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Resumo

O presente estudo surgiu no &mbito do Mestrado em Educacao Pré-escolar e aborda os
padrbes e 0 modo como a sua exploragdo contribui para a emergéncia do pensamento algébrico
e do raciocinio matematico, nos contextos de creche e jardim de infancia. Identifiquei como
principal objetivo da investigacdo compreender e analisar o modo como criangas de creche e de
jardim de infancia evidenciam aspetos da emergéncia do pensamento algébrico e do raciocinio
matematico no contexto de atividades com padrbes. Deste objetivo decorreram as seguintes
questdes que orientaram todo o trabalho desenvolvido: (i) Que aspetos associados a emergéncia
do pensamento algébrico se identificam em atividades com padrdes realizadas por criancgas da
creche e do jardim de infancia?; (ii) Que aspetos do raciocinio matematico associado ao
pensamento algébrico se destacam em atividades com padrdes realizadas por criancas da creche

e do jardim de infancia?

A fundamentacéo teérica inclui a discussdo e aprofundamento de teméticas essenciais,
tais como: o pensamento algébrico e a sua relagdo com o trabalho com padrdes; os padrdes nas
orientacdes curriculares para a educacdo de infancia: o raciocinio matematico e o raciocinio
matematico nos primeiros anos.

Do ponto de vista metodoldgico, o estudo enquadra-se no paradigma interpretativo e
segue uma abordagem qualitativa de investigagdo-acao. Os participantes foram trés criancas de
creche e doze de jardim de infancia, que se envolveram na realizacdo de um conjunto de tarefas
espontaneas e/ou selecionadas, para potenciar a tematica em estudo. Os principais métodos de
recolha de dados foram a observacdo participante, incluindo notas de campo, conversas
informais e registos multimédia (videos e fotografias) e a pesquisa documental.

Ainda na metodologia descrevo o0s contextos educativos, incluindo uma breve
apresentacdo de cada institui¢do, as rotinas implementadas pelas educadoras e a caracterizagdo

das criancas envolvidas.

A andlise dos dados permitiu realcar que € possivel envolver criancas de creche e de
jardim de infancia em tarefas de exploracéo de padrdes, algumas espontaneas, outras propostas
por mim. As criangas de creche evidenciaram ser capazes de lidar com padrdes de repeti¢ao do
tipo AB, destacando-se o inventar e continuar um padrdo, e identificar a unidade de repeticdo
de um padréo. No jardim de inféncia, todas as criangas envolvidas no estudo foram capazes de
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inventar e continuar um padréo, de identificar a unidade de repeticdo e de quantas vezes esta se
repetia numa sequéncia. Por fim, uma crianga do jardim de infancia evidenciou ainda
compreender o que € um padrao de crescimento e como continué-lo. Relativamente ao raciocinio
matematico, durante a exploracdo de padrdes, as criancas evidenciaram utilizar processos, ainda

emergentes, nomeadamente a generalizacdo e a justificacdo.

Em sintese, este estudo possibilitou perceber que o trabalho com padres permite as
criancas da creche e do jardim de infancia desenvolver o seu pensamento algébrico e,

simultaneamente, o raciocinio matematico.

Palavras-chave: Pensamento algébrico; raciocinio matematico; padrbes de repeticao;

padrdes de crescimento; educacdo de infancia.



Abstract

The present study emerges in the scope of the Preschool Master’s Degree whose subject
is the patterns and the way them contribute to the emergency of algebraic thinking and
mathematical reasoning in the nursery and kindergarten context. | identified as the investigation
main goal to understand and to analyse the way how nursery and kindergarten children point
different aspects of the emergency of algebraic thinking and mathematical reasoning in the
context of pattern activities. From this objective occurs the follow questions which orientate all
the developed work: (i) What aspects associated to the emergency of algebraic thinking can be
identified in the pattern activities carried out by nursery and kindergarten children? (ii) What
aspects of the mathematical reasoning associated to the algebraic thinking stand out in activities
with patterns carried out by nursery and kindergarten children?

The theoretical substantiation includes the discussion and deepening of the essential
topics, such as: the algebraic thinking and its relationship with the pattern work; the patterns in
the curricular orientations for the childhood education: the mathematical reasoning and the

mathematical reasoning in the first years.

In the methodologic point of view, the study fits in interpretative paradigm and it follows
a qualitative approach of investigation-action. Three nursery children and twelve kindergarten
children underwent a set of spontaneous and/or selected tasks to potentiate the study’s topic.
The main data collection methods were the participant observation, including field notes,
informal conversations, multimedia records (videos and photography’s) and documental

research.

Additionally, I describe the educational context, including a brief presentation of each
institution, the routines implemented by the educators and the characterization of the involved

children.

The data analysis allowed to emphasize that is possible to involve nursery and
kindergarten children in pattern exploration tasks, some spontaneous, other proposed by me.
The nursery children evince to be capable to deal with type AB repeating patterns, highlighting
the capacity to invent and to continue a pattern, and to identify the repetition unit of the pattern.

In the other side, in the kindergarten, all children involved in the study were capable of inventing



and continuing a pattern, and of identifying the repetition unit of the pattern, as well as quantify
the number of times each sequence repeats. Ultimately, one kindergarten children show to
understand what a growth pattern is and how to continue it. Relatively to the mathematical
reasoning, during the pattern exploration, the children demonstrate to use processes, still

emerging, namely the generalization and the justification.

In summary, this study enabled to understand that the work with patterns allows nursery
and kindergarten children to develop your algebraic thinking and, simultaneously, the

mathematical reasoning.

Keywords: algebraic thinking; mathematical reasoning; repeating patterns; growth

patterns; childhood educators.
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Introducao

O presente relatorio intitulado de “Padrdes na creche e no jardim de infancia: a
emergéncia do pensamento algébrico e do raciocinio matematico” surge no &mbito do Mestrado
em Educacéo Pré-Escolar, da Escola Superior de Educacéo do Instituto Politécnico de Setubal,
tendo a recolha de dados sido realizada por fases durante os periodos de estagio estipulados
pelas seguintes unidades curriculares: Estdgio em Educacdo de Infancia I, Estdgio em Educagdo
de Infancia Il e Estdgio em Educacdo de Infancia Ill, estagios estes desenvolvidos tanto em
contexto de creche como em contexto de jardim de infancia, nos anos letivos 2018/2019 e
2019/2020.

Neste capitulo sdo apresentadas as minhas principais motivacgdes para a escolha do tema,
assim como a pertinéncia da tematica em estudo, 0s objetivos que orientaram o estudo que
realizei e as questdes de investigacdo que dai decorreram. Por ultimo, refiro a organizacéo do

presente relatério com uma breve descricdo de cada capitulo.

Relativamente a escolha do tema, desde o primeiro momento em que me interroguei
sobre a tematica do meu projeto de investigacdo, sempre tive a certeza que queria escolher a
area da Matematica, pelo facto de, durante todo o meu percurso escolar, a Matematica ter sido
a area que sempre despertou mais curiosidade e interesse em mim e, ao longo da Licenciatura
em Educacdo Bésica e do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar ter percebido que ainda tenho
muito que aprender acerca de como integrar a Matematica na vida das criancas, tanto em
contexto de creche como de jardim de infancia. Tendo como certo que gostava que 0 meu tema
fosse a Matematica, quando iniciei o primeiro estagio, em contexto de creche, aumentei 0 meu
foco de atencdo para as atividades relacionadas com esta tematica e, depois de todas as
observacgdes e experiéncias vividas decidi centrar-me na tematica dos padrfes associada ao

pensamento algéebrico e ao raciocinio matematico.
Segundo Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999),

A educacdo matematica pode contribuir, de um modo significativo e
insubstituivel, para ajudar os alunos a tornarem-se individuos nao dependentes,
mas pelo contrario competentes, criticos e confiantes nos aspectos essenciais em

que a sua vida se relaciona com a matematica. Isto implica que todas as criangas
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e jovens devem desenvolver a sua capacidade de usar a matematica para analisar

e resolver situacBes problematicas, para raciocinar e comunicar, assim como

auto-confianca necessaria para fazé-1o” (p. 17 ¢ 18).
Neste sentido, & importante que as criancas, desde de cedo, se familiarizem com a Matematica
paraque se sentiam confiantes quando sdo confrontadas com desafios que exigem a mobilizagéo
de conhecimentos matematicos pois, de acordo com Moreira e Oliveira (2003), com a evolucao
da sociedade e a emergéncia de constantes problemas no quotidiano, hd cada vez mais
necessidade de recorrer & Matematica, para dar resposta a varias situacdes. Ainda nesta linha de
pensamento, e de acordo com as OCEPE (Silva et al., 2016) “sabe-se que 0s conceitos
matematicos adquiridos nos primeiros anos vao influenciar positivamente as aprendizagens

posteriores e que ¢ nestas idades que a educacao matematica pode ter o seu maior impacto.” (p.

74)

De acordo com Devlin (2002), nas ultimas décadas, quando 0s matematicos procuravam
uma definicdo mais atual para Matematica, chegaram a ideia consensual de que a Matematica €
a ciéncia dos padrdes. A tematica dos padrdes é de extrema importancia, pois de acordo com
Stewart (1996), o Universo encontra-se cheio de padrdes, portanto, reconhecer padrdes é
reconhecer o mundo. Na mesma linha de pensamento, Hohmann e Weikart (2011) afirmam que
“experiéncias que envolvam diferencas e variagdes graduais, criacdo de padrdes e ordenacao
constituem uma forma importante de levar as criangas a organizar e encontrar sentido no
mundo.” (p. 705). Posto isto, varios autores (Herbert e Brown, 1997; NCTM, 2007; Orton, 1999;
Threlfall, 1999) defendem que se deve promover a compreensdo matematica desde os primeiros
anos, pois quanto mais cedo for feita a aquisicdo de conceitos e processos matematicos
intrinsecos a esta compreensao, mais cedo a crianga conseguira fazer conexdes e interligacdes
com a realidade. Os padrdes sdo apresentados como um tema estruturante da Matematica pois
o0 facto de as criangas conseguirem identificar relagdes presentes num determinado padréo e,
consequentemente, a sua generalizacdo, leva a um desenvolvimento fundamental para a futura
aquisicdo de competéncias matematicas. Também as Orientac6es Curriculares para a Educacéo
Pré-Escolar (OCEPE) (Silva et al., 2016) referem que a exploragdo de padrdes é essencial, pois

inclui “elementos importantes para o desenvolvimento do raciocinio matematico” (p. 75).

O desenvolvimento do raciocinio matematico, de acordo com o NCTM (2000) e as

OCEPE (Silva et al., 2016) inicia-se antes da entrada da crianca para a escola e esta relacionado
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tanto com as experiéncias vividas, como com a aquisi¢do da linguagem, pois ser capaz de
“comunicar os processos matematicos que desenvolve ajuda a crianga a organizar e sistematizar
o seu pensamento e a desenvolver formas mais elaboradas de representagdo.” (Silva, et al., 2016,
p. 75). No mesmo sentido, Threlfall (1999) afirma que o desenvolvimento do raciocinio l6gico
deve comecar desde muito cedo, nomeadamente desde o pré-escolar, sendo o estudo dos padrdes
um veiculo privilegiado para o fazer. Reforca, ainda, a ideia de que a exploracéo de padrdes é
importante ndo so para a aprendizagem futura da algebra, mas também para a introducéo de
conceitos simbdlicos. Na mesma linha de pensamento, Herbert e Brown (1997, citados em
Borralho, Cabrita, Palhares, & Vale, 2007) consideram que a algebra deve iniciar-se pelo estudo
de padrdes logo desde o jardim de infancia. Varios autores, (Herbert & Brown, 1997; Mason,
1996; Mendes & Delgado, 2008; Orton, 1999; Radford, 2008, citado por McGarvey, 2012)
defendem que os padrbes sdo uma das bases do pensamento algébrico e através da sua
exploracdo, as criancas sao desafiadas a generalizar ideias e a reconhecer pontos em comum
contribuindo assim, para melhorar a capacidade que a crianca tem de conhecer, compreender e

usar simbolos matematicos para interpretar um problema.

Neste sentido, surgiu a temética da investigacdo sobre “o desenvolvimento de processos
de raciocinio associados ao pensamento algébrico, através do trabalho com padrdes, no contexto
de creche e jardim de infancia”. Neste ambito identifiquei como principal objetivo do estudo
compreender e analisar o modo como crianc¢as de creche e do jardim de infancia evidenciam
aspetos da emergéncia do pensamento algébrico e do raciocinio matematico no contexto de
atividades com padrdes.

Do objetivo identificado decorrem as seguintes questdes que orientaram todo o trabalho
desenvolvido:

- Que aspetos associados a emergéncia do pensamento algébrico se identificam em
atividades com padrdes realizadas por criancas da creche e do jardim de infancia?

- Que aspetos do raciocinio matematico associados ao pensamento algébrico se destacam
em atividades com padrdes realizadas por criancas da creche e do jardim de infancia?

Desta forma, para que fosse possivel responder adequadamente as questbes de
investigacdo, mostrou-se necessario abordar aspetos como o pensamento algébrico e a sua
relacdo com os padrBes, os padrdes na creche e no jardim de infancia e nas orientacOes

curriculares para a educacao de infancia e o raciocinio matematico, o seu entendimento, 0s
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diferentes processos de raciocinio e como este pode ser desenvolvido nos primeiros anos. Esta
abordagem situa-se no primeiro capitulo deste relatorio, intitulado por Quadro Teorico de

Referéncia, no qual se apresenta a fundamentacéo tedrica que suporta a investigacao.

O segundo capitulo, Metodologia, destina-se a identificacdo da metodologia na
investigacao que realizei, nomeadamente, o paradigma interpretativo, a investigacdo qualitativa
e a metodologia de investigacdo-acdo, e das técnicas de recolha e tratamento de informacéo
utilizadas. Por fim, e ainda neste capitulo é apresentada a caracterizacdo dos Contextos, um
topico que pretende contextualizar as instituicdes nas quais desenvolvi o estagio, e, consequente,
as intervencdes. Assim, serdo abordados aspetos que se direcionam néo s6 para o funcionamento
da instituicdo, como também para 0s grupos de criancas com que desenvolvi as atividades que

suportam esta investigacao.

O terceiro capitulo, Descricdo, analise e interpretacdo das intervencdes, tem como
principal objetivo apresentar as atividades desenvolvidas pelas criancas e analisar os dados
recolhidos no ambito dos estagios que realizei em creche e em jardim de infancia, de acordo

com as questdes orientadoras do estudo que realizei.

Por ultimo, no quarto capitulo, Concluses, apresento uma sintese do estudo, bem como
as suas conclusdes tendo por referéncia o objetivo e as questdes formuladas. Termino este
capitulo com uma reflexdo sobre a globalidade do trabalho que conduziu a elaboracéo deste
relatério, em que procuro enunciar aprendizagens realizadas bem como algumas das

dificuldades sentidas.
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Capitulo I- Quadro tedrico de referéncia

O presente capitulo diz respeito ao quadro teorico de referéncia do meu projeto de
investigagdo, cujo principal objetivo é aprofundar os conceitos essenciais do tema em estudo
bem como apresentar e discutir investigacoes realizadas sobre a mesma tematica. Este capitulo
encontra-se organizado segundo os diferentes temas associados ao estudo que realizei, partindo
do pensamento algébrico e a sua relacdo com os padrdes, abordando em seguida os padrfes na
creche e no jardim de infancia e nas orientagdes curriculares para a educagédo de infancia. Por
fim, abordo o tema do raciocinio matematico, o seu entendimento, os diferentes processos de

raciocinio e como este pode ser desenvolvido nos primeiros anos.

1.1. O pensamento algébrico e a sua relacdo com os padroes

A expressdo pensamento algébrico, de acordo com Verschaffel, Greer e De Corte (2007,
citados por Canavarro, 2007) esta associada “ao reconhecimento daquilo que ¢ geral numa dada
situacdo matematica e a expressdo dessa generalizagdo.” (p. 87). Pode ser definido, segundo
Blanton e Kaput (2005, citados por Canavarro, 2007) como “um processo pelo qual os alunos
generalizam ideias matematicas a partir de um conjunto de casos particulares, estabelecem essas
generalizacGes através de discurso argumentativo, e expressam-nas de formas progressivamente
mais formais e adequadas a sua idade.” (p. 87). De acordo com Schoenfeld (2008) o pensamento
algébrico é uma forma particular de construcdo de sentido matematico relacionado com a
simbolizacdo. Envolve um uso significativo dos simbolos, quer o significado seja guiado pelas
regras sintaticas do sistema simbdlico que se esta a usar, quer o significado esteja relacionado
com propriedades da situacdo que esta a ser representada por esses simbolos ou com outras
representacdes da mesma situacéo. Segundo os Principios e Normas para a Matematica Escolar
(NCTM, 2007) o pensamento algébrico diz respeito ao estudo de estruturas (compreender
padrdes, relacdes e fungdes), a simbolizacdo (representar e analisar situagdes matematicas e
estruturas, usando simbolos algébricos) e a modelagdo (usar modelos matemaéticos para
representar e compreender relagdes quantitativas). Ou seja, 0 pensamento algebrico remete para
a capacidade que a crianga tem de conhecer, compreender e usar simbolos matematicos para

interpretar um problema.
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De acordo com Kaput (2008, citado por Serra & Rodrigues, 2015), podemos considerar
“dois aspetos fundamentais do pensamento algébrico: (i) a generalizacdo e a formagdo de
padrdes; e (ii) a manipula¢do simbolica” (p. 1), e pode ser definido como “uma atividade
generalizante de ideias matematicas, defendendo a sua aplicacdo e desenvolvimento em niveis
cada vez mais elementares, designando essa mesma atividade por early algebra.” (Blanton e
Kaput, 2011, citado por Serra & Rodrigues, 2015, p. 1). Este tipo de atividade preparam as
criancas para generalizar em matematica em vez de mecanizar procedimentos, ou seja, segundo
Warren e Cooper (2008, citado por Serra & Rodrigues, 2015) pretende-se, no contexto da early
algebra, que as criancas desenvolvam o raciocinio algébrico de modo que inclua a compreenséo
de estruturas matematicas representadas por linguagem e por gestos, utilizando diferentes
materiais concretos e representacdes. Na mesma linha de pensamento, Herbert e Brown (1997,
citados por Borralho, Cabrita, Palhares & Vale, 2007) sustentam que a early algebra deve
iniciar-se pelo estudo de padrdes logo desde o jardim de infancia. Realizar tarefas com padrdes
da “oportunidades aos estudantes de desenvolver o pensamento algébrico, processo no qual
generalizam diferentes ideias matematicas pela observacdo de um conjunto de evidéncias” (Vale
& Pimentel, 2013, s/p). No mesmo sentido Borralho, et al., (2007) referem que - “a abordagem
da Algebra através dos padrdes ira permitir uma maior motivagdo dos alunos, retirando o
negativismo que tem estado associado ao estudo da Algebra” (p. 14). Orton (1999), também
defende que a abordagem aos padrdes € uma possivel via para introduzir a algebra e, desta
forma, desenvolver o pensamento algébrico. Na mesma linha de pensamento, Mendes e Delgado
(2008) explicitam que os padrdes sdo “um dos alicerces do pensamento algébrico” (p. 62). De
acordo com Mason (1996) e Radford (2008, citado por McGarvey, 2012) o reconhecimento de
padrdes € fundamental para o pensamento algébrico, porque desenvolve a capacidade de os
alunos expressarem generalizacOes, reconhecendo pontos em comum, articulando regras e

relacOes e, eventualmente, representando essas rela¢des utilizando simbolos.

