, na
sequéncia, o numero de quadrados brancos, como se verifica no seguinte dialogo:

Investigadora: Entdo fizeste quantos quadrados pretos ou escuros?
Andreia: Ah... Fiz quatro.

Investigadora: Como é que sabias que eram quatro quadrados
escuros?

Andreia: Porque na primeira figura so tinha um quadrado [escuro], na
segunda tinha dois quadrados [escuros] e na terceira tinha trés.
Investigadora: Entdo?

Andreia: Na quarta vai ter quatro quadrados [escuros].

by

Dando continuidade a explicagdo do seu raciocinio, justificando a
representacdo da figura quatro, Andreia indicou também que o nimero de quadrados
brancos da figura quatro era dez, respondendo assim a segunda questdo da tarefa.

Este resultado foi apresentado pela expresséo da figura 8:

Figura 8 — Registo de Andreia, questao 2 - tarefa 2

Na sua explicacdo, Andreia revela que a sua contagem tem em conta a
estrutura do termo, identificando diversas partes: o conjunto de quadrados brancos da
linha de cima; o conjunto de quadrados brancos da linha de baixo; e os dois
quadrados brancos da linha do meio. Neste caso a aluna decompde a figura em partes
relacionando-as com o numero da figura, embora o faca de um modo n&o explicito:

Investigadora: Quatro mais quatro [lendo o registo da aluna], como é

que tu contaste os quatro?

Andreia: Ah, contei quatro mais quatro [apontando em cima e em baixo
dos quadrados escuros] e mais dois.

Investigadora: Os dois das pontas?

Andreia: Sim.

Termo distante
A terceira pergunta requeria que a aluna descobrisse quantos quadrados

brancos tinha a vigésima figura da sequéncia. Andreia sentiu necessidade de efetuar o
desenho desse termo (Figura 9), representando todos os quadrados brancos e todos
os sombreados. No desenho esta distincdo € visivel, sendo que ela pinta os

quadrados sombreados.
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Figura 9 — Registo de Andreia, questao 3 - tarefa 2

Questionei-a para compreender melhor no que é que a aluna se baseou para
descobrir a figura vinte, dando-se o seguinte didlogo:

Investigadora: Entdo e como é que descobriste a figura vinte?
Andreia: Fiz a figura e depois fiz quadrados...

Investigadora: Vinte quadrados brancos ou pretos?

Andreia: Vinte quadrados pretos e depois...

Investigadora: Como é que sabias que eram vinte quadrados pretos?
Andreia: Porque na primeira tinha um quadrado preto, na segunda dois
guadrados pretos e na terceira trés quadrados pretos e na quarta quatro
pretos.

Investigadora: Entdo na vinte...na figura vinte era?

Andreia: Vinte [quadrados pretos/escuros]

Investigadora: Foi assim que tu pensaste?

Andreia: Sim.

Investigadora: E quantos quadrados brancos € que tu descobriste?
Andreia: Quarenta, ai quarenta e duas. Eu contei 20 [apontando para
os quadros brancos em cima dos pretos].

Investigadora: Vinte de cima?

Andreia: Vinte de cima mais vinte debaixo e depois mais as duas do
lado.

Mais uma vez a justificacdo verbalizada pela aluna indica-nos que esta
decompéds a figura contando vinte quadrados brancos na parte superior, vinte na parte

inferior e dois nas extremidades. Este raciocinio € ainda confirmado através da

representa(;éo que a mesma apresentou:

Figura 10 — Registo de Andreia, questéo 3 - tarefa 2

A aluna escreveu dois resultados distintos, num primeiro momento contou
todos os quadrados brancos que desenhou, um a um, registando quarenta e um. No
entanto, apos ter representado por meio da expressdo obteve quarenta e dois
guadrados brancos, sendo este o resultado final e o resultado que verbaliza quando
guestionada. Nesta situacdo faz uma andlise semelhante a realizada para a
determinacdo do nimero de quadrados da quarta figura. Andreia identifica partes da
figura que relaciona com a ordem da figura, apresentando assim uma regra explicita

para o calculo do nimero de quadrados.

51



Esta representacdo demonstra ainda que a crianca nao efetuou uma contagem
arbitraria, sendo que esta faz uma relacéo direta entre o nimero da figura e o nimero

de quadrados brancos.

Generalizacéo
Na ultima questdo a aluna indicou que para descobrir o nUmero de quadrados

brancos de qualquer figura era necessario desenhar a figura e contar os seus
quadrados. Esta indicacdo da aluna revela que, apesar de ter estabelecido uma
relacdo direta entre 0 niumero da figura (a ordem do termo) e o nhimero de quadrados
brancos relativamente aos termos proximo e distante, Andreia ndo consegue
expressar essa relagdo de modo geral, sentindo a necessidade de efetuar o desenho e

a contagem do numero de quadrados de um dado termo.

2.4.1.4. Balanco final
Nos didlogos estabelecidos com a aluna foi possivel apurar que esta

demonstra alguma dificuldade em fundamentar e explicar o seu raciocinio, sendo por
iss0 necessario um questionamento direcionado. Estes dialogos permitiram perceber a
andlise que fazia dos termos da sequéncia que ia além do desenho e contagem um a
um dos elementos do termo.

A tabela 2 apresenta as estratégias usadas pela aluna nas duas sequéncias,

na determinacao do termo préximo e do termo distante.

Tabela 2 — Estratégias utilizadas pela Andreia

Termo préximo Termo distante
Desenho e contagem Desenhou e contou os elementos da
figura, e indicou, oralmente, ter sido esta a estratégia utilizada
para a descoberta, quer dos termos proximos, quer dos termos
distantes. (3+3+3+...+4)

-
-
* =
-

Tarefa 1
Explicita. Desenhou e contou os elementos da figura tendo em
N CEE O conta uma légica visual, estabelecendo uma relacdo direta
' entre o nimero da figura e o numero de quadrados brancos
Tarefa 2 (4+4+2), (20+20+2).

No final da realizacdo das duas tarefas perguntei-lhe qual tinha considerado
mais acessivel, ao qual a aluna indicou ter sido a tarefa 1, pois nessa tinha que
desenhar pouco.

Embora ambas sejam sequéncias lineares e na sequéncia da tarefa 2 Andreia

tenha estabelecido uma relacédo direta entre o termo e a sua ordem, a aluna néo
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considerou esta como a mais acessivel jA que percebeu mais facilmente a recorréncia
existente na sequéncia da tarefa 1. Contudo, tanto numa tarefa como noutra a aluna
sentiu sempre necessidade de desenhar as figuras solicitadas. Outro aspeto que
também pode estar na base desta resposta é o facto de, o termo distante solicitado na
tarefa 2 ser maior do que o da tarefa 1, tornando a sua representacdo (desenho) e

contagem mais demoradas.

2.4.2. Bruna
2.4.2.1. Caracterizagao

Bruna tinha dez anos de idade e frequentava o 4.° ano de escolaridade sem
nunca ter reprovado. Esta mencionou que, em relacdo a éarea disciplinar da
matematica, nos trés anos anteriores era muito boa aluna, mas que no presente ano
letivo ndo estava a obter o mesmo sucesso. No entanto, a aluna caracterizou-se ainda
como uma boa aluna a Matemética.

No que se refere ao que mais gostava nas aulas de matematica indicou: fazer
tabelas; decompor numeros; fazer contas, embora ndo apreciasse as de multiplicacéo
e divisdo. Bruna mencionou que o que gostava menos era das aulas em que tinha de
efetuar calculos que exigissem a multiplicacdo e divisdo, pois considerava que estes

eram os célculos mais complicados.