Em sintese e de acordo com 0s autores acima mencionados, o0 pensamento algébrico esta
associado com o processo de generalizacdo de situacdes matematicas e com a simbolizag&o.
Este deve comecar a ser desenvolvido com criancas pequenas, através da exploracdo de padrdes
pois os padrdes sdo uma das bases do pensamento algébrico e através da sua exploracéo, as

criangas sdo desafiadas a generalizar ideias e a reconhecer pontos em comum contribuindo
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assim, para mais tarde ajudar a desenvolver a capacidade que a crianca tem de conhecer,

compreender e usar simbolos matematicos para interpretar um problema.

1.2. O entendimento de padrdo e a sua exploracdo na Creche e no Jardim de
Infancia

Segundo Clements e Sarama (2009); McGarvey (2012) e Orton (1999) a nogéo de padréo

é dificil de definir, pois € um conceito que tem inimeros significados, podendo ser utilizado,

por exemplo, para “referir uma disposi¢ao particular ou arranjo de formas, cores ou sons sem

obvia regularidade, formando uma imagem ou uma representacdo reconhecivel” (Palhares &

Mamede, 2002, p. 108). Quando falamos de padrées em matemaética, 0 panorama € 0 mesmo,

pois nem sempre é clara qual a sua definicdo, como referem Carraher, Martinez e Schliemann
(2008, citados por McGarvey, 2012)

até os matematicos que afirmam que a matematica é a ciéncia dos padrdes

admitem que estdo usando o termo em um sentido “extra-matematico”, quase

poético. Ndo ha concordancia entre matematicos sobre o que séo padrdes, nem

sobre suas propriedades e operac@es. (p. 3)

No entanto, alguns autores caraterizam este conceito, de modo amplo, como faz por Devlin

(2002):
O que o matematico faz é examinar padrGes abstratos, padrfes numericos,
padrdes de formas, padrdes de movimento, padrbes de comportamento, etc. Estes
padrdes tanto podem ser reais como imaginarios, visuais ou mentais, estaticos ou
dindmicos, qualitativos ou quantitativos, puramente utilitarios ou assumindo um
interesse pouco mais que recreativo. Podem surgir a partir do mundo a nossa
volta, das profundezas do espaco e do tempo, ou das atividades mais ocultas da

mente humana. (p. 9)

Tendo em conta todos estes aspetos associados a padrdes, Devlin (2002) faz ainda
referéncia a seis tipos de padrdes: (i) padrdes de contagem, (ii) padrdes de raciocinio e de
comunicacdo, (iii) padrdes de movimento e mudanca, (iv) padrbes de forma, (v) padrdes de
simetria e regularidade e (vi) padrdes de posicao (topologia). De acordo com Clements e Sarama
(2009) a busca de padrdes ¢ “o procurar regularidades e estruturas matematicas, levar ordem,

coesédo e previsibilidade a situagOes aparentemente desorganizadas e facilitar generalizagdes
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além da informacdo diretamente acessivel." (p. 319). Para Barros e Palhares (2001) e Orton
(1999), o conceito de padréo esté ligado a algum tipo de regularidade, ou seja, os padrdes podem
ser definidos como “disposi¢des que tém subjacentes regras logicas de formagao de sequéncias.
Esses padrdes podem ser repetitivos ou ndo repetitivos” (Barros & Palhares, 2001, p. 34).
Portanto, de acordo com esta ideia de Barros e Palhares, existem duas tipologias de padréo, que
sdo frequentemente referidas e utilizadas na matematica escolar: de repeticdo (ou repetitivos) e
de crescimento. Estes tipos de padrdo tém subjacente a articulacdo das diferencas e das
semelhancas havendo uma componente de repeticdo com alternancia que pode ser Unica, de

progressdo, de simetria ou ter uma segunda dimensao. (Palhares & Mamede, 2002).

Nos primeiros anos de educacdo de infancia, o tratamento formal de padrdes centra-se
nos padrBes de repeticdo (Barbosa, 2010), em que o seu principal objetivo assenta
“fundamentalmente no desenvolvimento do raciocinio 16gico” (Palhares & Mamede, 2002, p.
108). Ainda segundo Palhares e Mamede (2002) existem vérias caracteristicas que estdo
associadas aos padrdes, nomeadamente a cor, 0 som, a posicao, a forma e 0 movimento. Estas
carateristicas vdo acrescentar uma variedade nas possibilidades de concretizacdo aleadas a
diversidade de tipos de padrdo, ou seja, se pedirmos a um grupo de criancas para disporem um
conjunto de objetos de modo a criar um padrdo, podemos observar uma série de exemplos
diferentes uns dos outros, padrdes de repeticdo (provavelmente mais usuais) ou padrdes de

crescimento.

De acordo com Threlfall (1999), os padrées de repeti¢cdo podem ser definidos como um
padrdo no qual se identifica a unidade que se repete ciclicamente. Ou seja, esta estrutura ciclica
é formada pela aplicacdo repetida de uma pequena parte do padrdo, que se denomina unidade
de repeticdo (Liljedahl, 2004). De acordo com o mesmo autor, dado um padrdo de repeticdo
com uma unidade de repeticdo de comprimento n, a identificagdo do préximo elemento pode
ser realizada de duas maneiras: (i) existe uma igualdade entre cada elemento do padrdo e um
dos primeiros n elementos; e (ii) existe uma igualdade entre cada elemento do padréo e as

posicdes n dos elementos anteriores a ele.

Warren e Cooper (2006, citados por Barbosa, 2010) apresentam uma sequéncia didatica
para explorar padrdes de repeticdo com as criangas dos primeiros anos, que pressupde diferentes

graus de complexidade em que estas devem ter a oportunidade de: (i) copiar um padréo, ou seja,
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reproduzir uma sequéncia; (ii) continuar um padrdo, em ambas as direcGes; (iii) identificar a
unidade de repeticdo; (iv) completar um padrdo, o que inclui continua-lo ou completar espacos
e identificar a unidade de repeticéo; (v) criar um padréo; (vi) traduzir um determinado padrédo
para outro contexto. Este Ultimo ponto possibilita o desenvolvimento da compreensdo das
conexdes existentes entre representacdes equivalentes, através da identificacdo das diferencas e
das semelhancas entre representagdes, ou seja, espera-se, essencialmente, que as criangas

concluam que a propriedade fundamental do padréo nao se altera.

Piaget (1946, referido por Palhares & Mamede, 2002), ao estudar o comportamento das
criangas face a exploracdo de padrdes de repeticdo, identificou trés estadios, sendo que os dois
primeiros foram subdivididos em dois subestadios, cada um. No subestaddio | do primeiro
estadio, durante a construcdo da série modelo, as criangas ndo conseguem traduzi-la para uma
sequéncia linear, no subestadio Il conseguem traduzir, mas nao conseguem prever que elemento
vird a seguir. No primeiro subestadio, do segundo estadio, conseguem identificar a sequéncia
repetitiva do tipo ABCD, se comegar no termo inicial A, mas ndo conseguem se comegar noutro
termo. J& no segundo subestadio, do segundo estadio “conseguem prever a sequéncia partindo
de um termo intercalar, mas somente até ao ultimo termo, conseguem prever a ordem inversa a
partir do Gltimo termo, mas ndo de um intercalar” (p. 3). No terceiro estadio, conseguem
explorar padrbes livremente, libertando-se de todos os aspetos referidos nos subestadios
anteriores (Palhares & Mamede, 2002).

Threlfall (1999) apresentou um modelo de ordenacédo de padrdes de repeticdo conforme
a sua complexidade. Para este autor, o padrdo do tipo ABABABABABAB ¢ 0 mais simples
seguindo-se, por ordem de dificuldade, os padrdes dos tipos AAABBBAAABBB,
AABBAABBAABB, AABAABAABAAB, AAABAAABAAAB, ABCABCABCABC,
AAABBBCCCAAA, AABBCCAABBCC, ACCCBCCCACCCB, AAABCAAABCAAA,
AABCAABCAABC e AABBCAABBCAA, sendo este ultimo considerado o mais dificil.
Relacionado também com a complexidade dos padrdes, Rustigian (1979, citado por Barbosa
2010), estudou o desempenho de criangcas entre os trés e 0s cinco anos, em atividades
relacionadas com padrdes e concluiu que encontrar um movimento fisico (modo ativo) era mais
facil do que encontrar uma representacdo pictorica (modo iconico) que por sua vez era mais
simples do que o critério cor. Este autor encontrou ainda uma progressao nos procedimentos

relacionados com padrdes: uma 1.2 fase, em que ndo é feita referéncia a elementos prévios,
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havendo uma escolha aleatdria de novos elementos; uma 2.2 fase, em que a crianga repete o
ultimo elemento; uma 3.2 fase, em que utiliza os elementos anteriores mas por outra ordem; uma
4.2 fase de abordagem simétrica, reproduzindo a sequéncia por ordem inversa; uma 5.2 fase em
que ha a continuacdo deliberada do padrdo, olhando para o inicio de forma a confirmar que

elementos deve colocar.

Segundo Clements e Sarama (2009), as criangas devem comegar por aprender a copiar,
continuar e criar padrdes. Mais tarde, devem ser capazes de reconhecer a relagéo entre diferentes
representacdes do mesmo padrdo (por exemplo, entre padrdes visuais e motores ou de
movimento, reconhecendo que: verde, azul, verde, azul... corresponde a bater palmas, estalar,
bater palmas, estalar...). Este € um passo importante no uso de padrdes, segundo estes autores,

para fazer generalizacdes e revelar estruturas subjacentes comuns. (Clements & Sarama, 2009).

Também, Mendes e Delgado (2008) referem que, numa primeira abordagem aos
padrbes, é fundamental primeiramente observar, descrever e continuar padrdes. Depois de as
criancas assimilarem toda esta informacdo e terem consciéncia do que tratam os padrdes,
podemos incluir tarefas para completar e inventar padrdes. As criangas podem ainda aprender a
identificar a unidade padrdo ou de repeticdo (por exemplo, AB) que se repete (ABABAB) ou
“cresce” (ABAABAAAB), e depois utiliza-la para gerar esses dois tipos de padrdes (Clements
& Sarama, 2009).

Clements e Sarama (2011) baseando-se em investigacOes realizadas apresentam
trajetérias de desenvolvimento e aprendizagem associadas aos Padrdes (Quadro 1), por nivel
etario e considerando dois aspetos: progressdo de desenvolvimento e tarefas associadas que
podem ser propostas as criancas. As idades apresentadas no quadro sdo apenas as idades tipicas
em que as criangas desenvolvem determinadas ideias, ndo sendo vinculativas, pois todas as
criangas sao diferentes e apresentam niveis de desenvolvimento diferentes. Ainda assim, dao-

nos uma ideia aproximada do que é expectavel acontecer em cada idade.

Padroes

Idade Progressdo Tarefas
(anos)

Padrdes Preé-Explicitos: a | Destacar os padrdes nas cangdes infantis, poemas e
crianga identifica e utiliza | movimentos espontaneos, como dangar.

21



padrdes de forma implicita,
mas pode ndo reconhecer
padroes lineares
sequenciais explicitamente
Ou com preciséo.

Trabalhar com objetos manipulaveis como blocos,
quebra-cabecas e discutir sobre regularidades para ajudar
as criangas a utilizar e, eventualmente, reconhecer
padroes.

Reconhecer padroes.

Contar e mover padroes: Utilizar alguns minutos para
contar padrdes de 2 ou outro nimero par apropriado, com
as criancas; por exemplo: "um dois! . . . trés quatro! . . .
Cinco seis! . . .”. Utilizar um tambor ou os cantos de um
bloco de madeira para tocar a0 mesmo tempo da
contagem, para dar destaque a cada intervalo de tempo.

Caminhada sobre padrfes: Fazer caminhadas para
encontrar, discutir, fotografar e desenhar os padrdes que
forem encontrados.

Padrdes nas roupas: Encontrar padrdes de repeticao nas
cores das roupas das criancgas. Incentiva-las a usar roupas
com padrdes e a discutir os padrdes que observam nas
roupas que vestem.

Fixar padrdes: a crianca é
capaz de preencher o
elemento em falta numa
sequéncia (primeiramente
em sequéncias do tipo AB)

Duplicar um padréo do
tipo AB

Fixador de padrdo: Mostrar as criancas um padrao
geomeétrico e canta-lo com elas (por exemplo, quadrado,
triangulo, quadrado, tridngulo, quadrado, triangulo ...
pelo menos trés unidades completas do padrdo). Mais
tarde, apontar para um espaco no padrdo em que uma
forma "caiu". Perguntar as criancas como podem
fixar/memorizar o padrdo. Se as criangas precisarem de
ajuda, pedir que cantem o padrdo a medida que se aponta
para cada item, permitindo que o padrdo de palavras
indique a forma que esta em falta.

Tiras com padrdes: Mostrar as criangas uma tira de
papel com um padrdo geomeétrico ilustrado e pedir-lhes
que o descrevam (por exemplo: quadrado, circulo,
quadrado, circulo, quadrado, circulo, ...).
e Pedir as criangas que ajudem a copiar o padréo,
se necessario, colocando pecas diretamente na
tira.
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Continuar um padréo de
tipo AB

Duplicar Padroes

e Pedir que cantem o padrdo a medida que apontam
para cada peca.
Duplicar um padréo do tipo AB: As criangas duplicam
um padréo linear AB com base num esbogo que serve
como guia.

Tiras com padrfes — Continuar: Mostrar as criangas
uma tira com um padréo do tipo ABABAB e pedir-lhes
que usem materiais para o “continuarem”. Em seguida
converse para perceber como pensaram.

Padrdes de movimento - Continuar um padrao do tipo
AB: As criangas continuam um padrdo linear AB de
masica.

Padrdes de dancga: As criancas fazem dancas de padrdes,
por exemplo, primeiro vao ter de bater palmas (“um”
chutar (“um”), chutar (“dois”); bater palmas (“um”
chutar (“um”), chutar (“dois”); bater palmas (‘“‘um”
chutar (“um”), chutar (“dois”) ... Cantar uma mausica
junto com o padrdo. Em seguida podem descrever o
padrdo.

Duplicar padrdes 2 (e 3): As criangcas duplicam um
padrdo linear de tipo AAB ou ABB ou ABC com base
num esboco que serve como guia.

Continuar Padroes

Padrbes criativos: Adicionar materiais para criar
padr@es a area criativa do jardim de infancia

Tiras de padréo — Continuar: Mostrar as criangas uma
tira com um padrdo e pedir que usem materiais para o
“continuar”. Conversar com as criancas para perceber
como o identificaram.

Fios de contas: Apds uma sequéncia de contas as
criangas colocam contas para continuar o padréo e fazer
um colar.

Padrdes de movimento 2 (e 3): Continuar: As criangas
continuam um padrdo linear de musica de tipos AAB e
ABB no nivel 2, ABC no nivel 3.
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Identificar
Padréao

a Unidade

Sequéncias com padrdes — A unidade: Mostrar as
criangas uma sequéncia e pedir que a descrevam
e Questionar sobre a unidade de repeticdo do
padrdo
e Pedir as criangas para copiar o padrdo
e Pedir as criangas para “continuarem” adicionando
copias da unidade de repeticéo.

Padrdes com cubos: Colocar um grande grupo de cubos
no meio das criangas. Mostrar uma "torre™ de cubos de
duas cores, como azul, azul e amarelo.
e Pedir a cada crianga que faca uma torre azul, azul
e amarela;
e Pedir as criangas que juntem todas as torres,
formando uma longa torre com cubos.;
e Cantar as cores ao apontar para cada cubo ao
longo padréo.
e Repetir com uma torre principal diferente.

Estratégias de Apoio

e Mais ajuda - para criancas que tém dificuldade em
criar e continuar um padrdo, pode ser util criar
padroes com cubos, passo a passo. Ajudar a
construir varias torres e a colocé-las lado a lado
(por exemplo, cubo vermelho, cubo azul) e
observar se sdo todas iguais. “Ler” o padrao,
cantando cada cor ao mesmo tempo que se indica
cada peca, de baixo para cima. Por fim, juntar
todas as pecas e cantar o padrdo novamente.

e Desafio extra — usar padrdes mais complexos.
Tentar até aqueles que terminam com 0 mesmo
item em que comegam, como uma unidade de
repeticdo do tipo ABBCA, que produz o padrdo:
ABBCAABBCAABBCA.

Exploracédo livre de padrfes: As criangas exploram
padrdes, inventando 0s seus proprios ritmos. Os padrbes
sdo apresentados com batidas no tambor (de dois
arremessos), mas também visualmente - enfatizando a
unidade de repeticéo do padrao.
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Padroes Numeérico: | Padrdes crescentes: As criangas observam, copiam e
7 Descrever um  padrdo | inventam padrdes crescentes, observando os padrdes
numérico,  através  de | geométricos e numericos que eles incorporam.
representacdes geométricas
Ou numéricas.