2.4.2.2. Tarefa 1l
Termo préximo

A primeira questdo colocada a aluna solicita que desenhe a figura quatro da
sequéncia, mantendo a regularidade. A aluna comecou por desenhar a figura quatro
com quatro lembretes e dezasseis pioneses. Apos ter perguntado sobre o modo como
tinha descoberto a figura quatro, a aluna indicou que apés ter observado a figura um, a
dois e a trés da sequéncia, a quarta iria assemelhar-se a que tinha representado,
tendo quatro lembretes e dezasseis pioneses.

De modo a que a Bruna verificasse que a figura dois ndo seguia a regularidade
gue estava a usar para desenhar a figura 4 e por isso ndo possuia oito pioneses, pedi-
lhe para contar o numero de pioneses existentes nessa figura. Bruna contou sete
pioneses, indicando que supostamente estaria um por atrds da unido dos dois
lembretes. Esclareci que o pionés sobre os dois lembretes os unia, sendo que 0s
pioneses a ter em consideracdo eram 0s que estavam visiveis na sequéncia. Posto
isto, a aluna reviu a sua resposta e efetuou as alteragées que considerou necessarias.

Deste modo, Bruna voltou a desenhar a figura quatro, representando quatro lembretes,
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usando apenas treze pioneses. Interroguei novamente a aluna sobre como é que tinha
descoberto a figura quatro, tendo em consideracdo esta nova interpretacdo da
sequéncia ao que a aluna esclareceu que:

Desta vez foi...eu fiz...a... nas figuras, a primeira tinha sempre quatro
[pioneses] uma folha [lembrete], mas quando ia & segunda, na primeira
folha podia ter trés e na segunda ja podia ter quatro porque agarrava a
segunda folha e eu com isso fui fazendo... Fiz trés numa folha depois
fazendo trés noutra e depois mais trés noutra e depois quando cheguei
ao fim a...fiz...chegou a quatro [pioneses] em cada folha.

Quando solicitado o niumero de pioneses na figura quatro, Bruna disse ter
efetuado o seguinte calculo mental; os trés (pioneses) de uma folha, com os trés de
outra folha, com os trés de outra folha, com os quatro de outra folha, registando o
seguinte célculo (Figura 11):

T 1% " T

L = I

— e R A

Figura 11 — Registo de Bruna, questéo 2 - tarefa 1

Este registo, assim como a explicagdo dada oralmente pela aluna permite aferir
que ndo efetuou uma contagem arbitraria, sendo que esta indica existir uma
regularidade ao longo da sequéncia, indicando serem sempre mais trés pioneses a
excecdo do ultimo lembrete que tem quatro pioneses. Este esclarecimento permite

perceber que a aluna efetua uma contagem por grupos de pioneses.

Termo distante
A terceira questao desta tarefa estd direcionada para a descoberta de um

termo distante, devendo indicar o nimero de pioneses que a figura 15 da sequéncia
possuia. Bruna apresenta o seguinte calculo, onde se verifica que considera conjuntos
de pioneses, 0s varios conjuntos de trés pioneses e um conjunto de quatro pioneses
(Figura 12):

Figura 12 — Registo de Bruna, questéo 3 - tarefa 1

A aluna justificou esta representacdo indicando ter efetuado o processo
semelhante ao indicado para o calculo do termo préximo:

Porque fiz catorze vezes o trés, mas sem ser com uma conta de vezes,
com mais, porque (...) fazendo assim, eu conseguia chegar ao

54



resultado porque se nas outras folhas...na figura quatro eu tinha que ter
guatro folhas [lembretes] e em trés folhas [em cada uma] eu tinha trés
[pioneses] e quando chegava ao fim tinha quatro [pioneses]. Na figura
quinze em catorze vezes tinha que ter trés (pioneses) e na ultima tinha
que ter quatro.

A aluna justifica a sua representacao estabelecendo uma comparacdo com a
descoberta do nimero de pioneses da figura 15 com o da figura 4. Indica que na figura
guarto existiam quatro lembretes, em que trés deles tinham trés pioneses e o Ultimo,
guatro. Revelando que a figura quinze tinha catorze lembretes com trés pioneses e 0

altimo tinha quatro.

Generalizacéo
Para indicar uma regra que Ihe permitisse determinar o nimero de pioneses de

qualquer figura, Bruna efetua a seguinte descricdo em linguagem natural e exemplifica
0 seu raciocinio por meio da simbologia matematica para o caso concreto do 15.°

termo (Figura 13):

A1 v "
w L \UACA
o

Figura 13 — Registo de Bruna, questéo 4 - tarefa 1

A representacdo estabelecida pela aluna foi através da adicdo, embora esta
faca referéncia a possivel apresentacdo da mesma através da multiplicagéo (conta de
vezes). Apés pedir & aluna que explicasse melhor a descricdo que tinha efetuado, a
mesma respondeu:

E fazer trés, mais trés, mais trés, mais trés, mais trés, mais trés, mais
trés, mais trés, mais trés, mais trés, mais trés, mais trés, mais trés, mais
trés, mais quatro porque as catorze vezes o trés...a...tinha como é que
eu hei de explicar?! Daria para fazer porque na figura quatro, da para
fazer porque eu tinha quatro folhas e cada vez que eu ia juntando
folhas...a... com as duas folhas ja dava para os quatros quatro
pioneses de uma agarrar a outra. Por isso se eu fizesse as catorze
vezes, catorze vezes o trés (pioneses) daria para depois fazer mais
guatro que era igual a quarenta e seis.

Através deste discurso a aluna recorreu a um exemplo especifico para explicar
0 seu raciocinio. Verifica-se que a Bruna ndo consegue apresentar a regra de um

modo geral, qualquer que seja a figura da sequéncia.
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No entanto, a aluna ndo necessita recorrer ao desenho para saber que a figura
15 tem quinze lembretes em que catorze deles tém trés pioneses e o Ultimo tem
quatro. Deste modo, e percetivel que a aluna estabelece 14 grupos de 3 e 1 grupo de
4,

2.4.2.3. Tarefa 2

Termo proximo

Na representacdo da quarta figura da sequéncia pictérica que € solicitada,
Bruna desenhou quatro quadrados escuros e dez quadrados brancos. Quando
guestionada sobre o modo como pensou para chegar a essa representacdo, a aluna
mencionou ter observado o numero de quadrados brancos em cada uma das figuras
apresentadas da sequéncia, dividindo cada uma em partes, como se verifica ha
seguinte justificagao:

Na primeira tinha um [apontando para o quadrado branco de cima e de

baixo] depois um do lado e um do outro [apontando para os quadrados

brancos laterais], depois na segunda figura ja tinha dois de um lado

[apontando para os quadrados brancos de cima] e depois dois de outro

[apontando para os quadrados brancos de baixo] e depois um de outro

[apontando para os quadrados brancos das laterais]. Depois na terceira

tinha trés de um lado [apontando para os quadrados brancos de cima],

trés do outro [apontando para os quadrados brancos de baixo] e um do

lado e outro do outro [apontando para os quadrados brancos das

laterais]. Na quarta figura era s6 fazer quatro de um lado [apontando

para os quadrados brancos de cima] depois quatro o outro lado

[apontando para os quadrados brancos de baixo] depois mais duas
[apontando para os quadrados brancos das laterais].