Quadro 1 (Adaptado de Clements & Sarama 2011, p. 195-198)

Relativamente aos padrdes de crescimento, tal como acontece nos padrdes de repeticao,
cada termo muda de forma previsivel relativamente ao termo anterior, prolongando-se de forma
regular (Vale et al., 2011). Estes padrdes ndo sdo tdo explorados nos primeiros anos, pois de
acordo com Warren e Cooper (2008, citados por Barbosa, 2010) o trabalho com padrdes deve
proporcionar progressivamente a evolucdo dos padrdes de repeticdo para os padrbes de
crescimento, contribuindo assim para a transicdo de um pensamento recursivo para um
pensamento funcional. No entanto, Vale et al. (2011) referem que os educadores devem dar
tanta atencdo a exploracdo de padrdes de repeticdo como aos padrdes de crescimento, “uma vez
que estes Ultimos séo 0s que permitem a transi¢ao da aritmética para a algebra.” (p. 20) Este tipo
de padrdes mesmo ndo sendo os mais explorados no jardim de infancia, de acordo com Clements
e Sarama (2011) sdo mais explorados sobretudo no 1.° ciclo (ver quadro 1), sendo igualmente
importantes “na medida em que podem quebrar a tentagdo de criar a ideia de que todos os
padrdes sdao mera repeticdo” (Palhares & Mamede, 2002, p. 13). Tanto os padrdes de repeticao
como os padrdes de crescimento proporcionam “exploragcdes matematicamente ricas e variadas
e ¢ um contexto privilegiado para o desenvolvimento do pensamento algébrico” (Vale et al.,
2011, p. 20) e, por isso, a sua presenca é fundamental desde os primeiros anos.

Segundo Vale e Pimentel (2005), as atividades que envolvem a procura de padrdes tém
inlmeras vantagens, pois permitem:

e Contribuir para a construgdo de uma imagem mais positiva da matematica por
parte dos alunos;

e Experimentar o poder e a utilidade da matematica e desenvolver o conhecimento
sobre novos conceitos;

e Evidenciar como os diferentes conhecimentos matematicos se relacionam entre

si e com outras areas do curriculo;
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e Promover o desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos tornando-os
bons solucionadores de problemas e pensadores abstratos;

e Melhorar a compreensdo do sentido do nimero, da &lgebra e de conceitos
geomeétricos (p. 16)

Além disso, e de acordo com Alvarenga e Vale (2007) a exploracédo de padrdes permite
estabelecer conexfes entre varios conceitos matematicos, proporcionando contextos de
aprendizagem bastante ricos e motivadores, onde o poder matematico de quem aprende pode
ser explorado e a apreciagdo da beleza matematica pode ser desenvolvida. Esta exploracdo €
ainda um veiculo com potencialidades para facilitar a transicdo do pensamento numérico para o

pensamento algébrico e favorecer o desenvolvimento deste tipo de pensamento.

Cabe entéo ao Educador oferecer uma diversidade de situag0es para as criangas poderem
explorar materiais e com eles construirem padrdes, sendo encorajadas a partilha-los com os seus
pares e/ou com os adultos, contribuindo assim, para uma aprendizagem diversificada, mas
simultaneamente assente nas caracteristicas pessoais de cada crianca (Garrick, Threlfall &
Orton, 1999).

Em sintese, e de acordo com os autores acima mencionados, verificam-se algumas
dificuldades na defini¢do do conceito de padrdo, contudo pude concluir que a matematica usa
padrdes sob todas as formas e de acordo com a forma como estes surgem, assim sdo
caraterizados. Além disso foram identificados tipos de padrGes e as suas diferentes
carateristicas, constatando que os mesmos estdo sempre ligados a regularidades e tém um fator

de repeticao.

Os padrdes permitem o desenvolvimento do raciocinio l6gico das criancas desde muito
cedo, através da procura do elemento/elementos que se repete, com o grau de complexidade a
acompanhar o desenvolvimento de cada crianca. Os padrdes de crescimento S0 0s menos
explorados no contexto de jardim de infancia e surgem na sequéncia das aquisi¢des relativas aos
padrbes de repeticdo, permitindo a transicdo da aritmética para a algebra. Ambos permitem
experiéncias matematicas, tendo beneficios ao nivel das aquisi¢cBes de conceitos matematicos

no futuro escolar de cada crianga.

Face ao exposto, o educador devera propor e promover a exploracdo de padrdes a nivel

individual e coletivo.
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1.3.0s padrdes nas orientagdes curriculares para a Educacéo Pré-Escolar

De acordo com Vale et al (2008) varios documentos programaticos tém sublinhado a

importancia da exploracao de diferentes tipos de padrdes em qualquer nivel de escolaridade.

No documento das OrientacOes Curriculares para a Educacéo de Pré-Escolar (OCEPE)
(Silva et al., 2016) afirma-se, num modo global, que “envolvimento das criancas em situacdes
matematicas contribui ndo s6 para a sua aprendizagem, como também para desenvolver o seu
interesse e curiosidade pela matematica.” (p. 76) Relativamente ao trabalho com padrdes este
documento refere que este é fundamental para o desenvolvimento do raciocinio matematico das
criancas. Contudo, o uso da palavra padrdo nas OCEPE vai muito além do Dominio da
Matematica, sendo um tema transversal a outros dominios. No Dominio das Expressdes e de
uma forma implicita, € referido que “A diversificagdo de formas de utilizar e de sentir 0 COrpo
(...) pode dar lugar a situagdes de aprendizagem em que ha um controlo voluntario desse
movimento — iniciar, parar, seguir varios ritmos e varias direcgdes.” (Silva et al, 2016, p. 45),
existindo, neste caso, uma valorizacdo dos padrdes ritmicos de movimento. No Dominio da
Linguagem e Abordagem & Escrita, podemos encontrar a abordagem a padrdes nas referéncias
a lengalengas, trava-linguas, ou até mesmo a historias que possuem ritmos linguisticos, passiveis
de serem transformados em sequéncias matematicas. Na Area do Conhecimento do Mundo os
padrdes estdo interligados como forma de pensar sobre 0 mundo e de organizar experiéncias que
implicam procurar padrdes, raciocinar sobre dados, resolver problemas e comunicar resultados.
Ainda podemos identificar padrdes nas rotinas diarias, assim como nos dias da semana (padréo
de repeticdo), sendo a sequéncia numérica um padrdo de crescimento que é mobilizado
frequentemente no Contexto pré-escolar. Relativamente ao Dominio da Matematica, de acordo
com as OCEPE, agrupar, classificar e seriar facilita o trabalho com padrdes, pois é através deste
tipo de processos iniciais que a crianga consegue reconhecer padrdes, compreender a sua
repeticdo numa sequéncia e ser capaz de a continuar, elementos importantes para o
desenvolvimento do raciocinio matematico. Cabe, entdo, ao Educador partir das experiéncias
diérias das criancas para explorar padrdes de uma forma natural e significativa, dando-lhes
oportunidade de reconhecer, duplicar e criar padrdes simples, assim como de evoluir para

padrdes mais complexos.
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O documento Kindergarten Mathematics — support document for Teachers (2014),
sustenta que o reconhecimento e a exploracdo dos padrGes inerentes & matematica facilitam a
observacao de relacBes e a compreensdo de conceitos por parte das criancas. De acordo com
este documento, experiéncias como classificar e agrupar podem ajudar na aprendizagem de
padrbes e esta é fortalecida pelo reconhecimento e identificacdo dos atributos tais como cor,
tamanho e forma. Para que as criangas compreendam padrdes, numa primeira fase tém de
identificar as semelhancas e as diferencas dos objetos a0 mesmo tempo que 0s podem agrupar.
Assim gque comecam a perceber as relagdes entre objetos, estas podem comegar a fazer previsdes
e a reconhecer os varios padrdes no seu ambiente. Deste reconhecimento, as criangas evoluem
para a extensdo/continuacdo de padrdes, a descricdo de um determinado padrédo usando
diferentes formas e, por sua vez, conseguem inventar 0s seus proprios padrdes.

Este documento apresenta uma tabela (quadro 2) que mostra o que as criancas em idade
pré-escolar devem ser capazes de fazer relativamente aos padrfes e relacbes e como é que o

educador percebe se a crianca ja adquiriu esses conhecimentos.

Resultados especificos da Indicadores de realizacao:

aprendizagem:

Mostra que percebe padrdes 2 Distingue padrbes de repeticdo e padrdes de

de repeticdo (de dois ou de crescimento e identifica a unidade de repeticéo.

trés elementos) quando: > Copia um padréo de repeticdo (por exemplo, acoes,
e Identifica som, cor, tamanho, forma, orientacéo) e descreva o
e Reproduz padrao.
e Continua 2 Continua uma variedade de padrdes de repeticdo, pelo
e Inventa menos em duas unidades;

2 Inventa um padrdo de repeticdo, utilizando materiais
manipulaveis, instrumentos musicais ou agdes e
descreve o padrao.

> ldentifica e descreve um padréo de repeticéo na sala, na
escola e ao ar livre.

padrdes utilizando materiais
manipulaveis, sons e acdes.

Quadro 2 -Resultados especificos da aprendizagem e Indicadores de realizacdo (adaptado de
Kindergarten Mathematics — support document for Teachers, 2014, p. 5)

Ao longo da exploracdo de padrdes, o educador/professor deve questionar as criancas,
mas sempre de forma a néo julgar as suas respostas, pois as criancas devem sentir-se a vontade

para comunicar verbalmente sobre o porqué de uma combinacdo especifica de objetos, sons,
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formas, agdes ou cores que formem um padrdo. (Kindergarten Mathematics — support document
for Teachers, 2014).

Ainda de acordo com 0 mesmo documento, os padrdes podem ser integrados durante a
rotina em diversas atividades, como por exemplo: (1) na area de expressdo plastica, onde as
criangas podem ser desafiadas a fazer padrdes, pintando, recortando e colando, desenhando,
estampando, usando plasticina ou autocolantes; (2) no recreio (na areia), onde as crian¢as podem
explorar padrdes utilizando uma variedade de materiais (conchas, paus, formas, etc.); (3) na area
das construgdes onde as criangas podem utilizar dois ou trés tipos diferentes de blocos de
construcdo; (4) na area da matematica, onde podem ser explorados padrdes através de materiais
como: blocos padrdo, cubos de encaixe, botbes, chaves, formas de massas coloridas, azulejos
coloridos, etc.; (5) na area do faz de conta, onde as criancas podem ser desafiadas, por exemplo,
a fazer colares e pulseiras com missangas; (6) na musica, onde as criancas sao desafiadas a
cantar musicas com refrdes ou versos repetidos e a tocar padrdes de repeticdo em instrumentos
de percussao; (7) na area da leitura, onde as criancas podem ser desafiadas a explorar livros e a

encontrar padrdes nas ilustracdes.

De acordo com Principios e Normas para a Matematica Escolar (NCTM, 2007), os
padrdes sdo a base do pensamento algébrico e o trabalho com padrdes constitui uma das formas
“pela qual os alunos mais novos reconhecem a ordem e organizam o seu mundo e revelam-se
muito importantes em todos os aspetos da matematica a este nivel” (p. 105). As tarefas que
envolvem a procura de padrfes visam contribuir para a construgdo de uma imagem mais positiva
da matematica e evidenciar como os diferentes conhecimentos matematicos se relacionam entre
si e com outras areas. Torna-se mais facil trabalhar padroes, figuras geométricas e dados através
de atividades de agrupar, classificar e ordenar e um dos recursos, mais importantes para a
exploracdo de padrBes na educacdo pré-escolar € a diversidade de materiais, essencialmente
materiais manipuléveis, cruciais de modo a facilitar a identificacdo de regularidades e que
incentivem a capacidade de continuar padrbes e de lidar com diferentes propriedades das
relacOes algébricas. As formas de registo, como tabelas ou folhas com atividades, podem ajudar
na associacdo entre padrfes visuais e padrdes numéricos, bem como no estabelecimento e

exploracdo de conjeturas (NCTM, 2007).

Em 2006, o NCTM organizou um outro documento curricular, Curriculum Focal Points

for Prekindergarten through Grade 8 Mathematics (NCTM, 2006), no qual é feita uma
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descri¢do das capacidades e dos conceitos matematicos mais significativos em cada nivel de
ensino. Neste documento e possivel identificar referéncias claras ao trabalho com padrdes, em
todos os niveis de ensino contemplados, essencialmente no campo da algebra. Nestas
orientacBes sio definidos alguns objetivos especificos no &mbito da Algebra, para criangas em
idade pre-escolar até ao 2° ano de escolaridade, entre os quais se destaca o trabalho com padrdes.
Na “norma” Algebra, para estes niveis, ¢ referido que os alunos devem ser capazes de:

1) compreender padrdes, relagdes e funcoes;

2 representar e analisar situagbes matemaéticas e estruturas usando simbolos
algébricos;

3) usar modelos matematicos para representar e compreender relacGes
quantitativas;

4) analisar a variagdo em diversos contextos.

Para a educacdo pré-escolar, em particular, espera-se que as criangas possam
experienciar tarefas que envolvam: a classificacdo e ordenacéo de objetos, segundo diferentes
critérios; o reconhecimento, descricdo e continuacdo de padrbes; a analise de padrdes de

repeticdo e de crescimento; e a descri¢do de variagdes (NCTM, 2007).

O quadro 3 permite perceber quais as expectativas para as criancas do pré-escolar ao 2.°
ano em relacdo a algebra, propostas pelo NCTM (2006) e a importancia que os padrées tém no

desenvolvimento de competéncias em algebra.

Norma — Algebra

Os programas JI - 9 devem Expectativas
levar todos os alunos a:
Pre-K -2
Compreender padrbes - Triar, classificar e ordenar objetos por tamanho, nimero e

relacdes e fungdes; outras propriedades;

- Reconhecer, descrever e continuar padrdes tais como
sequéncias de sons e formas ou padrées numéricos simples e
traduzir de uma representacao para outra,;
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- Analisar como os padrdes de repeticdo e de crescimento séo
formados.

- Mostrar principios e propriedades gerais das operacdes como
Representar e analisar as | seja a comutatividade, usando nameros especificos;

sﬂu;m;oe,i_e estrutu(rjas - Usar representacBes concretas, pictoriais e verbais para
matematicas Usando desenvolver uma compreensdo das notacdes simbdlicas,

simbolos algébricos; ) o
inventadas ou convencionais.

Utilizar modelos - Modelar situacbes que envolvam adicdo e subtracdo de
matematicos para numeros inteiros, usando objetos, desenhos e simbolos.
representar e compreender
relacBes quantitativas;

- Descrever variagOes qualitativas tais como o aumento das
Analisar as mudancas em | alturas dos estudantes;
contextos variados.

- Descrever mudancas quantitativas tais como o aumento de 5
cm por ano das alturas dos alunos.

Quadro 3 - Norma Algebra (NCTM, 2006)

Em sintese, varios documentos de natureza curricular destacam que a exploracdo de
varios tipos de padrdes, em diferentes niveis de escolaridade, dominios distintos, assim como
em atividades do dia a dia aumentam o interesse das criancas pela Matematica. Ainda, e de
acordo com estes documentos é realcada, em todos eles, a ideia de que a crianca deve
experienciar tarefas que envolvam o classificar, o seriar, 0 agrupar e 0 ordenar para que possa
ser conduzida a exploracdo de padrdes. Os autores acima mencionados referem, ainda, que a
crianca em idade pré-escolar quando explora padrdes deve ser capaz de os identificar, copiar,
continuar, inventar e identificar a unidade de repeticdo, utilizando materiais manipulaveis, sons

e acoes.

1.4.0 raciocinio matematico e 0s processos de raciocinio matematico

O raciocinio matematico € uma competéncia cada vez mais indispensavel no processo
de ensino e aprendizagem da matemaética, reconhecendo-se que “ser capaz de raciocinar €
essencial para compreender matematica” (NCTM, 2000, p. 56). De acordo com Henriques
(2012) "é dificil definir raciocinio matematico uma vez que este termo é usado por professores

e investigadores com uma variedade de significados que estdo associados a praticas e
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abordagens tedricas distintas"” (p. 140). Yackel e Hanna (2003) referem ainda que “na realidade,
a maior parte dos matematicos e educadores matematicos usam o termo sem o clarificarem” (p.
228). No entanto, face a esta situacdo, torna-se pertinente compreender o que se entende por
raciocinio matematico e de que modo este pode comecar a ser desenvolvido numa sala de creche
e jardim de infancia, uma vez que séo varios os autores e publica¢fes que tentam caracterizar o
raciocinio matematico (Battista, 2007; Boavida, 2008; Lannin, Ellis, & Elliott, 2011; Mata-
Pereira & Ponte, 2012; Menezes, 2008; NCTM, 2009; Oliveira, 2008;).

Antes de comecar a clarificar 0 que se entende por raciocinio em matematica €
importante ter em consideracdo os dois principios do pensamento humano que a ciéncia
cognitiva oferece, para se compreender este conceito e sobretudo para compreender como € que
o0 aluno constrdi, através do raciocinio, o significado matematico. Segundo, Battista (2007),
esses principios sao:

e Principio 1: A mente humana constréi significados em vez de os receber;
e Principio 2: O individuo constréi novo conhecimento e compreende-o baseando-se

naquilo que ja sabe e pensa.

Deste modo, transportando estes principios para a Matematica, para compreender e aprender
matematica é necessario que seja o0 aluno a construir os significados das ideias matematicas e
essa construcdo deve ser baseada no seu conhecimento e nas suas formas de raciocinio. Isto é,
o raciocinio é um elemento chave na construgdo dos significados matematicos. (Battista, 2007).

Para Boavida (2008) “raciocinar remete para calcular, mas também usar a razdo para
julgar, compreender, examinar, avaliar, justificar e concluir” (p. 1). N&o raciocinamos somente

quando queremos provar algo, também

raciocinamos ao apresentar raz0es que justificam ideias ou posicionamentos, ao
argumentarmos para nos convencermos, OuUu para convencer outros, da
plausibilidade de conjeturas que enunciamos e da razoabilidade de afirmac6es
que fazemos ou ao procurarmos explicar a coeréncia entre 0 que se aceita como

valido e as suas consequéncias. (p. 1)

Seguindo a mesma linha de pensamento, do ponto de vista de Menezes et al. (2010), o

raciocinio matematico pode ser definido como "uma operacdo mental (ou processo de
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pensamento) atraves do qual, partindo-se de uma ou mais relacGes conhecidas, se conclui uma

nova relagdo ou se adquire novo conhecimento™ (p. 3).

De acordo com os Principios e Normas para a Matematica Escolar (NCTM, 2009) “em
termos gerais, 0 raciocinio pode ser pensado como um processo de obter conclusdes com base
em evidéncia ou hipoteses estabelecidas” (p. 4). Ou seja, “o raciocinio em matematica ¢, muitas
vezes, entendido como abarcando o raciocinio formal, ou prova, em que as conclusfes séo
deduzidas logicamente a partir de hipoteses e definigdes” (NCTM, 2009, p. 4). Contudo, esta

publicacéo refere que esta perspetiva do raciocinio matematico é redutora. Com efeito,

0 raciocinio matematico pode assumir varias formas, que vao desde explicacdes
e justificacdes informais a deducdes formais, bem como observagdes indutivas.
O raciocinio comeca, frequentemente, com exploracfes, conjeturas a varios
niveis, falsas partidas, e explicacGes parciais antes do resultado ser alcancado.
(NCTM, 2009, p. 4)
Nesta linha de pensamento, Mata-Pereira e Ponte (2012) indicam que “raciocinar é fazer
inferéncias, ou seja, usar a informagio existente para chegar a novas conclusdes” (p. 82). E este

0 entendimento de raciocinio que uso no projeto de investigagdo que desenvolvi.

A expressdo raciocinio matematico aparece também relacionada com a resolugdo de
problemas e com a partilha de ideias pois, como refere Yakel e Hanna (2003, citados por
Boavida, 2008), o raciocinio matematico “é uma atividade partilhada em que quem aprende

participa enquanto interagem com os outros para resolver problemas matematicos” (p. 1)
Podemos concluir entdo que o raciocinio implica

diversas formas de pensamento igualmente importantes para todos aqueles que
fazem Matematica, como seja: prever resultados, muitas vezes essencial para a
formulacdo de conjecturas; questionar solugdes, mesmo as correctas; procurar
padrdes; fazer recurso a representacdes alternativas; analisar; sintetizar. (Semana
e Santos, 2008, s/p.)

Segundo Pimentel e Vale (2012), tradicionalmente, é possivel distinguir dois tipos de

raciocinio matematico
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o raciocinio indutivo e o raciocinio dedutivo. O primeiro parte do particular para
0 geral; parte da observacdo de dados, sobre os quais formula hipoteses
explicativas, e, com base na experimentacdo em Varios outros casos, generaliza
a conclusdo a um conjunto mais vasto. O segundo surge da necessidade de
verificar a validade dessa generalizagdo, e baseia-se em argumentos l6gicos. (p.
38)

De acordo com as mesmas autoras existe ainda o raciocinio abdutivo caracterizado como “uma

inferéncia ndo necesséria que se designa por suposi¢do (guessing), uma hipdtese explicativa

prévia, surgindo assim como uma evidéncia de como as ideias aparecem inicialmente na mente”
(p. 39).

O raciocinio matematico envolve uma variedade de processos, tais como “conjeturar,
generalizar, investigar porqué e desenvolver e avaliar argumentos.” (Lannin, Ellis & Elliot,
2011, p. 10). Estes autores, apresentam um modelo do processo de raciocinio matematico que
relaciona de forma interativa todos 0s seus processos (conjeturar e generalizar, investigar porqué

e justificar e refutar).

Conjeturar ou formular conjeturas consiste em raciocinar sobre relacbes matematicas
“com vista a estabelecer afirmagdes que se procura que sejam verdadeiras embora nao se saiba”
(Lannin et al., 2011, p. 12). E importante que as criangas se envolvam na atividade de
formulacao de conjeturas “porque sdo essas ideias que lhes permitem aprender Matematica nova
e compreender a Matematica que ja aprenderam e usaram” (Henriques, 2012, p. 141).
Generalizar envolve a procura “de aspetos comuns entre casos ou a extensao do
raciocinio para 14 do dominio inicial” assim como “reconhecer o dominio relevante.” (Lannin
etal., 2011, p. 12). Para Henriques (2012) a generalizagdo pode partir
de uma concluséo ou conjetura especifica para formular uma conjetura de &mbito
mais geral (...) [e] comeg¢a quando nos apercebemos da existéncia de uma
regularidade, isto é, quando observamos certas caracteristicas comuns a muitos
exemplos particulares e ignoramos outras (p. 141).
De um modo geral, e de acordo com Lannin et al., (2011) conjeturar e generalizar

“incluem usar e clarificar o significado de termos, simbolos e representagdes” (p. 12).

34



Outra caracteristica do raciocinio matematico ¢ investigar o porqué e remete para “a
pesquisa de vérios fatores que podem explicar porque é que a generalizacdo € verdadeira ou
falsa.” (Lannin et al., 2011, p. 12). De acordo com o NCTM (2007), esta caracteristica é
importante pois “(...) os alunos deverdo aprender a responder a questdo: Porque é que isto

resulta”. (p. 63)

Por fim, séo referidos ainda como processos de raciocinio matematico o justificar (que
inclui o refutar). A justificacdo, de acordo com Lannin et al., (2011) “é um argumento l6gico
baseado em ideias previamente compreendidas” (p. 12). Esta é considerada “um elemento
central no raciocinio matematico e envolve vérias componentes importantes, incluindo criar
argumentos, explicar porque é que sdo verdadeiros e compreender o papel das definigdes e
contra-exemplos nesse processo.” (Henriques, 2012, p. 141). Desta forma, “a justifica¢do ndo
so fornece razdes convincentes para as conjeturas estabelecidas, como permite aos alunos tornar
0 seu raciocinio claro e aumentar a sua compreensdo conceptual.” (Henriques, 2012, p. 141).
Para refutar uma conjetura basta um contraexemplo, ou seja, “uma refutagdo envolve demonstrar
a falsidade de um caso particular.” (Lannin et al., 2011, p. 12). Ambas as carateristicas “incluem
a avaliacdo da validade dos argumentos” (Lannin et al., 2011, p. 12) De acordo com Ponte,

Mata-Pereira e Henriques (2012), o incentivo a justificacdo desde os primeiros anos

promove a progressao entre as justificagdes simples e informais e as justificacées
formais. A formalizacdo e encadeamento de justificacbes conduzem
naturalmente a realizacdo de demonstrac6es. Contudo, ndo se espera que 0S
processos de demonstracdo sejam desenvolvidos desde os primeiros anos de
escolaridade de um modo rigorosamente formal. (p. 4)

1.5.Raciocinio matematico nos primeiros anos

De acordo com as Normas para o Curriculo e a Avaliagdo em Matematica Escolar
(NCTM, 2000), as criangas iniciam o seu raciocinio logico antes da entrada para a escola e este
é continuamente alterado através das experiéncias vividas por estas, ou seja, a medida que as
criangas sdo expostas a novas experiéncias, vao aumentando a0 mesmo tempo o Sseu raciocinio
I6gico. De acordo com o NCTM (1991), o raciocinio matematico ndo pode ser ensinado
isoladamente, isto €, 0 seu processo de desenvolvimento deve incluir situagcGes reais e concretas
para as criancas, para que estas deem sentido a Matemaética. De acordo com Lannin et al. (2011)
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e com NCTM (2000), é comum que as criancas em idade pré-escolar generalizem através de
exemplos especificos, embora uma justificacdo matematica vélida para uma generaliza¢do ndo
se possa basear em exemplos, as criangas podem usa-los para entender as suas ideias e como
tal, os educadores devem estimula-las a recorrer a exemplos e contraexemplos para verificarem

se as suas generalizacdes sdo adequadas. Segundo NCTM (2000) a

capacidade de raciocinar sistematicamente e cuidadosamente desenvolve-se
quando os alunos sdo estimulados a fazer conjeturas, quando Ihes é concebido
algum tempo para procurar provas que confirmem ou refutem essas conjeturas e

quando lhes pedem para explicar e justificar as suas ideias. (p. 142)

Ou seja, de acordo com Lannin et al. (2011) no pré-escolar, as criangas devem ser estimuladas
a fazer conjeturas sobre ideias matematicas e investiga-las de diversas formas, a generalizar,
mesmo que suas generalizacBes ndo sejam expressas na linguagem matematica formal, e a

justificar, explicitando como chegaram as suas conclusoes.

Em idade pré-escolar o raciocinio matematico desenvolve-se em torno de duas
componentes: a identificacdo de padrBes e as capacidades de classificacdo (NCTM, 2000).
Relativamente aos padrdes, a ‘“criacdo e a descricdo de padrdes proporciona aos alunos
oportunidades importantes para fazer conjeturas e apresentar razfes que justificam a sua
validade.” (NCTM, 2000, p. 143), ou seja, uma das competéncias importantes no raciocinio
formal é a capacidade que a crianca tem de explicar o proprio raciocinio, identificando razdes.
Em relagdo ao raciocinio sobre classificagdo, este “varia ao longo dos primeiros anos” (NCTM,
2000, p. 143) pois, inicialmente os alunos do pré-escolar concentram-se numa Unica propriedade
ou atributo, evoluindo mais tarde para uma no¢do de que podem existir multiplas propriedades
e deverem surgir modos de agrupar que incluam essas diferentes propriedades. Ao longo dos
primeiros anos, a maturidade, as experiéncias e o crescente conhecimento matematico, sdo
componentes essenciais que promovem o desenvolvimento do raciocinio matematico.

Nesta linha de pensamento, o documento das Orienta¢Oes Curriculares para a Educacao
Pré-Escolar (OCEPE) (Silva et al., 2016) refere também que reconhecer padrdes, compreender
a sua repeticdo numa sequéncia e ser capaz de a continuar, constituem elementos importantes
para o desenvolvimento do raciocinio matematico. Explicita ainda que o desenvolvimento do
raciocinio matematico “implica o recurso a situagdes em que se utilizam objetos para facilitar a

sua concretizacdo e em que se incentiva a exploracdo e a reflexdo da crianga.” (Silva et. al.,
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2016, p. 75). Isto é, estas situacdes, vao permitir que a crianca seja encorajada a explicar e a
justificar a sua maneira de pensar, através da linguagem, que tem um papel fundamental para a
construcdo do raciocinio matematico, tal como enfatizam os mesmos autores: “Comunicar os
processos matematicos que desenvolve ajuda a crianga a organizar e sistematizar o seu
pensamento e a desenvolver formas mais elaboradas de representagdo” (p. 75). Assim, e também
de acordo com NCTM (2000), o desenvolvimento dos processos de pensamento esta relacionado
com o desenvolvimento da linguagem e depende da capacidade que a crianca tem para explicitar
0 seu raciocinio, isto €, “a medida que os alunos aprendem a linguagem, vao adquirindo uma
terminologia logica fundamental.” (NCTM, 2000, p. 146) e cabe ao educador, auxilia-los a
familiarizar-se com a linguagem da 1dgica, utilizando os varios termos (“ndo”, “e”, “ou”,
“todas”, “se... entdo” e “porque”) com frequéncia, para que posteriormente as criangas 0S
utilizem para descrever situacdes ou problemas matematicos. Posto isto, Boavida (2008) refere

que

Ensinar a raciocinar em Matematica € um empreendimento complexo,
mas possivel, que exige, muitas vezes, que o professor aja na urgéncia e
decida na incerteza. No entanto, este € um desafio que ndao podemos

evitar. (p. 1)

De acordo com a mesma autora cabe ao educador propor desafios que desenvolvam
habitos de pensamento para que as criangas percebam o “porqué das coisas” ou seja aprendam
a raciocinar. Este habito, tal como acontece com todos os outros, também “requer persisténcia,
consisténcia e coeréncia, 0 que remete, em particular, para a importancia de construir e manter
uma cultura de sala de aula com determinadas caracteristicas.” (Boavida. 2008, p. 1) Cabe entdo
aos educadores criar ambientes de aprendizagem que ajudem “os alunos a reconhecer que todo
o tipo de matematica pode ser compreendido” (NCTM, 2000, p. 145), ambiente esse que deve
permitir que as criangas “se envolvam em actividades de formulagdo, teste e prova de
conjecturas” (Boavida, 2008, p. 1), possibilitando que estas se sintam de forma progressiva

mais confiantes e seguras para partilhar o modo como raciocinam,

através da argumentacdo, que analisem criticamente contribuicdes dos colegas e

gue cheguem a consensos fundamentados e matematicamente relevantes sobre o
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significado de ideias matematicas, o que requer capacidade de escuta, respeito,
confianca e ajuda matua. (Boavida. 2008, p. 1)

Ou seja, os educadores devem estimular as criancas a formular e a investigar conjeturas
matematicas, através “da colocagdo de questdes que estimulem a construcdo dos seus
conhecimentos, partindo dos previamente adquiridos.” (NCTM, 2000, p. 146). Segundo Lahora
(2008), quando os educadores colocam questdes as criangas 0 seu objetivo é fazé-las pensar
sobre 0 mundo que as rodeia, ou seja, a "atitude de questionamento constante ndo deve,
obviamente, confundir-se com uma avaliacdo constante para saber se o0 pensamento da crianca
esta ou ndo correto, ou se esta de acordo com a realidade" (p. 11). Pelo contrério, de acordo com
Carpenter e Levi (1999, cit por NCTM, 2000) é através da discussdo que o0s educadores ajudam
as criancas a compreender o papel dos exemplos e dos contraexemplos na demonstracdo

informal.

Em sintese, as experiéncias, a maturidade, a linguagem e o crescente conhecimento
matematico sdo componentes essenciais que influenciam o raciocinio matematico das criancas,
e em que o reconhecimento de padrBes, a compreensdo da sua repeticdo e o ser capaz de o
continuar sdo uma mais valia para o desenvolvimento do mesmo. Assim, cabe ao educador, de
forma continuada, criar um ambiente de aprendizagem estimulante através da proposta de
desafios que levem as criancas a questionarem-se sobre 0 “porqué das coisas”, sendo
fundamental neste processo, o uso por parte do educador, de uma linguagem adequada para que
as criancas posteriormente a consigam utilizar em situacdes concretas de aprendizagem

associada ao raciocinio matematico.
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Capitulo 1l — Metodologia do Estudo

O presente capitulo apresenta a metodologia que sustenta o relatério e encontra-se
estruturado em quatro tdpicos, sendo que cada um deles aprofunda uma determinada
componente metodologica: o primeiro justifica as op¢des metodoldgicas; o segundo aborda as
carateristicas da investigacdo qualitativa e o paradigma interpretativo; o terceiro refere a
metodologia de investigacdo-acdo; o quarto identifica e descreve os procedimentos de recolha
e de tratamento de informacdo inerentes ao estudo. Apesar de este capitulo estar organizado em

quatro tépicos estes encontram-se articulados entre si.

2.1. Principais opcbes metodoldgicas

Investigar na area da educacdo, de acordo com Amado (2014), - implica um
compromisso “ético com a transformagdo ¢ 0 melhoramento dos individuos, das instituicbes e
da sociedade em geral” (p. 28). Seguindo a mesma ideia, segundo Coutinho (2011), investigar
€ um processo sistematico, flexivel e objetivo de procura que contribui para explicar e
compreender algumas situacdes. E através da investigagdo que “se reflete e problematizam os
problemas nascidos na pratica, que se suscita o debate e se edificam as ideias inovadoras”

(Coutinho, 2011, p. 7).

Segundo os autores Graue Tobin e Walsh (2002) a investigacdo abrange duas grandes
metodologias que diferem uma da outra. A metodologia qualitativa que € descritiva e é realizada
através de registos, escritos e fotograficos e a metodologia quantitativa que esté relacionada com
dados numéricos. As metodologias qualitativas “divergem dos trabalhos quantitativos nos
ambitos da ética da investigacdo, nocdes de conhecimento, e relacionamento entre o

investigador e o sujeito da investiga¢ao” (p. 1037).

Desta forma, para esta investigacéo foi selecionada a metodologia da investigacdo-acao
inserida numa investigacdo qualitativa, enquadrada pelo paradigma interpretativo, recolhendo
dados em dois contextos educativos concretos (creche e jardim de infancia) e tem por base uma
questdo de investigacdo construida com o objetivo de “enquadrar e guiar a investigacao”

(Azevedo & Alves, 2010, p. 53).

39



2.1.1. Investigacdo qualitativa e paradigma interpretativo

A investigacdo qualitativa é desenvolvida inserindo-se num paradigma interpretativo e,
segundo Aires (2015), um paradigma apresenta-se como um dos niveis que compde 0 processo
de pesquisa dos investigadores e pode caraterizar-se como “um conjunto aberto de assercoes,
conceitos ou proposicdes, logicamente relacionados e que orientam 0 pensamento e a
investigagdo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 52). De acordo com Guba (1990, citado por Aires,
2015) este conceito pode também ser caraterizado por um "“conjunto de crencas que orienta a
acao" (p. 18), sendo que a adocdo de um paradigma exige ao seu investigador questdes e

problemas especificos no seu estudo.

O paradigma interpretativo, em conjunto com a investigacdo qualitativa, considera o
educador como investigador das suas praticas. Este paradigma tem um grande impacto para a
educagdo de infancia pois, de acordo com Graue, Tobin ¢ Walsh (2002) “as suas producoes
encontram-se mais acessiveis, uma vez que a linguagem utilizada direciona-se ndo s6, mas
também para os profissionais e que este tipo de investigacdo da maior importancia as

interpretagdes dos(as) educadores(as) de infancia.” (p. 1040).

Considerando que a investigacdo qualitativa se encontra inserida no paradigma
interpretativo, interessa compreender como a mesma se desenvolve e quais sao as caracteristicas

que a definem.