Esta descricdo permite perceber como a aluna decompde a figura, indicando
gue o numero da figura corresponde ao niumero de quadrados pretos e que em cima e
em baixo destes se encontram 0 mesmo numero de quadrados brancos, contando
ainda com dois quadrados brancos, um em cada extremidade da linha central de
quadrados pretos. Bruna estabelece assim uma relacdo entre o numero da figura e o
namero de quadrados pretos e a partir daqui relaciona-o com o nimero de quadrados
brancos. De acordo com este raciocinio indica o niumero de quadrados brancos que a

figura quatro tem apresentando o seguinte calculo (Figura 14):

g+

Figura 14 — Registo de Bruna, questéo 2- tarefa 2
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Apébs apresentar esta adicdo, Bruna indica que os dois quatros correspondem
ao numero de quadrados brancos que se encontravam por cima e por baixo dos
quatro quadrados pretos. O numero um, representado duas vezes corresponde,
segundo a mesma, a quantidade de quadrados brancos laterais.

Mais uma vez o célculo apresentado e a justificacao cedidas permitem afirmar
que a aluna estabelece uma relacdo direta entre o numero da figura e o nimero de
quadrados pretos, relacionando posteriormente este nimero com o numero de

guadrados brancos que varia em funcdo da ordem do termo.

Termo distante
A terceira pergunta requeria que a aluna descobrisse quantos quadrados

brancos tinha a 20.2 figura da sequéncia, tendo apresentado a seguinte expressao
(Figura 15):

Figura 15 — Registo de Bruna, questéo 3 - tarefa 2

A aluna seguiu 0 mesmo raciocinio apresentado e verbalizado na determinagéo
do termo proximo. Bruna relaciona a ordem do termo com a constituicdo do termo
pictérico, identificando existirem no 20.° termo, vinte quadrados brancos em cima e

vinte em baixo e mais um em cada extremidade da linha central de pretos.

Generalizacéo
A aluna mencionou que poderia descobrir 0 nimero de quadrados brancos em

qualquer figura através de uma adicdo ou multiplicacdo, tendo concretizado as
operacdes a realizar para o 20.° termo para o qual faria duas vezes vinte e duas vezes
um e adicionava os resultados.

Tendo em consideracgéo as justificac6es dadas pela aluna foi possivel verificar
que ela relacionou o nimero da figura com o nimero de quadrados pretos e com base
nisso descobriu uma regra, uma relacdo direta entre o nimero da figura e o nimero de
quadrados brancos. No entanto, teve necessidade de se basear num termo em
especifico para explicar como poderia descobrir o nUmero de quadrados brancos de

qualquer figura.

2.4.2.4. Balanco final
De um modo geral a aluna fundamentou e justificou facilmente todas as suas

representacdes, sendo que por isso ndo foi necessario efetuar muitas questdes,

adicionais, para compreender melhor o raciocinio da mesma.
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A tabela 3 apresenta as estratégias utilizadas pela aluna no que se refere ao

termo proximo, distante e & generalizagédo nas duas tarefas:

Tabela 3 — Estratégias utilizadas pela Bruna

Termo préximo Termo distante
Desenho e contagem. Explicita. Apresentou um célculo
++ [+, Desenhou e contou os e uma argumentagao onde
. *.. ='' elementos da figura, agrupando- demonstra ter descoberto uma
os por cada lembrete regra que lhe permite calcular o

Tarefa 1 desenhado (3 a 3 aexcegcdo do  numero da figura quinze,
ultimo lembrete que possuia 4 estabelecendo uma relagéo
pioneses). (3+3+3+4) entre o acréscimo de trés e o
numero de lembretes.
Explicita. Desenhou e contou os elementos da figura tendo em
N mi "mmm conta uma logica visual, estabelecendo uma relagéo direta entre o
namero da figura e o nimero de quadrados brancos (4+4+1+1),
Tarefa 2 (20+20+1+1).

No final da realizacdo das duas tarefas perguntei-lhe qual tinha considerado
mais acessivel, ao que a aluna indicou ter sido a tarefa 2, justificando que “na outra
enganei-me um bocadinho foi quase uma rasteira e nesta ndo me enganei assim
tanto”. Esta resposta baseou-se em grande parte no facto da aluna demonstrar mais
dificuldade em interpretar a sequéncia pictorica da tarefa 1 do que a da tarefa 2. Esta
segunda tarefa foi, para esta aluna, mais propicia ao estabelecimento de uma relagéo
direta (relacionou o nimero da figura com o nimero de quadrados pretos, que por sua

vez lhe permitiu descobrir o nimero de quadrados brancos).

2.4.3. Carlos
2.4.3.1. Caracterizagéo

O Carlos tinha dez anos e frequentava o 4.° ano de escolaridade sem nunca ter
reprovado. Este considerou a area disciplinar da Matematica “fixe” porque gostava de
efetuar calculos. O aluno caracterizou o0 seu desempenho matematico em 4 valores,
numa escala de 0 a 5 (escala atribuida e estabelecida pelo mesmo). Este referiu sentir
que o “entusiasmo é muito mas depois se for uma ficha muito grande comeca a ser
secante”. O que mais gostava de fazer nas aulas de Matematica eram as contas de
dividir. Para indicar o que menos gostava foi mais dificil, dizendo apenas serem os

problemas quando néo os compreendia.
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2.4.3.2. Tarefa 1
Termo préximo

A primeira questdo da tarefa solicita ao Carlos que desenhe a figura quatro da
sequéncia, mantendo a regularidade. O aluno comecou por desenhar a figura com
quatro lembretes e treze pioneses. Apds o ter questionado sobre 0 modo como ele
tinha descoberto essa figura, o aluno indicou que ao longo da sequéncia se
acrescentava um lembrete por isso a figura quatro tinha mais um lembrete do que a
figura trés. Uma vez que, ndo fez referéncia aos pioneses pedi-lhe que me explicasse
como € que tinha descoberto o numero de pioneses da figura quatro. Carlos
mencionou: “se cada figura tem quatro pioneses, entdo se a figura quatro teria quatro
lembretes era quatro vezes quatro, os quatro lembretes vezes os quatro pioneses”.
Através da sua justificacdo verifiquei que o aluno interpretou as figuras de forma
diferente (4n) do esperado, ndo mantendo a regularidade.

De modo a que este verificasse que, de facto o nUmero de pioneses da figura 2
nao correspondia ao que tinha mencionado, solicitei que os contasse em cada figura.
Depois da contagem, Carlos concluiu que a figura dois era composta por sete
pioneses, alterando assim a interpretacéo inicial da sequéncia. Em seguida, o aluno
indicou que tendo em conta esta nova interpretacdo da sequéncia necessitava de
efetuar alteragdes nas respostas que ja tinha registado.

Neste segundo momento, Carlos voltou a desenhar a figura quatro,
representando quatro lembretes, usando apenas treze pioneses. Apos |he perguntar
como € que tinha chegado a esta representacdo o aluno indicou: “como cada um
agora tinha trés [pioneses], este tinha quatro [Ultimo lembrete com quatro pioneses ha
figura 3] e aqui tinha trés e este tinha quatro, o ultimo tinha sempre quatro [figura
quatro], mas os restantes tinham trés. Entdo, a figura quatro era 3+3+3+4”. O aluno
para além de expressar este célculo verbalmente também o registou na ficha de

trabalho.

Termo distante
O termo distante solicitado é o 15.°, pelo que, tal como faz para o termo

proximo, Carlos efetuou os seguintes célculos (Figura 16):

Figura 16 — Registo de Carlos, questao 3 - tarefa 1
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A justificacdo do aluno para esta descoberta foi: “era a mesma coisa, era trés
vezes catorze que me deu quarenta e dois e depois como o ultimo lembrete tinha
qguatro pioneses, era juntando mais quatro, que me deu quarenta e seis”. Pode
verificar-se que a justificacdo apresentada verbalmente pelo aluno coincide com o
registo efetuado pelo mesmo. E ainda possivel aferir que o aluno encontrou uma regra
que Ihe permite descobrir eficaz e rapidamente o numero de pioneses de qualquer

figura, tendo em conta a constituicdo dos termos pictéricos.

Generalizacéo
Na ultima questdo, para indicar uma regra que lhe permitisse determinar o

namero de pioneses de qualquer figura, o aluno escreveu o seguinte (Figura 17):

Figura 17 — Registo de Carlos, questao 4 - tarefa 1

“ 4

Com este registo e através da explicacdo verbalizada pelo aluno: “é a mesma
coisa que dantes, é trés vezes onze igual a trinta e trés e depois o Ultimo lembrete
tinha quatro pioneses que deu trinta e sete”. A estratégia utilizada pelo aluno é
explicita pois ele relaciona a ordem com 0s nimeros que usa para o célculo do termo,
embora ndo expresse a regra de modo geral é como se fizesse 3(n-1)+4. Como nédo
expressa a regra de modo geral necessita de aplicar a sua regra num termo concreto,
neste caso, o termo de ordem 12. Saliento que o aluno escolheu o termo de ordem 12

por iniciativa prépria sem que eu tivesse sugerido qualquer valor.

2.4.3.3. Tarefa 2

Termo préximo
Tal como na tarefa 1, a primeira questdo da tarefa 2 prende-se com a

representacdo da 4.2 figura da sequéncia. Carlos desenhou quatro quadrados

sombreados e dez brancos como se pode observar na Figura 18:

Figura 18 — Registo de Carlos, questao 1 - tarefa 2
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Quando questionado sobre 0 modo como pensou para chegar a representacao
da figura 4 da sequéncia, o aluno mencionou ter observado que nas figuras
representadas se juntava sempre um quadrado preto e em cima e em baixo desse, um
branco.

Dando continuidade a explicagdo do seu raciocinio, justificando a
representacdo da figura 4, indicou também que o nimero de quadrados brancos dessa

figura era dez. Apresentou esse resultado pela seguinte expressao (Figura 19):

Figura 19 - Registo de Carlos, questéo 2 - tarefa 2

Na sua explicacdo, Carlos revelou ter adicionado quatro a quatro, sendo que
estes correspondiam a quatro quadrados brancos em cima e quatro quadrados
brancos em baixo, por se tratar da figura 4. O nimero um adicionado duas vezes
correspondia aos quadrados brancos representados nas laterais da fila de quadrados
sombreados. Esta justificagdo permite perceber que o aluno decompés a figura em
partes que se relacionam com o nimero da figura ou sdo constantes: o0 conjunto de
quadrados brancos da linha de cima; o conjunto de quadrados brancos da linha de

baixo; e os dois quadrados brancos dos extremos.

Termo distante
A terceira pergunta requeria que o aluno descobrisse quantos quadrados

brancos tinha a vigésima figura da sequéncia. Carlos transformou a sequéncia
pictorica em sequéncia numérica registando

4-6-8-10-12-14 -16 — 18 — 20 — 22; 22 + 22 = 44 . Quando questionado
acerca dos calculos efetuados o aluno proferiu a seguinte justificacao:

Fui usando uma sequéncia, eu contei...a figura um tinha quatro
[quadrados brancos] e depois a figura dois tinha seis quadrados
brancos entédo a sequéncia é de dois em dois. Depois quando cheguei
ao vinte e dois que era dez vezes [figura dez]) juntei mais vinte e dois
que da...que sao as vinte vezes [figura vinte] que me deu quarenta e
quatro.

O aluno utilizou um termo da sequéncia (o 10.° termo/figura dez) e multiplicou-o
por dois com intuito de obter o nimero de quadrados brancos da figura vinte (por vinte
ser um multiplo de 10). Deste modo, o aluno utilizou a estratégia termo unidade sem
ajuste (Barbosa, 2011). O aluno néo efetuou um ajuste ao resultado tendo em conta as

propriedades da sequéncia.
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De modo a que o aluno compreendesse que a estratégia utilizada néo tinha
tido sucesso foram-lhe colocadas questfes que o remetessem a reflexao:

Investigadora: Entdo por essa légica, metade de dez, metade de dez é
quanto?

Carlos: Metade de dez € cinco.

Investigadora: Pronto. Entdo imagina que queriamos descobrir a figura
dez e tu sé ias descobrir até a figura cinco. Entdo dava quanto, a figura
cinco tinha quantos quadrados brancos?

Carlos: Um, dois, trés, quatro, cinco. [O aluno conta na sequéncia
numeérica que ja tinha construido].

Investigadora: Se ndés somassemos, (...) mais cinco ndo era? Mais
outra figura cinco...

Carlos: Dava vinte e quatro.

Investigadora: Bate certo com a figura dez? [aluno confirma com o
namero de quadrados brancos que ja tinha descoberto na figura dez].
Carlos: Nao.

Posto isto, 0 aluno percebeu que a estratégia de termo unidade sem ajuste ndo
o conduzia a uma resposta correta, pelo que dando continuidade a sua sequéncia
numeérica até ao 20.° termo, com uma estratégia de diferenca recursiva. Deste modo

indicou que o numero de quadrados brancos desta figura eram quarenta e dois.

Figura 20 — Registo de Carlos, questao 3 - tarefa 2

Embora o aluno tivesse chegado ao resultado correto, ainda nao tinha
compreendido porque é que a sua estratégia anterior ndo tinha tido sucesso, foi entdo
que foram colocadas outras questdes:

Investigadora: Entdo (...) porque é que sera que a outra dava quarenta
e quatro e esta da quarenta e dois?

Carlos: Nao sei.

Investigadora: A diferenca entre quarenta e quatro e quarenta e dois
qual é?

Carlos: E de dois.

Investigadora: E de dois. Vamos |4 ver na figura (virando a folha).
Deixa l4 ver. Imagina, nés temos a figura um, queremos descobrir a
figura dois. S&o quatro ndo sdo? [apontando para a figura um,
guadrados brancos].

Carlos: Sim.

Investigadora: Se nds somassemos quatro quadrados brancos a
primeira figura ndo ia dar a dois [figura dois] pois ndo?

Carlos: Pois porque se nao tinha que ter aqui dois e aqui dois
[apontando para as extremidades laterais da figura dois].

Investigadora: Nas pontas?

Carlos: Sim.
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Com a analise deste dialogo e especialmente com este pendltimo comentario
do aluno, pode aferir-se que o mesmo compreendeu a necessidade de fazer o ajuste
na sua estratégia inicial para obter o resultado correto. Como o aluno indica, fazendo
os multiplos de um termo sem o ajuste, teriam de existir mais dois quadrados brancos,
cada um, numa extremidade da figura.

E possivel verificar que o aluno aplicou uma estratégia diferente na descoberta

do um termo distante em relagdo a um termo proximo.

Generalizacao
Na ultima questdo relativa a regra que permitisse descobrir 0 niumero de

gquadrados brancos de qualquer figura, o aluno efetuou o seguinte registo (Figura 21):

Figura 21 — Registo de Carlos, questao 4 - tarefa 2

Quando questionado acerca desta representacdo o aluno indicou que para
saber o nimero de quadrados brancos de qualquer figura construia a sequéncia
numeérica até ao termo pretendido. Identificou que é necessario adicionar sempre dois
valores ao termo anterior, para obter o termo seguinte. No entanto, no seu registo
recorreu a um exemplo concreto, a figura 7, para aplicar a sua estratégia. Mais uma
vez o aluno utiliza um termo escolhido por ele para demonstrar qual o raciocinio que

efetua para a descoberta do nimero de quadrados brancos.