De acordo com Nelson et al (1992, citados por Aires, 2011) a investigacdo qualitativa é
“(...) considerada um campo interdisciplinar e transdisciplinar que atravessa as ciéncias fisicas
e humanas.” (p. 13). Esta perspetiva tem como principal objetivo a investigagdo ¢ assenta numa
perspetiva interpretativa da realidade que procura compreender fendmenos através da descricéo,
andlise e reflexdo. Segundo Freixo (2012) o objetivo da investigacdo qualitativa passa por
descrever ou interpretar e que, neste sentido, o papel do investigador € o seguinte: “Ele observa,
descreve, interpreta e aprecia 0 meio e o fendmeno tal como se apresentam, sem procurar
controla-los” (Freixo, 2012, p. 173). Para este autor, este tipo de investigacdo desenvolve-se em
sete etapas diferentes, que podem ndo ser fixas: apos a formulacdo do problema, procede-se a
realizacdo de questdes precisas e, de seguida, a selecdo de quais 0os metodos de recolha de dados
a utilizar. Posteriormente, ao determinar-se qual o contexto no qual se ird realizar a investigacéo,

da-se inicio a recolha de dados, elabora-se hipoteses interpretativas e, por ultimo, “consoante a
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aquisicao de novos dados, reformula-se, como por exemplo, as questdes” (Freixo, 2012, p. 177).
De acordo com Aires (2015), o processo de investigacdo qualitativa evolui em seis niveis que
se relacionam, sendo eles: o investigador, os paradigmas de investigacdo, as estratégias e
métodos de investigacdo nos paradigmas qualitativos, as técnicas de recolha de materiais
empiricos, os metodos de analise de informacdo e a avaliacdo e conclusdo do projeto de

pesquisa.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994) a investigacdo qualitativa € uma expressdo que
"agrupa diversas estratégias de investiga¢ao que partilham determinadas caracteristicas”, ¢ em
que os dados que sao recolhidos sdo denominados de qualitativos pois sdo ricos em "pormenores
descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento estatistico”
(p. 16). Ou seja, Coutinho (2011) defende que, quando estamos perante uma investigacdo de

carater qualitativo:

“o0 objeto de estudo na investigagdo nao sdo 0S comportamentos, mas as inten¢oes
e situacdes, ou seja, trata-se de investigar ideias, de descobrir significados nas
acOes individuais e nas interacfes sociais a partir da perspetiva dos atores

intervenientes no processo” (p. 28).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa apresenta cinco
carateristicas: (i) ““(...) a fonte direta dos dados ¢ o ambiente natural e o investigador é o principal
agente na recolha desses mesmos dados” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 47), ou seja, o investigador
despende de muito tempo nos contextos, para apresentar a sua questdo problema e recolher
informacdes cruciais para o seu estudo (registos multimédia ou escritos). O investigador neste
tipo de investigagdo € o instrumento principal, inserindo-se no contexto com o objetivo de
observar e compreender as agdes, pois “as agdes podem ser melhor compreendidas quando sdo
observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 48). Aires
(2012) também menciona a importancia dos contextos naturais referindo que “os investigadores
qualitativos estudam os fendmenos nos seus contextos naturais” (p. 13); (ii) “A investigacdo
qualitativa € descritiva. Os dados recolhidos sdo em forma de palavras (...) contém citagdes (...)
incluem transcrigdes de entrevistas, notas de campo.” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 48). A forma
como os dados sao registados € crucial para que estes sejam analisados em toda a sua riqueza,

uma vez que “nada ¢ considerado um dado adquirido e nada escapa a avaliagao” (Bogdan &
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Biklen, 1994, p. 49); (iii) Os investigadores que utilizam metodologias qualitativas interessam-
se mais pelo processo em si do que propriamente pelos resultados ou produtos; (iv) A analise
dos dados ¢ feita de forma indutiva, ou seja, ndo partir para a investigagdo “com o objetivo de
confirmar ou infirmar hipoteses construidas previamente” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 50). Ao
invés disso, devemos partir sem qualquer ideia de dados e resultados a obter, construindo no¢oes
através da recolha e analise de informacgdo no momento; e (v) “O significado ¢ de importancia
vital na abordagem qualitativa” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 50), uma vez que os investigadores
se interessam pelas perspetivas dos individuos envolvidos na investigacéo e, tal como os autores
indicam, “(...) fazem questdo em se certificarem de que estdo a apreender as diferentes

perspectivas adequadamente” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 51).

Denzin (1994, cit. por Aires, 2015) caracteriza todo o processo de investigacdo

qualitativa como:

“reflexivo ¢ complexo, pois depois da pesquisa no terreno por parte do
investigador, com o intuito de adquirir informagdes, o mesmo executa “o
primeiro texto, nomeado por texto de campo, seguido da realizacdo do segundo,
que inclui uma sistematizagdo das suas notas.” De seguida, o investigador elabora
um texto interpretativo provisério e, posteriormente, surge o documento final,
que é executado depois do texto interpretativo ser negociado e partilhado com os

restantes membros da investigacdo.” (p. 16-17)

Dentro de uma grande variedade de metodologias desenvolvidas no campo de
investigacao socioeducativa, a que suporta o presente relatorio intitula-se por investigacdo-acao,
motivo pelo qual o topico que se segue aborda esta abordagem metodolégica.

2.1.2. Investigacio-agao

A investigacdo-acao, de acordo com Dick (2000, citado por Fernandes, 2006) é uma
modalidade de investigacdo que articula a vertente da investigacdo e a vertente da agédo, no
sentido de aumentar a compreensao por parte do investigador e a0 mesmo tempo obter mudancas
numa comunidade, organizacdo ou programa. Ou seja, segundo Jaume Trilla (1998) e Elliott,
(1996 citado por Fernandes, 2006) uma investigacdo-acdo € uma metodologia de investigagédo

qualitativa orientada para melhoria da pratica nos diversos campos de a¢do. Na mesma linha de
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pensamento, para Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo-a¢ao consiste na “recolha de
informacdes sistematicas com o objetivo de promover mudangas sociais” (p. 292), ou seja, o

investigador estuda uma realidade com o sentido de a otimizar, sendo agente dessa mudanca.

Pode considerar-se a investigacdo-acdo como uma atitude a tomar face a aspetos pelos
quais nos suscita interesse, pois este tipo de investigacdo utiliza-se quando o investigador se
envolve na causa da investigacao, e desta forma, parte para a formulacéo do objetivo do estudo
“em forma de hipoteses ou de questdes a investigar” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 292). No meu
caso, optei pela formulacdo de duas questbes de investigacdo-acdo, orientadas para a melhoria
das préticas, sendo elas “Que aspetos associados a emergéncia do pensamento algébrico se
identificam em atividades com padrdes realizadas por criangas da creche e do jardim de
infancia?” e “Que aspetos do raciocinio matematico associados ao pensamento algébrico se

destacam em atividades com padrdes realizadas por criancas da creche e do jardim de infancia?”.

De acordo com Coutinho et al. (2009) a investigacdo-acdo é definida por cinco
caracteristicas: (i) participativa e colaborativa “no sentido em que implica todos os
intervenientes no processo” (Coutinho, et al., 2009, p. 362). Neste sentido, Bogdan e Biklen
(1994) complementam esta informagéo, referindo que “o objetivo da investigagdo-agcdo passa
por originar uma mudanca social, que permite melhorar a qualidade de vida das pessoas” (p.
265). Contudo, esta mudanga pode “por em causa as crengas, os modos de vida e o0s
comportamentos das pessoas envolvidas no contexto, tornando-se um processo complicado”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 265). Assim, para que a mudancga decorra positivamente, torna-se
imprescindivel que se englobe os intervenientes em todo o processo (Bogdan & Biklen, 1994,
p. 265); (ii) préatica e interventiva, pois ndo se limita apenas a teoria e a descricdo de uma
realidade mas intervém nessa realidade estando ligada @ mudanca; (iii) ciclica, pois “a
investigacdo envolve uma espiral de ciclos, nos quais as descobertas iniciais geram
possibilidades de mudanca, que sdo entdo implementadas e avaliadas como introducéo do ciclo
seguinte” (Coutinho, et al., 2009, p. 362); (iv) critica, uma vez que os investigadores e a
comunidade de participantes atuam como agentes de mudanga criticos e autocriticos; (v) auto
avaliativa, relaciona-se com a permanente avaliacdo das mudangas obtidas, com o intuito de

obter novos conhecimentos (Coutinho, et al., 2009, p. 363).

A investigacdo-acdo deve estar definida de acordo com um plano de investigacdo e de
acdo, sustentado por um conjunto de métodos e regras. Estas vdo constituir as fases deste
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processo metodoldgico. Desta forma, segundo Pérez Serrano (1994 citado por Fernandes, 2006)
para se concretizar um processo de investigacdo-acao serd necessario seguir quatro fases: (i)
Diagnosticar ou descobrir uma preocupacao tematica, isto € o “problema”; (ii) Construir o plano
de acdo; (iii) Proposta pratica do plano e observacdo de como funciona. (iv) Reflexdo,

interpretacdo e integracdo dos resultados. Replanificacéo.

De acordo com Baskerville (1999, citado por Santos et al, 2004) existem caracteristicas

da metodologia que sdo comuns a varios, nomeadamente:

e Desenvolve-se de forma ciclica ou em espiral, comecando pelo planeamento, de seguida
a acdo e por fim a revisao, a critica e a reflexao;

e Facilita um misto de capacidade de resposta e de rigor nos requisitos da investigacao e
da acdo;

e Proporciona uma participacao geradora de responsabilidade e envolvimento;

e Produz mudancas inesperadas e conduz a processos inovadores.

Estas fases da investigacdo-acdo, estdo presentes na espiral-reflexiva Lewiniana,
apresentada por Santos et al (2004).

Figura 1 - Espiral auto-reflexiva lewiniana. Fonte: SANTOS, Elci; MORAIS, Carlos; PAIVA, Jodo (2004)

De acordo com Matos (2004), a investigacdo-acao € uma espiral de planeamento, acéo e
procura de factos sobre os resultados das ag¢bes tomadas, um ciclo de andlise e
reconceptualizacdo do problema, planeando a intervengéo, implementando o plano e avaliando
a eficécia da intervencgédo. Ou seja, segundo Coutinho et al (2009) a investigacdo-acdo pode ser

descrita como uma familia de metodologias de investigacdo que incluem simultaneamente acao
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(ou mudanca) e investigacdo (ou compreensdo), com base num processo ciclico ou em espiral,
que alterna entre acdo e reflexdo critica, e em que nos ciclos posteriores sdo aperfeicoados 0s
métodos, os dados e a interpretacdo feita a luz da experiéncia (conhecimento) obtida no ciclo

anterior.

Na area de educacdo, este tipo de investigacdo, segundo Maximo-Esteves (2008), pode
assumir-se como fundamental, na medida em que contribui para o melhoramento do ambiente
profissional ao mesmo tempo que maximiza a acdo dos profissionais nas suas tarefas diarias.
Quer isto dizer que, de acordo com Froufe Quintas (1998, citado por Fernandes, A. 2006), a
investigacdo-agao pode ajudar o professor/educador a “desenvolver estratégias e métodos” para
que a sua intervengdo seja mais adequada, bem como, “propiciar técnicas e instrumentos de
analise da realidade, assim como formas de recolha e analise de dados.” (p. 8). O contributo
desta metodologia é indispensavel para uma reflexdo sistematica sobre a pratica educativa, com
0 objetivo de a melhorar e transformar. Para além disso, Bogdan e Biklen (1994) assinalam que
a investigacdo-acdo inclui as investigacdes académicas, nas quais 0s estudantes mostram-se
preocupados com um certo problema social, desempenhando um papel participativo e
colaborativo em todo o processo. Deste modo, compreende-se a adequacdo da presente
metodologia para a elaboracdao do meu relatério do projeto de investigacéo, tendo em conta que,
enquanto estudante e futura educadora de inféncia, permitiu-me adquirir determinados
conhecimentos que serdo benéficos para a minha prestacdo enquanto profissional em educacéo

de infancia.

Tendo em consideracdo que a investigacdo-acao € utilizada como uma modalidade de
investigagdo qualitativa, em que esta, por sua vez, recorre a diversas técnicas de recolha de
informacao, apresenta-se, de seguida, as que foram utilizadas por mim durante a investigacéo,

sendo que cada uma delas foi alvo de reflexéo.

2.2. Técnicas de recolha de informacéo

Para a realizacdo de uma investigacdo qualitativa de qualidade "é sempre necessario
pensar nas formas de recolher a informacdo que a prépria investigacdo vai proporcionando™
(Coutinho, et al., 2009, p. 373). As técnicas de recolha de informagdo desenvolvidas pelo
investigador no contexto em estudo, e que, segundo Coutinho et al. (2009), organizam-se em

trés grandes grupos: técnicas baseadas na observacao; técnicas baseadas na conversacao; e, por
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fim, a recolha documental. E fundamental que as recolhas de informagcéo sejam realizadas de
forma imparcial, utilizando um distanciamento emocional nas situagdes em que possa existir

discordancia ou julgamentos menos positivos. (Latorre, 2003, citado por Coutinho et al., 2009)

Apos identificar o tema que pretendia investigar nos contextos em que estagiei,
baseando-me na situacdo-problema, formulei um objetivo e questdes de investigacdo e foi
importante debrucar-me sobre quais os procedimentos de recolha e tratamento da informagéo a
utilizar, de forma a dar continuidade ao meu projeto. A selecdo destas técnicas, tal como nos diz
Aires (2015) “constitui uma etapa que o investigador nao pode minimizar, pois destas depende
a concretizacao dos objectivos do trabalho de campo” (p. 24). Assim sendo, decidi selecionar
técnicas diretas/interativas e técnicas indiretas/ndo-interativas, recorrendo a observacdo
participante, que inclui as notas de campo, as conversas informais e registos multimédia

(fotografia e video) e pesquisa documental.

2.2.1. Observagao Participante

A observagao, de acordo com Aires (2015) “consiste na recolha de informagao, de modo
sistematico, através do contacto directo com situagdes especificas” (p. 24-25), sendo uma das
técnicas de recolha de dados mais utilizadas na investigacdo qualitativa, uma vez que €
mobilizada, direta ou indiretamente. Segundo Méaximo-Esteves (2008) “a observagdo permite o
conhecimento directo dos fendmenos tal como eles acontecem, (...) ajuda(ando) a compreender
0s contextos, as pessoas que nele se movimentam e as suas interagdes” (p.87), demonstrando
assim que o investigador observa as dindmicas dos contextos, sem “manipula(r) nem estimula(r)

os seus sujeitos” (Aires, 2015, p. 25).

Segundo Carmo e Ferreira (1998), existem trés tipos de observagao, “a observagao ndo
participante, a observagdo participante despercebida e a observacdo participante” (p. 107). Da
mesma forma Walsh, Tobin e Graue (2002) afirmam que as técnicas observacionais variam,
pois “vdo desde 0 observador isento que se torna parte do papel de parede e toma 0s seus

apontamentos” (p. 1055) ao observador participante, o qual se torna membro do estudo.

A observagdo ndo participante foi aquela que realizei na chegada ao contexto, pois “o
observador ndo manipula nem estimula os sujeitos” (Aires, 2011, p. 25), apenas tenta conhecer

e compreender a realidade que esté a sua volta. Foi através desta técnica que recolhi informagdes
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e detalhes essenciais para mais tarde participar e intervir de forma ativa e adequada perante o
grupo.

Apesar desta fase inicial, considero que € a forma de observacao participante a que vai
ao encontro da postura que desempenhei nos contextos educativos pois, de acordo com Moreira

(2007) o papel do investigador, que se assume como observador participante, pode ser
caraterizado do seguinte modo:

“Através do trabalho de campo, o investigador insere-se no contexto social e
cultural que pretende estudar, vive como e com as pessoas objecto de estudo,
compartilha com elas a quotidianidade, descobre as suas preocupagdes e suas
esperangas, as suas concepcdes e as suas motivagGes, com o0 proposito de

obteng¢do de uma «visdo de dentro» que permite a compreensdo.” (p. 178-179)

Esta caracterizacdo espelha a minha atitude na instituicdo de creche e de jardim de infancia,
tendo contribuido eficazmente para contextualizar e compreender, entre outras coisas, 0 modo
de acdo das educadoras aquando da exploracdo de padrBes. Assim, a observacdo participante é
caraterizada pela participacdo do investigador no contexto, metaforicamente como uma espécie
de ‘descida ao pogo’, pois consiste na “(...) imersdo prolongada do observador num grupo local
onde escolheu viver para observar sistematicamente os seus modos de vida e de pensamento”
(Hamel, 1998, p. 121, citado por Amado, 2014, p. 150). Na observacdo participante, o

investigador é o instrumento principal da observacao.

De acordo com Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (2012), a observacdo pode assumir
uma forma ativa ou passiva, tendo em conta o nivel de envolvimento do observador. Na forma
ativa o observador faz o registo dos dados apds o periodo de observagdo; na forma passiva o
observador ndo participa nos acontecimentos, apenas assiste e, portanto, as observagdes sdo
registadas quando os acontecimentos ocorrem. Este tipo de observacdo pode ser registado
através de técnicas de recolha de informacdo, como notas de campo ou registos audiovisuais.
Na minha intervencdo considero que tanto fui uma observadora passiva pois registava as
observagdes no momento, recorrendo a registos audiovisuais, como fui uma observadora ativa
que observa e participava nos acontecimentos com um olhar atento as diferentes situacGes que
ocorriam durante os diversos momentos diérios da sala, de modo a recolher informagdes

pertinentes para a presente investigacdo. Enquanto futura educadora de infancia considero
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fundamental a observagdo de vérias situacdes educativas pois posteriormente poderei analisa-
las e refletir criticamente sobre as mesmas de modo a reconstruir as minhas préticas pedagogicas
sempre que necessario. Tal como afirmam Marques et al. (2007) “a reflexdo consiste numa
accdo que leva a reestruturacdo de préaticas educativas para o melhor atendimento e
desenvolvimento global da crianga” (p. 130). E através do processo de observacdo que o
educador de infancia conhece o0 seu grupo e cada crianga enquanto ser individual com 0s seus

interesses, motivacoes e necessidades.

Todas as observac0es realizadas e pertinentes para o estudo devem ser registadas atraves
de outras técnicas de recolha de informag&o, como por exemplo as notas de campo. Bogdan e
Biklen (1994) afirmam essa mesma importancia pois “a observagao participante (...) baseia-se

em notas de campo detalhadas, precisas e extensivas” (p. 150).

As notas de campo sao, segundo Bogdan & Biklen (1994) “o relato escrito daquilo que
0 investigador ouve, vé, experiéncia e pensa no decurso da recolha e reflectindo sobre os dados
de um estudo qualitativo” (p. 150), estas devem ser “completas e claras” (p. 152) e quanto mais
“detalhadas, precisas e extensivas se apresentarem, maior serd a validade dos resultados da
investigacao qualitativa” (p. 150). De acordo com 0os mesmos autores, nos estudos de observagédo
participante todos os dados s@o considerados notas de campo, pois este termo refere-se
coletivamente a todos os dados recolhidos durante o estudo” (p. 150)

Os autores mencionados anteriormente referem ainda que as notas de campo apresentam
dois tipos de dimensdes: (i) dimensdo descritiva, na qual o investigador descreve, 0 mais
pormenorizado possivel, diversos aspetos que observou, como as atividades, (Bogdan & Biklen,
1994, p. 152) e deve incluir, igualmente, informac@es acerca dele préprio, como, por exemplo,
a sua forma de agir (Bogdan & Biklen, 1994, p. 164); dimensdo reflexiva, em que o investigador
reflete sobre 0 que observou e descreveu, apresentando ideias, problemas e palpites pessoais
acerca do que foi observado e descrito (Bogdan & Biklen, 1994, p. 165). Ou seja, de acordo
com Maximo-Esteves (2008), “(...) notas interpretativas, interrogacdes, sentimentos, ideias,
impressoes que emergem no decorrer da observagdo ou apds as primeiras leituras” (p. 88). Esta
dimensdo, para além de poder incluir planos sobre investigagdes futuras, pode ainda conter
reflexdes sobre, como por exemplo, 0 que se esta a aprender e o0s erros do investigador (Bogdan
& Biklen, 1994, p. 165).
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Ao longo dos estégios, as notas de campo possibilitaram-me anotar conteudos sobre a
realidade observada, servindo como um bom suporte de auxilio de memoria. Este instrumento
de apoio a observacéo participante foi bastante util, uma vez que permitiu, a qualguer momento,
analisar novamente as notas de campo de dias ou semanas anteriores, podendo identificar, como
por exemplo, alguns dos dialogos que as criangas tinham quando exploravam padrdes. Como se
trata de um suporte pessoal, no qual o investigador pode escrever na primeira pessoa, recorrendo
a um caderno, as notas de campo mostraram-se fundamentais para registar as interpretacdes de
acontecimentos que surgiram no contexto, novas aprendizagens e para refletir sobre as
intervencdes. Na maior parte dos dias, optei por realizar este registo nas minhas horas de almogo
e no final dos dias, com o intuito de recolher o maximo de informacdes durante 0s momentos

de observacao.