2.4.3.4. Balanco final
De um modo geral, o aluno fundamentou e justificou facilmente todas as suas

representacdes, de forma bastante simples e objetiva, ndo sendo que por isso
necessario efetuar muitas questbes adicionais para compreender melhor seu o
raciocinio. A tabela 4 sistematiza as estratégias utilizadas pelo Carlos no que se refere

ao termo proximo, distante e a generalizacao.
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Tabela 4 — Estratégias utilizadas pelo Carlos

Termo préximo

Termo distante

Desenho e contagem.
Desenhou o termo e, verificou

Explicita.
Descobriu uma regra

LI

L] '} .
A ! considerando o contexto do

problema, que Ihe permite calcular

de imediato o nimero de pioneses

na figura quinze. (14x3+4).

L ¥
. g gue cada lembrete tem 3
pioneses a excecado do Ultimo

que tem 4. (3+3+3+4)

()
O] 2

Tarefa 1l

Desenho e Contagem.
Desenhou e contou o0s
elementos da figura tendo em
conta uma légica visual,
estabelecendo uma relagéo
direta entre o numero da

Termo unidade sem ajuste.

Calculou o ndmero de
quadrados brancos da figura
10 multiplicando-o por dois
(sendo 20 um mudltiplo de 10),
ndo efetuando o0s ajustes

Tarefa 2

figura e o ndimero de necessarios.
guadrados sombreados,
relacionando mais tarde o
namero de quadrados

brancos. (4+4+1+1).

No final da realizacdo das duas tarefas perguntei-lhe qual tinha considerado
mais acessivel, ao que o aluno indicou ter sido a tarefa 2 por ter errado menos. Esta
resposta parece dever-se em grande parte ao facto do aluno demonstrar mais
dificuldade em interpretar a sequéncia pictérica da tarefa 1 do que a da tarefa 2.
Contudo, foi na tarefa 1 que o aluno conseguiu estabelecer uma relagéo direta entre o
termo e a sua ordem, com base na analise dos termos pictéricos. O aluno demonstrou
facilidade em responder as questbes que incidiam sobre os termos préximos e
distantes. Em relacdo a generalizagdo, na tarefa 1, o aluno utiliza uma estratégia
explicita pois ele relaciona a ordem com 0s nimeros que usa para o célculo do termo,
embora ndo expresse a regra de modo geral é como se fizesse 3(n-1)+4.

No caso da tarefa 2, as estratégias apresentadas para ambos os termos foram
diferentes. A estratégia apresentada para a descoberta do termo préximo demonstrou-
se mais eficaz sendo de cariz explicito. A estratégia apresentada para a descoberta de
um termo distante num primeiro momento ndo se encontrava correta pois o aluno
efetuou uma regra de termo unidade sem ajuste. Num segundo momento € que
construiu uma sequéncia numérica baseada na diferenga recursiva entre o0 nimero de
guadrados brancos, estratégia que também usa para se referir a regra para determinar
o numero de quadrados de qualquer termo. A generalizacdo da tarefa 2 foi alcancada
com mais dificuldade, mas o aluno indicou que a sua estratégia era converter a
sequéncia pictérica em sequéncia numérica, indicando que de termo para termos ter-

se-ia de adicionar dois [niumero de quadrados brancos].
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2.5. Conclusao do estudo

Comeco desde ja por realcar que os trés alunos, entrevistados separadamente,
num primeiro contacto com a sequéncia pictorica da tarefa 1 efetuaram uma
interpretacao inesperada. Cada aluno alegou que de termo para termo era adicionado
um lembrete e quatro pioneses. Apds questionados sobre o numero total de pioneses
nos termos apresentados, todos mencionaram que nos lembretes sobrepostos existia
um pionés ndo visivel na imagem, com o qual tinham contado. Deduzo que esta
interpretacdo esteja relacionada com a forma quadrangular dos lembretes e com o
facto dos pioneses estarem colocados sobre os quatro angulos retos do mesmo.
Numa visualizacdo rapida os alunos associam 0s quatro vértices do quadrado a quatro
pioneses, considerando assim que de um termo para o seguinte adicionam quatro
pioneses.

Esclareci a situagdo com os alunos, referindo que ndo existiam pioneses
escondidos, e solicitei que contassem o nimero de pioneses de cada figura. Depois da
realizacdo desta nova contagem, cada aluno concluiu que ndo existiam pioneses
invisiveis na imagem e identificou o nimero correto de pioneses de cada figura. Apés
esta nova interpretacdo todos os alunos manifestaram necessitar de alterar algumas
respostas que ja tinham redigido.

E percetivel que os alunos manifestaram alguma dificuldade na interpretacéo
visual da sequéncia. Segundo Sasman, Olivier e Linchevski (1999), esta sequéncia
poderia caracterizar-se como sendo nao transparente, ou seja, a regra nao é
facilmente descoberta através de uma simples observacao das figuras.

Apresento agora nas tabelas 5 e 6 a sintese das estratégias que os alunos
utilizaram na descoberta de termos proximos e distantes, na tarefa 1 e na tarefa 2,
respetivamente. Estas tabelas e as conclus6es que mencionarei sdo ja uma resposta
as duas questdes do estudo: Que estratégias e representacdes utilizam alunos do 1.°
Ciclo do Ensino Basico na determinacdo de termos préoximos e distantes de
sequéncias pictéricas crescentes? Que generalizacdo, em sequéncias pictoricas

crescentes, conseguem esses alunos estabelecer e como a expressam?
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Tabela 5 — Estratégias utilizadas pelos alunos na descoberta do termo préximo e distante —
Tarefa 1

Tarefa 1

Termo préximo Termo distante
Desenho e contagem- Desenhou e contou os elementos da figura,
agrupando-os 3 a 3 a excecao do ultimo lembrete que possuia 4 pioneses.
Esta estratégia foi utilizada tanto para a descoberta de termos préximos

Andreia _

com distantes. (3+3+3+...+4).
Desenho e contagem- Desenhou e Explicita. Apresentou um célculo e
contou os elementos da figura, uma argumentacao onde demonstra
agrupando-os por cada lembrete ter descoberto uma regra que Ihe

Bruna desenhado (3 a 3 a excegao do permite calcular o nimero da figura
ultimo lembrete que possuia 4 quinze, estabelecendo uma relacdo
pioneses). (3+3+3+4). entre o acréscimo de trése o

nimero de lembretes.

Desenho e contagem. Desenhou o Explicita - Descobriu uma regra
termo e, verificou que cada lembrete considerando o0 contexto do
Carlos tem 3 pioneses a excecéo do Ultimo problema, que lhe permite calcular
que tem 4 (3+3+3+4). de imediato o nimero de pioneses
na figura quinze. (14x3+4).

Embora tenha existido inicialmente uma interpretacdo incorreta das figuras da
sequéncia por parte dos trés alunos, ap6s uma nova andlise estes interpretaram a
sequéncia de modo adequado e conseguiram resolver as situagdes propostas. A
Andreia recorreu ao desenho e contagem na descoberta do termo proximo e distante,
pois sentiu sempre necessidade de desenhar as figuras propostas (4 e 15) e contar 0
namero de pioneses de cada uma. Constatou-se que a utilizacdo desta estratégia,
principalmente na descoberta do termo distante, tornou-se morosa e ainda induziu a
aluna em erro devido a contagem do nimero de pioneses ser extensa.

A Bruna também utilizou a estratégia desenho e contagem para a descoberta
do termo préximo, mas na descoberta do termo distante ndo sentiu necessidade de
desenhar a figura. Apresentou a contagem que efetuou para a descoberta do nimero
de pioneses (1 grupo de quatro e os restantes de 3). A aluna relacionou o nimero de
lembretes que tem 3 pioneses com o numero da figura, a figura 15, verificando que
neste caso sdo 14 lembretes com 3 pioneses e que ha sempre um lembrete com 4
pioneses.

O Carlos teve uma abordagem semelhante a de Bruna. Na descoberta do
termo préximo fez o desenho e contou, verificando que cada lembrete tem 3 pioneses
a excecdo do ultimo que tem 4. A estratégia utilizada para a descoberta do termo

distante é explicita, sendo que o aluno descobriu uma regra que lhe permite calcular
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de imediato o numero de pioneses de qualquer figura, relacionado o numero de
pioneses com o numero de lembretes.

No que se refere a generalizagdo, na tarefa 1, a Andreia indicou ter de recorrer
sempre ao desenho para descobrir 0 nimero de pioneses de qualquer figura, ndo
elaborando, assim, uma expressao simbdlica. Deste modo, ndo estabelece qualquer
generalizacdo. Bruna generalizou através da adicao sucessiva de parcelas iguais a 3 e
de um parcela igual a 4, mas recorreu a um exemplo especifico (figura 15) para
explicar o seu raciocinio. Nesta situacdo efetuou 1 grupo de 4 e 14 grupos de 3.
Verifica-se que a aluna ndo conseguiu apresentar a regra de um modo geral, qualquer
gue seja a figura da sequéncia. Carlos, apesar de ndo expressar a regra [3(n-1)+4] de
modo geral relacionou a ordem com 0s ndmeros que usou para calcular o termo
solicitado. Tal como Bruna necessitou de aplicar a sua regra num termo concreto,
neste caso, o termo de ordem 12.

A segunda tarefa ndo suscitou duvidas quanto aos termos da sequéncia sendo

gque os alunos a resolveram mais eficazmente.

Tabela 6 - Estratégias utilizadas pelos alunos na descoberta do termo préximo e distante —
Tarefa 2

Tarefa 2

Termo préximo Termo distante
Explicita. Desenhou e contou os elementos da figura tendo em conta uma
I6gica visual, estabelecendo uma relagéo direta entre o nimero da figura e o
Andreia namero de quadrados brancos (4+4+2), (20+20+2).

Explicita. Desenhou e contou os elementos da figura tendo em conta uma
I6gica visual, estabelecendo uma relagéo direta entre o nimero da figura e o

Bruna
namero de quadrados brancos (4+4+1+1), (20+20+1+1).
Desenho e Contagem. Desenhou e Termo unidade sem ajuste.
contou os elementos da figura tendo Calculou o nimero de quadrados
em conta uma légica visual, brancos da figura 10 multiplicando-o
Carlos estabelecendo uma relacdo direta por dois (sendo 20 um mltiplo de

entre o numero da figura e o numero 10), ndo efetuando os ajustes
de quadrados sombreados, necessarios.

relacionando mais tarde o numero

de quadrados brancos. (4+4+1+1).

Na tarefa 2, Andreia e Bruna utilizaram uma estratégia explicita na descoberta
do termo proximo e do termo distante. Andreia sentiu necessidade de desenhar as
figuras (4 e 20) e contar o nimero de quadrados brancos em cada uma. Bruna nao
demonstrou tanta necessidade de ter o desenho. Ambas identificaram diversas partes:
0 conjunto de quadrados brancos da linha de cima; o conjunto de quadrados brancos

da linha de baixo; e os dois quadrados brancos da linha do meio. Relacionaram o
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namero de quadrados em cada parte com o numero da figura, apoiando-se na
estrutura visual e estabelecendo assim uma relacdo direta entre o nimero da figura e
0 nimero de quadrados brancos.

Carlos utilizou duas estratégias distintas para a descoberta do termo préoximo e
distante. No termo proximo utilizou uma estratégia explicita pois ap6s desenhar e
contar os elementos da figura estabeleceu uma relagéo direta entre o nimero da figura
e 0 numero de quadrados brancos. No termo distante, escreveu a sequéncia numérica
associada a sequéncia pictérica até ao 10.° termo. Uma vez que se queria descobrir o
namero de quadrados brancos da 20.2 figura multiplicou os que ja tinha descoberto na
figura 10 por 2, esquecendo-se de fazer os ajustes necesséarios. Assim, estamos
perante uma estratégia termo unidade sem ajuste. Apds um didlogo estabelecido com
o aluno este chegou a conclusédo de que fazendo os mdltiplos de um termo sem o
ajuste, teriam de existir mais dois quadrados brancos, cada um, numa extremidade da
figura.

No que respeita a generalizagdo, Andreia indicou ser necessario desenhar a
figura e contar os seus quadrados. Esta indicacdo da aluna revela que, embora tenha
estabelecido uma relacdo direta entre o numero da figura (a ordem do termo) e o
namero de quadrados brancos nos termos préximo e distante, ndo conseguiu
expressar essa relagdo de modo geral, sentindo a necessidade de efetuar o desenho e
a contagem do numero de quadrados de um dado termo. Bruna indicou que podia
generalizar através de uma adicao ou multiplicacao, tendo concretizado as operacdes
a realizar para o 20.° termo para o qual faria duas vezes vinte e duas vezes um e
adicionava os resultados. A aluna revelou relacionar o nimero da figura com o niumero
de quadrados pretos e com base nisso descobre uma regra, uma relacéo direta entre
0 numero da figura e o numero de quadrados brancos. No entanto, teve necessidade
de se basear num termo em especifico para explicar como poderia descobrir o nUmero
de quadrados brancos de qualquer figura.

Segundo Carlos € necessario construir uma sequéncia numérica até ao termo
pretendido. Este identificou ainda que seria necessario adicionar sempre dois valores
ao termo anterior, para obter o termo seguinte. No entanto, no seu registo recorreu a
um exemplo concreto, a figura 7, para aplicar a sua estratégia.

De um modo geral € percetivel que os alunos manifestam desempenhos
diferentes perante a sequéncia apresentada. As estratégias apresentadas na tarefa 2
sdo de caracter mais formal do que as apresentadas na tarefa 1, principalmente no
caso da Andreia e Bruna que passaram da estratégia de desenho e contagem, tarefa 1
- descoberta do termo proximo - para uma estratégia explicita, tarefa 2 na descoberta

de termo préximo. Suponho que este facto se deva a diferenga na estrutura visual dos
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termos da sequéncia pictérica. Na descoberta do termo distante, na 2.2 tarefa, as
estratégias utilizadas sédo também explicitas.

Todos manifestam alguma dificuldade em expressar a generalizacéo,
demonstrando necessidade de recorrer a uma figura especifica para colocar em
pratica as suas regras.

A dificuldade em generalizar revela a necessidade de reforcar a promoc¢éo do
pensamento algébrico nos primeiros anos, nomeadamente pela exploracdo de
sequéncias e regularidades diversas, apelando a componentes visuais e utilizacdo de
estratégias diversificadas.

Denota-se que os alunos revelam alguma dificuldade em comunicar
matematicamente, uns mais que outros, sendo este um dos objetivos gerais do
programa de matematica do 1.° Ciclo do Ensino Basico (ME, 2007). Conclui-se assim
gue, as situagdes que visam a promog¢ao do pensamento algebrico podem potenciar o
desenvolvimento da representacdo simbolica bem como as capacidades tranversais_—
resolucdo de problemas, raciocinio matematico e comunicagdo matematica (Ponte,
2006; Ponte, Branco & Matos, 2009). A sua promog&do pode mesmo contibuir para o

sucesso em outras areas curriculares, sendo o ensino uma pratica transversal.