Em suma, as notas de campo surgem ap6s a observacdo, uma vez ser impossivel reter
toda a informagao observada na memoria. Assim, beneficiamos deste instrumento para recorrer
a observac0es e interpretagdes/sentimentos passados, fazendo-nos reviver o momento. O meu
objetivo ao realizar notas de campo foi o de registar situacfes que presenciei, descrevendo-as
para que mais tarde ndo as perdesse da memoria, perdendo também informacao crucial para o

estudo/reflexao.

As conversas informais sdo outra técnica que apoia a observacgdo participante e estas
“baseiam-se em questdes que surgem, naturalmente, da interacdo entre as pessoas, muitas vezes
no decurso da recolha de dados, durante a observagdo participante” (Patton, 2002, citado por
Mendes, 2012, p. 186). Durante os estéagios tive oportunidade de realizar conversas informais e
reflexdes cooperadas com as educadoras e auxiliares de acdo educativa. Estes momentos foram
cruciais para que eu compreendesse a conce¢do da equipa sobre a exploracao de padr@es e as

diferentes interagOes que nele se sucedem.

Através de conversas diarias informais fui colocando questdes intencionais que via
respondidas com tranquilidade e coeréncia com a préatica. Além disto, fui também completando
as minhas observacdes com a observacdo mais experiente da educadora, partindo dai para uma

reflexdo em conjunto sobre determinados aspetos.

Por fim, os registos de multimédia (fotografia e video) sdo também um complemento da

observacao participante e os autores Bogdan e Biklen (1994), realcam a sua importancia
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“indicando que os locais, 0s objetos e as acGes capturadas nos contextos podem ser, mais tarde,
estudados e analisados.” (p. 140) Durante os periodos de estagio, este registo, quer seja
fotografico, videografico ou gravacGes audio, apresentou-se bastante vantajoso, na medida em
gue me permitiu registar momentos, espacos e materiais, refletir sobre a minha pratica,
identificando quais os aspetos a melhorar e analisando as ag0es e as posturas das criancgas, e
complementar as informacGes retiradas ao longo das observagdes, que, posteriormente, foram

anotadas no caderno (notas de campo).

Ao longos dos periodos de estagio, destaco as gravacdes de audio, 0s registos
fotogréficos e videograficos como os registos de multimédia mais utilizados na minha
investigagdo. As gravagdes de audio, uma vez que me possibilitaram registar, na totalidade, as
informacBes verbalizadas pelas criancas durante a exploracdo de padrdes, para que,
posteriormente, pudessem ser transcritas e analisadas ao detalhe. Ao realizar uma reflexdo
retrospetiva sobre estes momentos, concluo que para além desta vantagem, este modo de registo
permitiu, ainda, que os momentos de exploracdo fossem mais proveitosos, ndo tendo realizado
interrupcdes para anotar o0 que as criangas diziam, 0 que, consequentemente, poderia originar
distracdes. Relativamente aos registos fotograficos e videograficos, Bogdan e Biklen (1994)
separam-nos em duas categorias, “as que foram feitas por outras pessoas (...) e aquelas em que
o investigador produziu” (p. 184). Em ambos 0s contextos tive autorizagao para captar imagens
e videos com meios proprios e considero que a fotografia e os videos foram a forma mais facil
e agil para captar o momento com todas as particularidades que acontecem simultaneamente,
pois tal como afirmam Bogdan e Biklen (1994) “A utilizagdo mais comum da camara fotografica
¢ talvez em conjugag@o com a observagdo participante (...) utilizada como meio de lembrar e
estudar detalhes que poderiam ser descurados se uma imagem fotogréafica ndo estivesse
disponivel” (p. 189). As fotografias e os videos permitem-nos revisitar 0s acontecimentos as
vezes que acharmos necessarias para observar novos aspetos ou explorar melhor 0os mesmaos,
descobrindo pontos de vista que ndo haviam sido ainda encontrados. Podem ainda servir de
reforco ou complemento as notas de campo ricas em descri¢des, tal como refere Maximo-
Esteves (2008) quando afirma que “os registos fotograficos podem também ter como finalidade

ilustrar, demonstrar e exibir” (p. 91).
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2.2.2. Pesquisa Documental

A pesquisa documental, segundo Lessard-Hébert, Goyette ¢ Boutin (1994) ¢ “(...) uma
técnica que tem, com frequéncia, uma funcao de complementaridade na investigacdo qualitativa
(...)” (p. 144), que completa a informagao e pode ser diferenciada de acordo com dois tipos de
documentos: 0s primarios e os secundarios. Os documentos primarios dizem respeito aos “(...)
elementos de observacao e entrevista ou inquérito obtidos intencionalmente pelo investigador e
que representam instrumentos mais valiosos na investigagdo” (Moreira, 2007, p. 154). Os
documentos secundarios referem-se aos “documentos oficiais publicados por instituigdes
publicas ou privadas” (idem). Durante a minha investigagdo utilizei os documentos secundarios
pois centram-se na informacé&o sobre um determinado grupo num determinado contexto (Walsh,
Tobin e Graue, 2002, p. 1055). De acordo com Aires (2015) “os documentos oficiais (internos
e externos) proporcionam informagao sobre as organizagdes” (p. 42). Assim, no que diz respeito
a andlise documental, recorri aos documentos oficiais elaborados pelas instituicGes e pelas
educadoras, nomeadamente os Projetos Educativos das Institui¢éo, o Projeto Pedagdgico de Sala
(creche) e o Projeto Curricular se Grupo (jardim de infancia). A analise destes documentos
permitiu-me compreender diversas informacdes acerca da sala onde estagiei e da instituicéo,
abrangendo aspetos que iam além do que era observavel e enriquecendo 0s meus conhecimentos
sobre 0s contextos e 0s grupos de criangas. Para além disso, procurei compreender aspetos que

se relacionam diretamente com a tematica da minha investigacéo.

2.3. Processo de analise de dados

Apbs a recolha de informacdo é essencial trata-la, de forma a obter uma melhor
compreensdo sobre o estudo que se realiza. Assim, foi meu objetivo analisar e selecionar a
informagdo relevante que recolhi através das técnicas mencionadas anteriormente. A anélise de
dados consiste no “processo de busca e de organiza¢do sistematico de transcrigoes de
entrevistas, de notas de campo (...), com o objetivo de aumentar a sua propria compreensdo
desses mesmos materiais e de lhe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou” (Bogdan
& Biklen, 1994, p. 205). Ou seja, esta analise de informag&o, de acordo com 0s mesmos autores
“envolve o trabalho com os dados, a sua organizacdo, divisdo em unidades manipulaveis,
sintese, procura de padr@es, descoberta dos aspectos importantes e do que deve ser aprendido e

a decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 205).
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De acordo com Afonso (2005), o processo de analise de dados divide-se em trés etapas:
pré-andlise; exploracdo do material e interpretacdo. Comecei por selecionar alguma informacao
pertinente de documentos oficiais no que respeita a area da matematica, nomeadamente,
“OrientacOes Curriculares para Educacao Pré-Escolar” (OCEPE, 2016) e “Principios ¢ Normas
para a Matematica Escolar” (NCTM/APM, 2007). Baseando-me nessas leituras e em reflexdo
com a educadora cooperante, delineei tarefas para envolver as criangas numa atividade de
exploracdo de padrdes.

O processo de andlise de dados teve duas fases principais. A primeira diz respeito a
descricdo e andlise das propostas realizadas nos dois contextos de estagio. Comecei por
descrever de forma pormenorizada as tarefas propostas, através de videos, fotografias e notas
de campo. Ainda, nesta fase, caraterizei 0s contextos e 0s grupos de estagio socorrendo-me das
producdes escritas para as unidades curriculares Estagio em Educacdo de Inféncia | - creche,
Estadgio em Educagdo de Infancia Il — jardim de infancia. Por fim, a segunda fase consistiu na
elaboracdo do capitulo quatro, tendo em conta o objetivo e as questdes do estudo, assim como,

os dados recolhidos ao longo dos momentos de estagio.

2.4. Descricdo dos Contextos

O presente tépico, que se encontra dividido em dois subtopicos, destina-se a
caraterizacdo dos contextos de estadgio em que realizei a minha intervencdo. Foram realizados
trés momentos de estagio, o primeiro momento decorreu no contexto de creche, na Instituicdo
1, pelo periodo de 10 semanas, 0 segundo momento, igualmente pelo mesmo periodo, decorreu
no contexto de jardim de infancia, na Instituicdo 2. Por fim, o terceiro momento de estagio
decorreu durante duas semanas em cada Institui¢do, no entanto ambos em contexto de Creche.
Neste terceiro periodo, tive a oportunidade de acompanhar as Educadoras Cooperantes, no
entanto acompanhei dois grupos novos, pois no contexto de creche no ano letivo de 2018-2019,
a educadora acompanhava um grupo de 2-3 anos e quando regressei & instituicdo, no ano letivo
de 2019-2020, essas criancas ja se encontravam no jardim de inféncia, entdo acompanhei um
grupo novo com idades compreendidas entre 0s quatro meses e 0s 0ito meses (setembro de
2019). No contexto de jardim de infancia, aconteceu algo semelhante, pois no segundo periodo

de estagio, no ano letivo de 2018-2019, acompanhei um grupo de 5/6 anos, criangas essas que
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no ano letivo 2019-2020 estéo a frequentar o 1.° Ciclo do Ensino Basico por isso, no terceiro
momento de estagio, acompanhei um grupo de 2-3 anos. Apesar de ter estagiado com quatro
grupos diferentes ao longo dos trés momentos de estagio, neste relatorio apenas irei fazer uma
breve descricdo dos dois momentos que estiveram na base do meu estudo. Para garantir o
anonimato dos contextos irei referir-me as instituicbes como instituicdo/contexto 1 (creche) e

instituicdo/contexto 2 (jardim de infancia).

2.4.1. Creche

A “Instituicdo 17, fundada no ano de 1979, constitui uma Institui¢ao Particular de
Solidariedade Social e de Utilidade Publica em Setubal, que presta servi¢os sociais a
comunidade envolvente, garantindo a satisfacdo das suas necessidades econdémicas e sociais.
Estes servigos sdo prestados de segunda a sexta feira, das 07h30 as 19h00. De acordo com o
Projeto Educativo (2018/2019, p. 13), a instituicdo apresenta duas areas: (i) a area de criancas e
jovens; (ii) a area de idosos. A area na qual realizei o estagio foi na area de criancas e jovens,
que, segundo o projeto referido anteriormente (idem, p. 13), apresenta diversos

estabelecimentos, valéncias e salas:

Zona A — (i) Jardim de Infancia, para criancas com idades compreendidas entre os 3 e
0s 5/6 anos, com a capacidade de incluir 25 criangas; (ii) Atividades de Tempos Livres (ATL),

incluindo criancas com idades entre os 6 e os 12/13 anos, contendo no maximo 30 criancas;

Zona B (onde realizei o estagio) — (i) Creche, apresentando trés salas: Sala 1 — destinada
a bebés dos 3 meses a 1 ano e contando, no maximo, com 8 bebés; Sala 2 — destinada a criancas
com idades compreendidas entre 1 e 2 anos, com capacidade para incluir 12 criancas; Sala 3 —
destinada a criancas com 2 e 3 anos, suportando, no maximo, 15 criancas; (ii) Jardim de Infancia,
com a capacidade de incluir 75 criangas com idades compreendidas entre os 3 e 0s 5/6 anos, que
se encontram distribuidas por trés salas (25 criancas por sala); (iii) ATL, estruturado em trés
salas com criangas com idades entre os 6 e 0s 12/13 anos, incluindo, no méximo, 120 criangas;
(iv) Centro de Tempos Livres Jovens, com a capacidade para suportar 100 jovens dos 14 aos 18

anos.

De acordo com o PE, 0 objetivo da area de criangas € “o de dar resposta as necessidades

apresentadas pela comunidade envolvente.” (idem, p. 3) e todo o trabalho desenvolvido para e
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com as criangas é assegurado por diversos intervenientes, tais como, os funcionérios da
secretaria, da cozinha, das limpezas, a diretora, as educadoras de infancia e as auxiliares. A
selecdo destes intervenientes tem em conta “a competéncia dos mesmos para a prestacdo de
cuidados e o conhecimento e a compreensdo dos problemas e necessidades associadas as

criangas.” (idem, p. 24-25).

Esta instituicao baseia-se no modelo High/Scope e, para a Educadora Cooperante, 0 mais
importante sdo os momentos de cuidados diarios e as atividades espontaneas que, através das
interacdes, desenvolvem e permitem que as criancas aprendam, sendo que as atividades
orientadas, estruturadas e planificadas também estéo incluidas no programa em creche. Segundo
o0 Projeto Pedagogico (2018), as intencionalidades pedagogicas da educadora séo: (i) oferecer a
cada crianca um espaco de crescimento e desenvolvimento onde cada uma se sinta segura,
confiante e pertencente ao meio e ao grupo; (ii) investir na construcdo de relacGes fortes,
securizantes, de modo a que cada crianga sinta que o adulto a valoriza, acredita nas suas
capacidades e estima; (iii) contribuir para que a crianca se sinta gratificada e va construindo uma
autoimagem e autoestima positiva. Tendo em conta as trés intencionalidades descritas, pretende-
se que a criancga, entre outras coisas, “desenvolva relagdes de afectividade, confianga, respeito
e cooperacao com os adultos e com as outras criancas” (PP, 2018, p. 18) e recorra a linguagem

e a0 pensamento para transmitir sentimentos, desejos, ideias e interesses.

Em relacdo ao grupo de criangas, acompanhei um grupo constituido por 16 criangas, com
6 raparigas e 10 rapazes, com idades heter6genas compreendidas entre 0s 22 meses e 0s 34
meses (setembro de 2018), sendo que 13 criancas ja vinham com a Educadora. No geral o grupo
era bastante comunicativo e interessado nas atividades que lhes eram propostas. Preferiam
brincar com o apoio dos adultos da sala e adoravam explorar todos os objetos a sua volta, mas
também havia momentos em que gostavam de se aproximar uns dos outros.

A rotina e organizacdo do grupo estava ao cuidado da educadora que seguia de forma e
constante a abordagem High/Scope sustentando “a necessidade de se atender cada crianca de
forma personalizada, enquanto se desenvolve um horario diario que acomode o mais possivel
todas as criangas do grupo” (Oliveira-Formosinho e Aradjo, 2013, p. 84). Ou seja, apesar de
existir uma rotina e horario estabelecidos, a educadora respeitava as necessidades de cada
crianca, 0 que levava a que a rotina se tornasse bastante flexivel. A rotina era dividida em

diversos momentos, sendo 0s momentos de atividades livres e/ou propostas fundamental para a
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realizacdo do meu projeto, pois foi nestes momentos que desafiei as criangas com atividades e
jogos para abordar a tematica do meu projeto. Como refere o Projeto Pedagdgico, durante as
atividades livres e/ou propostas “o adulto procura desafiar a crianca para o contacto com novas
experiéncias de acordo com as intencionalidades educativas que Ihes s&o implicitas.” (PP, 2018,
p. 41).

Relativamente ao espaco e aos materiais, a educadora proporcionava as criangas um
espago “seguro, flexivel e pensado para a crianga, de forma a proporcionar-lhe conforto e
variedade e a favorecer as necessidades e interesses que o desenvolvimento em constante
mudanca impde”. (Post & Hohmann, 2011, p. 14) em que a sua intencionalidade relativamente
a organizacdo do espaco consistia na criacdo de um espaco amplo, de modo a que o grupo
pudesse movimentar-se sem que ocorressem demasiadas situacdes de perigo. Apos consultar o
Projeto Pedag6gico disponibilizado pela Educadora Cooperante, constatei que esta
intencionalidade mencionada pela mesma vai ao encontro de um aspeto descrito no referido
Projeto: “a organizagdo do espaco fisico deve ser pensada de modo a dar resposta aos interesses
e necessidades das criancas que fazem dele o seu mundo de exploraces e descobertas, devendo
movimentar-se livremente ¢ em seguranga” (PP, 2018, p. 35). A Sala dos Borrachinhos
encontra-se dividida por areas de interesse (ainda ndo especificadas para as criangas),
nomeadamente a area da casinha, a area do tapete, a area da biblioteca, a area da garagem, a
area dos jogos e construcdes e a area das artes. Ainda era composta por: a zona do fraldario,
uma casa de banho, mesas e cadeiras.