Reflexao final

Como reflex&o final do relatério estagio € indispensavel realgcar a importancia
dos estagios (creche, jardim-de-infancia e 1.° Ciclo do Ensino Basico) para o meu
desenvolvimento profissional e do contributo do estudo para a minha futura prética
profissional. N&o posso deixar de mencionar que estas experiéncias permitiram uma
conexao entre a teoria e a pratica.

Na fase inicial dos estagios foram sempre efetuadas e registadas observacdes
acerca dos alunos, individual e coletivamente, a varios niveis: cognitivos, motores,
sociais. Estas observacdes, assim como o0s planeamentos mensais das docentes
cooperantes acerca destes foram cruciais para a construcdo de um plano de estagio.

Nestes planos de estagio, desenvolvidos para cada estagio respetivamente,
procurei promover as potencialidades de cada individuo e do grupo como um todo,
desenvolver estratégias para ultrapassar as fragilidades dos individuos e dos grupos,
tendo sempre em conta as suas caracteristicas, interesses e faixa etaria.

A preparagdo das aulas revelou-se essencial para o sucesso da lecionagdo
uma vez que na planificacdo havia sempre um trabalho prévio de prever/antecipar nao

s6 as atividades a propor como as possiveis respostas a obter, por parte dos grupos.
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Planeava ainda a colocacdo de questBes que permitisse levar os alunos a seguir uma
linha de raciocinio com um objetivo especifico definido por mim. A articulacdo das
varias areas de conteldo, respetivas ou relativas a cada contexto, também era
considerada durante a planificagdo.

Nos diferentes contextos efetuei diferentes aprendizagens enquanto
profissional e propds também diferentes aprendizagens. No contexto de jardim-de-
infancia (sala dos 3 anos) o plano de estagio baseou-se, no comportamento dos
individuos e do grupo — existéncia de conflitos e dificuldade em partilhar,
caracteristicas da faixa etaria. Este projeto também se centrou no desenvolvimento
das varias areas de contetudo. Devo referir que o par de estdgio se baseou,
principalmente, em algumas fragilidades do grupo para a elaborag&o do projeto, sendo
este o primeiro estagio do mestrado. Nos estagios posteriores, na elaboracdo do plano
de estagio, baseei-me mais nas potencialidades dos individuos e do grupo, sendo este
um aspeto no qual considero ter evoluido ao longo da pratica.

Um dos aspetos muito importantes que considero ter aprendido, especialmente
no contexto de creche e com a supervisora Helena Luis, foi que os trabalhos
realizados pelas criangas devem ser proporcionados, prioritariamente para que as
criancas efetuem descobertas e tenham momentos onde expressem as suas
emocdes. Muitas vezes ndo € isso que acontece nas salas, sendo que
maioritariamente é dada enfase a parte estética dos trabalhos para que mais tarde
sejam apreciados pelos seus encarregados de educacdo e restante comunidade
educativa.

No estagio de 1.° Ciclo do Ensino Bésico (2.° ano de escolaridade) deparei-me
com um contexto de estagio de uma faixa etaria mais elevada. O plano de estagio
baseou-se sobretudo na planificacdo anual e mensal da docente cooperante e nas
observacdes que efetuei individualmente de cada aluno, tentando conhecé-lo cada vez
melhor, assim como nos outros contextos. Este contacto e envolvimento com o0s
alunos foi progredindo longo do estagio e contribuiu bastante para compreender
gquando é que determinado aluno estava distraido, com dificuldades ou com problemas
pessoais.

A relacéo de respeito e cumplicidade entre mim e os alunos ajudou bastante o
processo de ensino-aprendizagem. Além disso, foi importante identificar que nesta
faixa etaria os individuos ja possuiam as suas personalidades mais definidas e
expressavam mais claramente as suas principais caracteristicas, o que tive em conta
na preparacdo e conducao das situacdes de ensino-aprendizagem.

Uma das dificuldades mais desafiantes e interessantes que considerei no

estagio em 1.° ciclo foi tentar antecipar as respostas que poderiam ser dadas perante
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determinadas questdes e/ou assuntos expostos. Realco que durante este estagio
sempre considerei crucial saber ouvir as respostas, duvidas e assuntos colocados
pelos alunos para que pudesse esclarecer, estimular ou atender a algumas
curiosidades.

No estdgio em creche foi dado maior destaque a promocédo da curiosidade e
exploragao feita pela crianca, de acordo com as orientacdes da brochura “finalidades e
praticas educativas em creche: das relagfes, atividades e organiza¢do dos espacgos ao
curriculo na creche” (Portugal, 2012). Outro aspeto relevante presente no plano de
estagio foi importancia dada as rotinas, sendo estas cruciais:

‘para a crianca e servem como fundamento para a compreensdo do tempo:
passado, presente, futuro; contexto diario, semanal, mensal, anual. Porque o
tempo é de cada crianca, do grupo de criangas e do educador, importa que
haja uma organizacdo do tempo decidida pelo educador e pelas criangas®
(ME/DEB, 1997, p.40).

Ainda em creche, a principal estratégia utilizada para a promog¢éo dos grandes
objetivos desenvolver a curiosidade natural e a observacédo; adquirir interesse por
novas experiéncias), neste contexto, foi a introducéo e utilizacdo de uma caixa que foi
o fio condutor de todas as atividades a desenvolver ao longo do estagio. Esta
funcionou como ponto de partida das atividades, indo ao encontro dos grandes
objetivos. Deste modo, valorizou-se a aprendizagem baseada na invencdo e na
descoberta que permite a criangca percorrer o conhecimento de um modo mais
motivado, critico e criativo. A valorizacdo destes valores ajuda ainda a crianca a ser a
construtora do seu préprio conhecimento (Piaget referido em Paes, 2013). Estas
estratégias foram cruciais para o sucesso e alcance dos objetivos propostos, pois ao
longo do estagio o interesse, concentracdo e curiosidade, por parte das criangas nas
atividades, foi gradual. Isto promoveu o desenvolvimento das criangas uma vez que
estas caracteristicas sdo essenciais na construgdo da personalidade das mesmas.

No que se refere a minha préatica de avaliagédo, esta comegou por ser dificil, no
primeiro estagio, pois existiam muitas duvidas sobre como avaliar, o qué e quando.
Contudo, apés algumas leituras e a pratica -nos diversos estagios essa dificuldade foi
ultrapassada. Construi, em cada estagio, uma grelha para a avaliagdo sendo que no
jardim-de-infancia tinha uma coluna com o nome dos alunos e uma linha com
respetivo objetivo a alcancgar. Esta grelha era preenchida, indicando se o individuo
tinha alcancado o objetivo proposto acompanhado por uma breve descri¢cdo. O par de
estagio juntava-se ainda todos os dias e registava o decorrer da atividade desde a sua

introducdo a conclusao, de modo a reunir mais observacgoes.
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No estagio de 1° Ciclo construi uma grelha baseada na descrita anteriormente,
sendo que o meu par preenchia-a na semana em que eu lecionava e vice-versa. Senti
mais dificuldade no preenchimento desta porque, por vezes, néo conseguia
compreender se todos os alunos tinham alcancado os objetivos pretendidos. A
professora cooperante também ajudava bastante sendo que no final de cada dia era
estabelecida uma conversa ndo s6é em relagdo ao nosso desempenho enquanto
futuras professoras como ao desempenho demonstrado por alguns alunos em
particular, quer fosse por facilidade ou dificuldade.

Em creche, a grelha era baseada nas anteriores, sendo que esta era
preenchida com base nas emoc¢des expressadas pelas criangas durante as atividades
propostas. O preenchimento desta baseava-se em descrever qual o comportamento e
acoes da crianca perante determinada atividade.

No que se refere a autoavaliagdo como profissional, a realizagdo de diarios de
bordo, onde constava uma descricdo pormenorizada das atividades propostas e
situacdes consideradas mais importantes durante o dia ajudou-me bastante a refletir.
Ajudou-me a compreender o que tinha corrido bem, o que poderia ter corrido melhor e
porqué. Estes aspetos da reflexdo eram sempre tidos em conta na preparagdo e
concretizagdo de atividades seguintes. As professoras cooperantes também
contribuiram bastante para estes momentos de reflexdo, partilhando opinides e
conselhos de profissionais ja experientes.

De um modo geral, considero que em todos o0s contextos € crucial: o
estabelecimento de uma relacdo de proximidade e afetiva com cada individuo; o
respeito por cada um deles como um ser com caracteristicas, ritmos e necessidades
diferentes; valorizar as potencialidades de cada um e saber reconhecer que ha
fragilidades. Acima de tudo estamos a educar individuos para um mundo melhor, logo
h& que dar prioridade a aquisicao de valores para a constru¢do da personalidade de
cada cidadéo.

No que diz respeito ao meu estudo que se centra especificamente na
exploracdo de sequéncias/padrbes, devo mencionar que muitas regularidades e
sequéncias fazem parte do nosso dia-a-dia, estdo tdo enraizados na nossa cultura que
quase nem nos apercebemos (a sequéncia dos dias da semana, 0s meses entre
outros). Uma vez que estdo tdo presentes no quotidiano, ha que desenvolver o
pensamento algébrico para a exploracdo e observacdo mais pormenorizada do que
nos rodeia.

Com este estudo fiquei a conhecer melhor alguns aspetos essenciais para o
ensino, como o que envolve a Algebra e o pensamento algébrico. O desenvolvimento

do pensamento algébrico nos primeiros anos pode ser proposto através de inimeras
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atividades como sugere Kieran (2004): analisar relagdes entre quantidades, detetar
uma estrutura estudar uma mudancga, resolver problemas entre outras. O estudo que
desenvolvi centra-se na exploragdo de sequéncias pictdricas crescentes, com vista a
generalizagao.

O estudo centrou-se em duas questdes: que estratégias e representacdes
utilizam os alunos do 1.° Ciclo do Ensino Basico na determinagédo de termos proximos
e distantes de sequéncias pictéricas crescentes?; que generalizacdo em sequéncias
pictoricas crescentes conseguem esses alunos estabelecer e como as expressam?
Para responder a estas questdes foram realizadas entrevistas clinicas tendo por base
duas tarefas de cunho algébrico com duas sequéncias pictéricas crescentes diferentes
mas com questdes idénticas. Os resultados do estudo e o cruzamento com a
informagdo que fui recolhendo das varias investigacbes apresentadas no
enquadramento tedrico fizeram com que tomasse consciéncia da diversidade de
estratégias que os alunos podem utilizar e que podem ter um caracter mais ou menos
formal.

Outro contributo relevante que o estudo proporcionou para a minha futura
pratica profissional foi que ndo basta que um docente aplique uma tarefa desta
natureza em sala de aula de qualquer modo. Primeiramente ha que definir objetivos de
aprendizagem da tarefa, pelo que é essencial ter consciéncia de que existem fatores
inerentes a estrutura da sequéncia e as questdes colocadas que podem influenciar as
estratégias utilizadas pelos alunos. Por exemplo, o facto de a sequéncia ser crescente
faz com que os alunos possam revelar mais dificuldades na sua exploracdo do que em
sequéncias de repeticdo. A sequéncia crescente embora se prolongue mantendo uma
regularidade previsivel em relacdo ao termo anterior, modifica a sua estrutura de termo
para termo (Moyer-Packenham, 2005).

Outro aspeto importante € a ordem do termo pedido, préximo ou distante.
Segundo Orton & Orton (1999) essa mudanca pode resultar numa generalizagdo
correta ou ndo, sendo que os alunos quando confrontados com questdes relacionadas
com termos mais distantes da sequéncia podem passar de um método correto para a
utilizacdo de um método incorreto. Este facto verificou-se no presente estudo no caso
do Carlos em que na tarefa 2, na descoberta de um termo proximo para um termo
distante passa de uma estratégia de desenho e contagem para um termo unidade sem
ajuste.

As estratégias para chegar a uma lei de formacdo da sequéncia podem ser
diversas, sendo que estas também podem alterar-se conforme a solicitagdo do termo
da sequéncia (proximo ou distante). No presente estudo as estratégias utilizadas pelos

alunos na descoberta de um termo préximo foi 0 desenho e contagem ou explicita. No
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termo distante a estratégia mais utilizada foi a estratégia explicita e termo unidade sem
ajuste. A maioria dos alunos, em ambas as tarefas, na descoberta do termo préximo
utiliza a estratégia de desenho e contagem, sendo que na descoberta do termo
distante utiliza a estratégia explicita.

A componente visual proporcionada pelos termos pictoricos da sequéncia
também pode, ou ndo, dificultar a exploracdo e generalizacdo da sequéncia. Esta
visualizagcdo pode estar relacionada, segundo Sasman, Olivier e Linchevski (1999)
com a complexidade da figura, sendo que os autores fazem uma distincdo entre
figuras transparentes (a regra que caracteriza a sequéncia é evidente na estrutura das
figuras) e ndo transparentes (a regra ndo é facilmente descoberta através da mera
observacao das figuras da sequéncia). No estudo que desenvolvi verifiquei que ... na
tarefa 1 (dos pioneses) os alunos demonstram algumas dificuldades na interpretagéo
visual da sequéncia, podendo considera-la como uma sequéncia nao transparente. Os
alunos associaram quatro pioneses a cada lembrete que possui uma forma
quadrangular. Os pioneses encontravam-se nas extremidades de cada lembrete,
embora cada lembrete apenas possuisse trés pioneses. Caso esta situagdo ocorresse
em sala de aula, manteria a mesma atitude, pedindo que os alunos observassem mais
pormenorizadamente a sequéncia e me indicasse oralmente o nimero de pioneses de
cada figura. Caso as dlvidas se mantivessem poderia mesmo pegar num placard e
espetar um lembrete com quatro pioneses, dois lembretes com sete e trés lembretes
com dez pioneses, sendo que a partir do concreto seria mais facil que os alunos
construissem o abstrato. Este “percalco” acabou por ser importante, levando-me a
refletir que os alunos podem interpretar situacdes e atividades de modo inesperado e
cabe ao professor saber gerir o acontecimento e dirigir o aluno ao que é pretendido.

Em suma, em todos os niveis de ensino, mas principalmente nos primeiros
anos, a estrutura matematica da sequéncia é de extrema importancia para o trabalho
gue os alunos conseguem desenvolver no que respeita particularmente a
generalizagcdo (Branco, 2013). No presente estudo, todos os alunos manifestam
alguma dificuldade em expressar a generalizacdo, demonstrando necessidade de
recorrer a uma figura especifica para colocar em pratica as suas regras. Esta
dificuldade em generalizar revela a necessidade de reforcar a promogédo do
pensamento algébrico nos primeiros anos, nomeadamente pela exploracdo de
sequéncias e regularidades diversas, apelando a componentes visuais e utilizacdo de

estratégias diversificadas.
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