Neste momento de estagio, foram escolhidos trés participantes do estudo que realizei: o
V.,aM.eo0A..OV.tinha 2 anos e 5 meses, a data da recolha de dados e é uma crianca que nao
estabelece interacdo ou relagdo de comunicacdo com os outros de forma muito facil, mas é
bastante interessada em atividades novas e desafiadoras. Gosta muito de brincar na area das
construcdes e procura sempre o adulto para estar proximo dele. A M. tinha 2 anos e 7 meses, a
data da recolha de dados, e € uma crianga bastante comunicativa e interessada em tudo o que é
novo. Gosta de brincar na &rea do faz de conta e na area das construgdes. Por fim o A. tinha 2
anos e 1 més, a data da recolha de dados e, ao contrario da M., € uma crianca mais reservada,

no entanto adora explorar a sala e brincar em todas as areas.
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2.4.2. Jardim de Infancia

A “Instituigdo 2”, fundada no ano letivo 1992-93, é uma instituicdo de ensino privado
com fins lucrativos, pertencente ao concelho de Almada e surgiu com o intuito de corresponder
as necessidades da populacédo envolvente. Foi inaugurado apenas com as valéncias de Jardim de
Infancia e 1° Ciclo do Ensino Basico. Perante 0 sucesso que a instituicdo estava a ter, surgiu a
necessidade de abrir mais salas que pudessem dar resposta a procura dos pais e familiares
relativamente a valéncia de creche e aos 2.° e 3.° ciclo. Neste sentido, a valéncia de creche surge
em janeiro de 1993 com a sala de bercario dos trés aos doze meses e com a sala rosa dos doze
aos vinte e quatro meses. Atualmente conta com uma sala de bercério, trés de creche e seis de
jardim de infancia, sendo a equipa pedagdgica constituida por uma educadora e uma auxiliar de
acao educativa. A identificacdo das salas, a excecdo da Sala Bercario, estd associada a cores
diferentes e sdo organizadas por faixas etarias, sendo os grupos “homogéneos”: (i) Sala Rosa (1
ano); (ii) Sala Laranja (2 anos); (iii) Sala Lilas (2/3 anos); (iv) Sala Verde (3 anos); (v) Sala
Vermelha (3 anos); (vi) Sala Castanha (4 anos); (vii) Sala Branca (4 anos); (viii) Sala Amarela
(5/6 anos); (ix) Sala Azul (5/6 anos). Para além das salas estarem identificadas por cores, é
importante referir que a instituicdo supracitada se encontra dividida em dois pisos. No piso
inferior funcionam a Creche, o Jardim de Infancia, a Bebéteca, o espaco ludico, a sala arco-iris,
ginasio (acessivel as vérias valéncias), a cozinha e o refeitdrio do jardim de infancia. No piso
superior, cujo acesso é através de escadas, funcionam as salas de 1.°, 2.° e 3.° Ciclos do Ensino
Basico, auditério, Gabinetes de Coordenacdo e de Psicopedagogia, sala de professores,

Biblioteca, sala de musica, sala de informatica e o refeitorio.

Relativamente ao espaco exterior este é constituido por diversos espacos (campos de
jogos, pista de atletismo) destinados as diferentes valéncias e dotados de diversos equipamentos
(escorregas, baloicos). Um local limpo, seguro e onde as criangas podem contactar com diversos

elementos da natureza (&rvores, plantas, terra).

Esta é uma instituigdo com ““(...) autonomia pedagogica, organizativa, administrativa e
financeira e de autossuficiéncia (...)” (Projeto Educativo 2018/2019), portanto possui um projeto
educativo centrado no sucesso escolar de cada crianca/aluno. Dessa forma, e segundo o projeto
educativo da instituicdo, os docentes da mesma dedicam-se arduamente para que os seus alunos

“(...) facam aprendizagens que os tornem alegres, autbnomos, criativos, pessoas intelectual e
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moralmente sérias, responsaveis, capazes de atuar num mundo competitivo, mas onde esteja

presente a cooperagdo, a solidariedade e a tolerancia.” (Projeto Educativo 2018/2019).

O Colégio orienta-se essencialmente pelas perspetivas pedagogicas do Movimento da
Escola Moderna, pelo que os profissionais apoiam um sistema de organizacdo cooperada,
democrética e participativa, defendendo sempre os interesses e necessidades das criancas. Neste
sentido, pretende-se que as criangas sejam capazes de gerir, cooperar e partilhar experiéncias e
descobertas acerca do mundo que as rodeia, de forma a permitir também uma participacao
constante na organizacdo da vida do grupo. Esta participacdo parte do principio de que as
criangas sao incluidas em planificagdes, atividades e, posteriormente, sejam despertas para uma
avaliacdo e reflexdo das suas acdes. E uma instituicio que proporciona e apoia um ensino
diversificado e diferenciado, englobando uma educacdo pela diferenca, pelos valores, pela

tolerancia e pela solidariedade.

Relativamente ao grupo de criancas, e como referido anteriormente, acompanhei um
grupo com idades compreendidas entre 0s 5 e 0s 6 anos, constituido por 20 criancas, 11 raparigas
e 9 rapazes, sendo que a maioria destas criangas estavam com a Educadora desde um ano e meio,
a excecdo de quatro criangas que ingressaram no Colégio ano letivo 2018/2019. Apesar de ser
um grupo homogéneo relativamente a faixa etaria, era bastante visivel a diferenca existente ao
nivel de desenvolvimento. A educadora, neste contexto, praticava 0 modelo pedagdgico do
Movimento da Escola Moderna (MEM). Por essa razdo, o ponto mais marcante de observar
neste grupo foi o nivel de autonomia ao longo da rotina e no espacgo. As criancas chegavam do
acolhimento, e autonomamente iam marcar a presenca, quem tinha novidades ou algo para
mostrar ia escrever na folha “Mostrar-contar-escrever”. Cada crianca, durante a semana, tinha
uma tarefa — marcar o dia, o tempo, dar a bolacha, ser chefe de fila — e todas sabiam qual era a
sua tarefa, e na sua maioria eram capazes de cumpri-la de forma autbnoma. Nos momentos da
refeicdo também eram as criancas que, quando acabavam de comer, levavam e arrumavam 0s
seus pratos. Era um grupo bastante interessado e motivado cada vez que lhes era proposta
alguma atividade. Tinham a autonomia e a tomada de deciséo para definir regras, atividades e

organizacéo do espaco.

A rotina do grupo era feita por momentos estruturados pela educadora e por um

calendario semanal. Devido a existéncia de atividades extracurriculares, a rotina do grupo
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tornava-se flexivel, mas previsivel, pois o grupo sabia o que ia acontecer em cada momento do
dia. A rotina era dividida em varios momentos, sendo 0os momentos de atividades de escolha
livre/Trabalho de projeto/parque exterior/ Atividades de enriquecimento curricular
fundamentais para a realizacdo do meu projeto, pois foi nestes momentos que desafiei as

criangas com atividades e jogos para abordar a teméatica do meu projeto.

Relativamente a organizacdo do espaco e materiais, a educadora cooperante tem como
intencionalidade a criacdo de um espaco amplo, onde o grupo tenha a oportunidade da
descoberta das diferentes areas de experiéncia. A Sala Azul encontra-se dividida em sete areas
de experiéncia: area da expressdo dramatica, area das construgdes, biblioteca e centro de
documentacao, area da escrita e reproducéo da escrita, area dos jogos, area da matematica e do
laboratdrio de ciéncias, area da expressdo plastica e a area polivalente. Cada uma destas areas
tem uma intencionalidade educativa, e sdo organizadas para potenciar aprendizagens nas
diferentes areas de contetdo. As diferentes areas tém fungbes e finalidades educativas
especificas. “(...) definir as areas de interesse ¢ uma maneira concreta de aumentar as
capacidades de iniciativa, autonomia e estabelecimento de relagdes sociais das criancas”
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 165). Em todas as areas existia um inventario feito pelo grupo
de todos os objetos e materiais que podiam encontrar em determinada area. No centro existia
uma mesa grande onde eram realizadas as reunides de grupo, as reunides de conselho, e alguns
trabalhos de recorte, plasticina, jogos de mesa. Para ir ao encontro ao modelo pedagdgico
escolhido pela educadora, existiam ainda os instrumentos reguladores que regulavam a vida do
grupo como era o caso do mapa de presencas, do diario de grupo, do plano do dia e do mapa de

tarefas.

Neste contexto, foram escolhidos doze participantes com idades compreendidas entre 0s
5 e 0s 6 anos. Esta escolha foi aleatdria, e surgiu do interesse das criangas, ou seja, ou as tarefas
surgiam das proprias criangas ou estas mostravam interesse e curiosidade em participar nas
tarefas propostas. O B. tem 5 anos e 11 meses (a data da recolha de dados) e s6 entrou este ano
no colégio, é crianga muito timida e que dificilmente comunica e socializa com 0s outros, no
entanto € uma crianga que demonstra muito gosto e interesse pelas atividades que lhe séo
apresentadas no geral. O G. tem 5 anos e 11 meses (& data da recolha de dados) e é uma crianca

muito ativa. Por vezes, a sua energia é tanta que ndo consegue ouvir e estar concentrado no que
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Ihe estdo a comunicar. A S. tem 5 anos e 11 meses (& data da recolha de dados) e € uma crianca
muito calma e atenta ao que Ihe € dito. Gosta muito de participar em todos os desafios que Ihe
sdo propostos. A L. tem 5 anos e 9 meses (a data da recolha de dados) e é uma crianga muito
comunicativa. Gosta muito de explorar a sala e brincar no exterior. O E. tem 6 anos e 4 meses
(& data da recolha de dados) e é uma crianca timida que por vezes demonstra alguma dificuldade
em se expressar em grande grupo. Gosta de brincar na area das construgdes. O V. tem 6 anos e
4 meses (a data da recolha de dados) € uma crian¢a muito ativa e faladora. Gosta muito de
comunicar apesar de ter tendéncia para o fazer muito rapido. O D. tem 5 anos e 11 meses (& data
da recolha de dados) e é uma crianca um pouco timida e calada que adora brincar na area das
construcdes. A M. tem 5 anos e 11 meses (a data da recolha de dados) e € uma criangca muito
carinhosa com os outros. Adora brincar na area do faz de conta e de ser desafiada. O A. tem 6
anos e 3 meses (a data da recolha de dados) e € uma crianga muito comunicativa que adora
brincar no exterior. A P. tem 6 anos e 1 més (a data da recolha de dados) e é uma crianca que
gosta de ajudar o adulto em todas as suas tarefas, esta sempre disposta a participar, embora com
alguma timidez A C. tem 5 anos e 7 meses (a data da recolha de dados) e é uma crianga que esta
sempre pronta a ajudar os outros e a fazer coisas novas e diferentes. A M. tem 6 anos e 2 meses
(& data da recolha de dados) e é uma crianca muito comunicativa que adora participar em

desafios novos.
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Capitulo 111 — Descricdo, analise e interpretacéo das intervengoes

Este capitulo diz respeito a explicitacdo, andlise e interpretacdo da intervencao
pedagogica implementada nos contextos de creche e jardim de infancia para a realizagdo desta
investigacdo. As intencionalidades das tarefas que propus as criancas foram delineadas de
acordo com o contexto em questdo. De salientar que as minhas intervencdes ndo foram todas
planificadas, tendo em conta que a observacao e interven¢do em momentos de brincadeira livre
se traduz numa situacao rica a qual devemos reconhecer “oportunidades de aprendizagem nao

previstas, para tirar partido delas” (Silva et al., 2016, p. 15).

3.1 Descricao das intervencoes

3.1.1 Creche
3.1.1.1 T1C. Padrdes de repeticdo com pecas de encaixe

Na sala de uma das creches em que estagiei, durante 0 momento de brincadeira livre, V.
(2 anos e 5 meses, a data da recolha de dados) brincava no tapete com pecas de encaixe.
Observei-o atentamente enquanto fez uma torre que destruiu e colocou as pecas lado a lado,
construindo, por iniciativa propria, um padréo do tipo AB. Quando me apercebi desse facto,
aproximei-me da crianca observando a sua exploracdo e desafiei-o a continuar. Embora a
atividade ndo tivesse sido planeada, vi nesta exploracdo a oportunidade para desenvolver uma

tarefa com as seguintes intencionalidades:

e Organizar pegas de varias cores de modo a inventar um padréo;

e Continuar um padréo do tipo AB.

3.1.1.2 T2C. Padrdes de repeticdo com pecas coloridas

Na sala de creche, durante 0 momento de brincadeira
livre, duas criangas A. (2 anos e 1 més, a data da recolha de

dados) e M. (2 anos e 7 meses, a data da recolha de dados),

brincavam com pecas coloridas, de duas cores, vermelho e

azul, com um formato de anel (Figura 2). Figura 2 - Pegas coloridas utilizadas
nesta tarefa
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Sentei-me perto delas e propus que inventassem um padréo, uma vez que as criangas
desta sala, ja tinham observado e explorado padrdes de repeticdo com a Educadora Cooperante
em diferentes momentos. H4 medida que iam inventando, ambas as criancas foram desafiadas a
continua-lo e a identificar a unidade padréo, ou seja, propus-lhes uma tarefa com as seguintes

intencionalidades:

e Inventar um padréo;
e Identificar um padréo;
e Continuar um padréo;

e Identificar a unidade de repeticéo.

3.1.2 Jardim de Infancia
3.1.2.1 T1JI - Padrdes de repeticao com folhas de arvores

No parque exterior do jardim de infancia em que estagiei, durante 0 momento de
brincadeira livre, B. (5 anos e 11 meses, a data da recolha de dados), pediu-me que brincasse
com ele a apanhar folhas secas do chdo. Ap6s apanharmos vérias folhas, B. construiu um padréo
do tipo AB, no entanto ndo o reconheceu como um padrdo, pois pediu-me que identificasse a
figura geomeétrica que tinha feito. Apos perceber que o que tinha feito era um padréo, questionei-
0 Se queria que eu continuasse 0 seu padrdo. Ao longo da tarefa, M. (6 anos e 2 meses) juntou-
se a nds e ambas as criancas foram desafiadas a continuar e a identificar as unidades padréo de
trés tipos de padr@es distintos (AB, AAB e AAABBB). Durante a sua atividade coloquei-lhes

questdes com as seguintes intencionalidades:

e ldentificar um padréo;
e Continuar um padréo;
e Inventar um padrao;

e Identificar a unidade de repeticéo.
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3.1.2.2 T2JI - Padrdes de repeticdo com cartdes coloridos

Na sala do jardim de infancia, no momento de atividades, com um grupo de quatro
criangas (M — 5 anos e 11 meses; A — 6 anos e 3 meses; P — 6 anos e 1 més; C — 5 anos e 7
meses, a data da recolha de dados), planifiquei uma atividade de exploracdo de padrbes de

repeticéo.

As criancas deste jardim de infancia ja tinham observado e explorado padrbes de
repeticdo com a Educadora Cooperante em diferentes momentos. Nesta tarefa comecei por
questionar o que é um padréo, obtendo respostas como: “E azul. Vermelho, azul, vermelho, azul,

vermelho”, “é algo que se repete”, “Eu ndo sei explicar, mas sei fazer!” e “Para ser um padréo

tem de haver repeti¢ao”.

De seguida, e como estavamos a trabalhar o tema da reciclagem, reaproveitamos uma

caixa de cartdo para fazer cartbes de varias cores (Figura 3) e explorar padrdes.

N W

Figura 3 - Cartdes de vérias cores
utilizados na tarefa

As criangas, por mim desafiadas, comegaram por inventar um padrao, identificar o que
se repetia e quantas vezes se repetia. Deste modo, as intencionalidades associadas a esta tarefa

foram:

Identificar o que é um padrao;

Continuar um padréo;

Inventar um padrao;

Identificar a unidade de repeticao.
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3.1.2.3 T3JI - Padrdes de repeticdo com Vvarios tipos de papel

Na sala do jardim de infancia, no momento de atividades, planifiquei e realizei esta tarefa
com dois pequenos grupos, cada um com trés criangas (1.° grupo: S. — 5 anos e 11 meses, L. —
5 anos e 9 meses, E. — 6 anos e 4 meses, a data da recolha de dados. 2.° grupo: V. — 6 anos e 4
meses; A. — 6 anos e 3 meses, D. — 5 anos e 11 meses, a data da recolha de dados). Como
estdvamos a trabalhar o tema da reciclagem, e as criangas tinham estado a rasgar varios tipos de
papel para fazer papel reciclado, aproveitei diversos papéis para explorar padrdes de repeticéo.
Comecei por mostrar a cada grupo os papéis que tinhamos disponiveis (Figura 4) e desafiei-0s
a inventarem padrdes. Cada crianca inventou dois padrdes diferentes e em conjunto, analisamos

0s padrdes e identificamos a sua unidade de repeticao.

Figura 4 - Varios tipos de papéis utilizados na tarefa

As intencionalidades desta tarefa foram:
e Inventar um padréo;
e Identificar o que é um padréo;

e Identificar a unidade de repeticéo.

3.1.2.4 T4JI - Padrdes crescentes com pedras

No parque exterior de uma das instituicbes em que estagiei, durante 0 momento de
brincadeira livre, G. (5 anos e 11 meses, a data da recolha de dados) pediu-me que brincasse
com ele. Na sua méo tinha um conjunto de pedras e comegamos por contéa-las, depois ordena-
las pelo seu tamanho e, por fim, explorar um padréo crescente. Embora a atividade néo tivesse
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sido planeada, vi nesta exploracéo a oportunidade para desenvolver uma tarefa com as seguintes

intencionalidades:

e Identificar um padréo crescente;

e Continuar um padréo crescente.

3.2 Analise e interpretacdo das intervencdes
3.2.1 Creche
3.2.1.1. T1C. Padrdes de repeticdo com pecas de encaixe

Esta tarefa surgiu durante um momento de brincadeira livre, ou seja, ndo foi planeada
previamente. Contudo, ao perceber o que V. (2 anos e 5 meses, a data da recolha de dados)
estava a fazer, coloquei-lhe algumas questdes com o objetivo de compreender se sabia trabalhar
com pegas de varias cores de modo a inventar um padrao e continuar um padrao do tipo AB. O

excerto seguinte (excerto 1) mostra o episodio que surgiu neste contexto.

Excerto1 - Com V.

Joana: Que torre tdo grande!
V. sorri 0 comeca a desmontar. Depois coloca as pec¢as lado a lado. (Figura 5)
Joana: O que falta ai?

V. olha para o lado, vé uma peca amarela, retira a Ultima peca vermelha, coloca
a amarela e volta a colocar a vermelha. (Figura 6)

Joana: Boa! E o que vem a seguir?
V. volta a ir buscar outra peca amarela e coloca na sua sequéncia. (Figura 7)

~N o ok WwDN e

Figura 5 - V. coloca pegas lado a lado
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) Figura 7 - V. coloca peca a seguir
Figura 6 - V. coloca peca amarela entre as

vermelhas

A analise do excerto 1 evidencia que V., naturalmente, comeca a colocar as pecas lado
a lado, como uma sequéncia (figura 5). Ao ser interpelado por mim, é capaz de substituir uma
peca vermelha por uma amarela (Figura 6) de modo construir um padréo do tipo AB (figura 6),
identificando, através da acdo, a peca que tem de alterar (linhas 4 e 5). Revela ainda,
compreender a minha pergunta (linha 6) e é capaz de continuar o padrdo, novamente através da

acao, colocando corretamente a peca seguinte (figura 7).

3.2.1.2. T2C. Padr®es de repeticdo com pecas coloridas

Esta tarefa surgiu durante um momento de brincadeira livre, ou seja, ndo foi planeada
previamente. Contudo, ao perceber o0 que A. e M. estavam a fazer, desfiei-as a inventarem um
padrdo. Coloquei-lhes algumas questdes com o objetivo de compreender se sabiam identificar,
continuar e inventar um padrdo e identificar a unidade de repeticdo. O excerto seguinte (excerto

2) mostra o dialogo que surgiu neste contexto.

Excerto 2. — Com A.

Joana: Uau € um padréo! (Figura 7) E que peca vem a seguir?

A.: Blue (azul) (Figura 9)

Joana: Boa! E depois?

A. vai buscar uma peca vermelha e coloca-a na sequéncia. (Figura 10)
Joana: Boa! E o que se repete?

A. coloca as suas maos por cima de uma peca e azul e de uma peca vermelha.
(Figura 11)

~NOo ol wWwDN
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Figura 9 - Peca que vem a
seguir

Figura 10 - Peca que vem a seguir Figura 11 - Identifica¢do
da unidade de repeticdo

A anélise do excerto 2 evidencia que A. é capaz de, naturalmente e por sua iniciativa,
inventar um padréo do tipo AB com 6 pecas (figura 8). Repare-se que o critério utilizado € a cor
e ndo a forma das pecas, pois estas ndo sdo geometricamente iguais. Em seguida, identifica as
duas pecas seguintes, ou seja, revela ser capaz de continuar o padrdo. Nesta identificacdo, A.
utiliza duas estratégias diferentes, na primeira identifica verbalmente a peca seguinte, utilizando
a linguagem natural (linha 2 e figura 9) e na segunda, atraves da ag&o, ou seja, vai buscar a peca
seguinte e coloca-a na sequéncia (linha 4 e figura 10). Por fim, quando desafiado a identificar a
unidade de repeticao, A. recorre as maos para cobrir as pecas que a constituem. (linha 6 e figura
11).

O excerto seguinte mostra a meu didlogo com M., no contexto da exploracdo do mesmo

tipo de pecas coloridas.

Excerto 3— Com M.

()

Joana: Que lindo padréo M.! (Figura 12) O que vem a seguir?
M.: Esta. (coloca a peca azul)

Joana: E depois?

M.: Esta. (coloca a peca vermelha)

Joana: E depois?
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7 | M.: Esta. (coloca a peca azul)
8 | Joana: O que se repete?
9 | M.: Coloca as méos por cima de uma peca vermelha e outra azul (Figura 13)

Figura 12 - Padréo inventado

por M. Figura 13 - Identificacdo da unidade de

repeticdo

A anélise do excerto 3 evidencia que M. € capaz, naturalmente e por sua iniciativa, de
inventar um padréo do tipo AB com 4 pecas (figura 12). Repare-se que o critério utilizado é a
cor e ndo a forma das pecas, pois estas ndo sdo geometricamente iguais. Em seguida, identifica
as trés pecas seguintes, ou seja, revela ser capaz de continuar o padrdo. Nesta identificacdo, M.
ao mesmo tempo que nomeia verbalmente, utiliza a a¢éo, ou seja, vai buscar as pecgas seguintes
e coloca-as corretamente na sequéncia (linhas 3, 5 e 7). Por fim, quando desafiada a identificar
a unidade de repeticdo, M., recorre as maos para cobrir as pecas. No entanto, como a sequéncia
que construiu é constituida por 7 pecas e M. coloca as médos em cima das Ultimas duas pecas

que a constituem, identifica a unidade de repeticdo por ordem inversa (figura 13).

A analise das tarefas revela que as criancas se envolvem naturalmente em atividades de
padrdes e que mostram interesse e curiosidade por este tipo de atividades, pois responderam aos

desafios propostos.

Nas tarefas propostas as criancas foram desafiadas com padrdes de repeticdo do tipo AB
e o critério em torno do qual se fizeram as sequéncias foi a cor. Na primeira tarefa, o critério cor
era o unico possivel, dado as carateristicas do material escolhido, no entanto, na segunda tarefa
podia haver outros critérios possiveis, como as formas das pecas, mas de facto estas criancas,

eventualmente dada a sua idade, identificaram como atributo novamente a cor.

Em ambas as tarefas propostas, as criangas sdo capazes de inventar e continuar padrdes
de repeticdo do tipo AB e na segunda tarefa identificar a unidade de repeti¢do, ainda que M. a
identifiqgue numa ordem inversa. Das trés criancas envolvidas nas atividades, duas respondem

aos desafios recorrendo a linguagem oral ao mesmo tempo que utilizam as ag¢0es, enquanto a
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outra apenas recorre as suas ag¢oes, no entanto ha evidéncias de que compreende os desafios que

Ihe foram propostos.

3.2.2 Jardim de Infancia
3.2.2.1. T1JI - Padrdes de repeticdo com folhas de arvores

Esta tarefa surgiu durante um momento de brincadeira livre, ou seja, ndo foi planeada
previamente. Contudo, ao perceber o que B. (5 anos e 11 meses, a data da recolha de dados) e
M. (6 anos e 2 meses, a data da recolha de dados) estavam a fazer, coloquei-lhes algumas
questdes com o objetivo de compreender se sabiam identificar, continuar e inventar um padrédo
e identificar a unidade de repeticdo. O excerto seguinte (excerto 4) mostra o didlogo que surgiu

neste contexto.

Excerto 4 —Com B. e M.

B.: Joana adivinha a figura geométrica que vou fazer...

Joana: Esta bem.

B.: J& podes! (B. tinha representado o que se observa na Figura 14)

Joana: (Um pouco apreensiva) Eu vejo um padrdo, ndo uma figura geométrica.
B.: Padrdo! Era isso mesmo que queria dizer.

Joana: Queres gque continue o teu padrdo? (continuei o padrdo, como mostra a
Figura 15)

B.: Sim.

Joana: E o que se repete? Qual o bocadinho que é sempre igual?
M.: Folha em pé e folha deitada.

B.: Este bocadinho. (apontando para as duas primeiras folhas)
Joana: Muito bem.
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Figura 14 - Padréo apresentado pelo B.
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Figura 15 - Continuagéo do padrdo

A anélise do excerto 4 evidencia que B. apesar de ndo saber o nome “padrao”, é capaz
de inventar um padr&o do tipo AB, tendo a ideia de que é algo que se repete. Ao longo da tarefa,
comecei por continuar o padréo (linha 7) e perguntei ao B. e a M. 0 que se repetia, ou seja, qual
unidade de repeticdo. Ambas as criancas identificam a unidade de repeticdo, mas de formas
diferentes, enquanto M., a identifica verbalmente, usando linguagem natural (linha 10), B.
aponta para as folhas, identificando com os dedos as folhas que se repetem.

A tarefa prosseguiu e apresentei as criangcas um padrédo do tipo AAB (Figura 16).

Figura 16 - Padrao apresentado a B. e M.

Excerto 5—- Com B. e M.

Joana: Conseguem continuar?

B.: Sim! (continua a colocar folhas sequencialmente, até construir a sequéncia
da Figura 17)

Joana: E o que se repete? O que é sempre igual?
B.: Folha de pé, folha de pé e folha deitada.

M.: Entdo sdo duas folhas em pé e folha deitada.
Joana: Boal

~N o ok W N

Figura 17 - Continuag&o do padréo
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A andlise do excerto 5. e das figuras 16 e 17 evidencia que B. é capaz de continuar um

padréo do tipo AAB, ou seja, consegue ir construindo os termos seguintes, ficando com um total

de 11 termos. E de realcar que a Gltima unidade de repeticdo representada ndo esta completa,

faltando o termo do tipo B. Ap0s B. continuar o padrdo desafio-os, 0 B. e a M., a identificar o

que se repete, ou seja, a unidade de repeticdo, e ambas as criancas revelam saber identifica-la,

verbalizando-a e associando-a a posic¢do das folhas (em pé, deitadas) (linha 5 e 6).

apresentei-lhes um padréo do tipo AAABBB, e desafiei-as a continué-lo, tal como é evidenciado
no excerto seguinte, em que B. mostra ser capaz de identificar e de descrever o que se repete na

sequéncia apresentada. M. nesta altura desinteressa-se por esta atividade pois é desafiada para

Uma vez que as criangas mantinham o interesse e a curiosidade nas minhas propostas,

ir brincar com uma amiga.

Excerto 6 — Com B.
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Joana: Conseguem continuar este? (Construo a sequéncia da Figura 18)

B.: Acho que sim. (Observa atentamente e continua a sequéncia, tal como mostra
a Figura 19)

(-..)
Joana: Isso mesmo. Conseguem descrever o padrao?

B.: Folha, Folha, Folha, e trés folhas deitadinhas, s6 que ao contrério, folha, folha,
folha, e trés folhas ao contrario.

Joana: Boa! E o que se repete? O que é sempre igual?

B.: Otrése o trés.

Joana: Como assim?

B.: Este bocadinho aqui. (aponta para as seis primeiras folhas)
Joana: Boa! E quais sdo essas folhas?

B.: Folha, folha, folha e trés folhas de outra maneira.

Joana: Boal!

Figura 18 - Padré&o apresentado a B.
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Figura 19 - Continuag&o do padréo

A andlise do excerto 6 e das figuras 18 e 19 evidenciam que B. é capaz de continuar um
padrdo do tipo AAABBB, ou seja, relaciona a folha com o nimero de ordem, conseguindo
construir os termos seguintes da sequéncia. E de notar que B. acrescenta a sequéncia proposta o
conjunto dos termos que constituem a unidade de repeticdo, mas por ordem inversa. Apos
continuar o padrdo, B é desafiado a descrevé-lo (linha 5), recorrendo a linguagem oral, para o
fazer (linhas 6 e 7). Quando descreve a unidade de repeticdo B. identifica os trés primeiros
termos um a um enquanto procede a identificacdo dos trés seguintes como um todo,
reconhecendo que se repetem. Além disso, a crianca parece reconhecer que a construcao da
sequéncia estd associada as posicdes diferentes das folhas de arvores (de pé e deitadas).
Reconhece também o tipo de padréo, verbalizando “trés e trés” para descrever que, na unidade

de repeticdo, o termo A se repete trés vezes e o termo B também.

Por fim, sugeri-lhe que identificasse a unidade de repetigdo e B. revela saber reconhecé-
la. Numa fase inicial recorre ao gesto de apontar para as folhas, identificando com os dedos o
que se repete (linha 13). Depois B. descreve oralmente a unidade de repeticdo, parecendo

reconhecer que, mais uma vez, € a posicao das folhas que determina a regularidade.

Relativamente aos processos de raciocinio, a analise dos excertos apresentados bem
como das figuras respetivas que mostram as producgdes das criangas evidencia que M. perceciona
que existe uma regularidade nas sequéncias apresentadas (excertos 4 e 5). B. vai mais longe e,
além de mostrar reconhecer também essa regularidade, associada a unidade de repeticéo, é capaz
de descrevé-la com um maior nivel de abstracdo nos casos anteriores bem como no caso do
padrdo do tipo AAABBB. A identificacdo do que repete e ¢ comum nas sequéncias apresentadas

parece ser um primeiro passo para a generalizacdo, enquanto processo de raciocinio matematico.
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3.2.2.2.T2J1 - Padrdes de repeticdo com cartdes coloridos

Esta tarefa foi planificada e realizada no momento de atividades com um grupo de quatro
criangas (M — 5 anos e 11 meses; A — 6 anos e 3 meses; P — 6 anos e 1 més; C — 5 anos e 7
meses, a data da recolha de dados). Todas as questbes colocadas tiveram como objetivo
compreender se A., C., P. e M. sabiam 0 que € um padrdo, identificar, continuar e inventar um
padrdo e identificar a unidade de repeticdo. O excerto seguinte (excerto 7) mostra um dos
didlogos que surgiu neste contexto.

Excerto 7-Com A, C.,P.e M.

Joana: Quem sabe o que é um padréo?

A.: E azul, vermelho, azul, vermelho, azul, vermelho.

Joana: 1sso é um padréo. Mas tenta explicar por palavras o que é.
C.: Eu sei, é algo que se repete.

P.: Eu ndo sei explicar, mas sei fazer!

M.: Para ser um padrdo tem de haver repeticao.

Joana: P. diz-me |4 um padrao.

P.: Entdo, pode ser rosa, laranja, rosa, laranja, rosa e laranja.
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A analise do excerto 7 evidencia que as quatro crian¢as caraterizam o que € um padrao
verbalmente, usando a linguagem natural. Tanto A. como P., ndo sabem explicar o que € um
padrdo, no entanto sabem descrevé-lo, tendo a ideia que € algo que se repete (linhas 2 e 8). Por
sua vez, C. e M., conseguiram explicar o que é um padrao, identificando-o como algo que se

repete (linhas 4 € 6).

A tarefa prosseguiu, e as criancas foram desafiadas a inventar um padrao, a descrevé-lo,
a identificar a unidade de repeticdo e quantas vezes esta se repetia, Como mostram 0s seguintes
excertos (8,9, 10,11 e 12).

Excerto 8 —Com A. e C.

A.:Ja fiz! (Figura 20)
Joana: Explica la o teu padréo.

A.: Eu fiz verde, castanho, verde, castanho, verde, castanho, verde, castanho, verde,
castanho, verde e castanho.

Joana: E o que se repete?
A.: Verde e castanho.

o Ol WDN P
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7 | Joana: Isso mesmo. E sabes quantas vezes se repete?
8 | A.: Como assim?

9 | C.: Eu sei. Repete-se seis vezes.

10 | Joana: Consegues explicar como pensaste ao A.?

11 | C.: Sim. Eu contei quantas vezes aparece o verde.
12 | Joana: E isso mesmo! Percebeste A.?

13 | A.: Sim, é quantas vezes este bocadinho (aponta para a unidade de repeticdo)
14 | aparece.

15 | Joana: Boa!

Figura 20 - Padr&o Inventado por A.

A andlise do excerto 8 e da figura 20 evidencia que A. é capaz de inventar um padrao do
tipo AB (figura 20) com um total de 12 termos. Apos inventar o seu padrdo, A. é desafiado a
descrevé-lo, recorrendo a linguagem oral para o fazer (linhas 3 e 4). De seguida, sugeri-lhe que
identificasse a unidade de repeticdo, recorrendo novamente a linguagem oral (linha 6). Por fim,
desafiei-o a identificar quantas vezes se repetia a unidade de repeticdo e A. ndo compreende 0
que Ihe estava a perguntar. C. intervém identificando o nimero de vezes que a unidade de
repeticdo se repete e explicando ao A. como pensou (linhas 9 e 11), ou seja, C. revela saber
identificar e explicar verbalmente quantas vezes se repete a unidade de repeticdo naquela
sequéncia. Apés a explicacdo da colega, A. também é capaz de identificar quantas vezes se
repete a unidade de repeticdo (linha 13), recorrendo a gestos com as maos, apontado para 0s

cartoes.

Ao mesmo tempo, P. tinha também ja inventado um padréo, interpelando-me dizendo

que tinha terminado.

Excerto 9 — Com P.

1 | P.: Eu também ja terminei. (figura 21)
2 | Joana: Como fizeste?
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P.: Eu fiz rosa, rosa, azul, rosa, rosa, azul, rosa, rosa, azul, rosa, rosa e azul.
Joana: O que se repete?

P.: Dois rosas e um azul.

Joana: Boa! E sabes quantas vezes?

P.: (Aponta para o primeiro rosa, para o terceiro rosa, para o quinto rosa e para o
sétimo rosa) Quatro vezes!
Joana: Muito bem.

Figura 21 - Padréo inventado por P.

A analise do excerto 9 e da figura 21 evidencia que P. € capaz de inventar um padrao do

tipo AAB (figura 20), considerando o atributo cor, com um total de 12 termos. Apds inventar o

seu padrao, P. é desafiada a descrevé-lo, recorrendo a linguagem oral para o fazer (linha 3). De

seguida, sugeri-lhe que identificasse a unidade de repeticéo, recorrendo novamente a linguagem

oral para o fazer (linha 5). Por fim, desafiei-a a identificar quantas vezes se repetia a unidade de

repeticdo e P. observa a sua sequéncia e coloca um dedo no primeiro termo, outro no quarto

termo, outro no sétimo termo e outro no décimo termo, ou seja, nos primeiros elementos de cada

unidade de repeticdo da sequéncia, afirmando que se repete quatro vezes (linhas 7 e 8). Ao ter

apontado para os cartGes deste modo esta crianca revela compreender como através da contagem

do primeiro elemento da unidade de repeticdo pode identificar quantas vezes esta se repete.

Também M. construiu um padrdo e, quando o termina, chama-me para mo mostrar.

Excerto 10 — Com M.
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M.: Olha 0 meu Joana. (figura 22)

Joana: O que me consegues dizer do teu padrao?

M.: E laranja, rosa, laranja, rosa, laranja, rosa, laranja, rosa, laranja, rosa, laranja,
rosa.

Joana: E o que se repete?

M.: O laranja e o rosa.

Joana: Quantas vezes?

M.: Hummm

Joana: Vamos fazer montinhos para percebermos. (figura 23)
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10 | M.: S&o seis tambhém, como o do A.
11 | Joana: I1sso mesmo.

Figura 23 - Quantas vezes se repete a unidade de repeticdo

A analise do excerto 10 e das figuras 22 e 23 evidencia que M. é capaz de inventar um
padrdo do tipo AB (figura 22), recorrendo ao atributo cor, com um total de 12 termos. Apds
inventar o seu padrdo, M. é desafiada a descrevé-lo, o que faz corretamente, recorrendo a
linguagem oral para o fazer (linhas 3 e 4). De seguida, sugeri-lhe que identificasse a unidade de
repeticao, recorrendo novamente a linguagem oral para o fazer (linha 6). Por fim, desafiei-a a
identificar quantas vezes se repetia a unidade de repeticdo e M. observa a sua sequéncia, mas
ndo consegue perceber. Para a ajudar, organizamos a sequéncia destacando as unidades de
repeticdo, como mostra a figura 23. Assim que a sequéncia fica organizada desta forma, M.
conta e afirma que se repete seis vezes (linha 10), ou seja, foi capaz de identificar o nimero de

vezes que se repete a unidade.

O dialogo seguinte passou-se com C., apds esta ter inventado o seu padrdo com pedagos

de cartdes coloridos.

Excerto 11 — Com C.

C.: Eu também ja fiz! (Figura 24)
Joana: Consegues descrever o teu padrdo?

C.: Laranja, rosa, rosa, laranja, rosa, rosa, laranja, rosa, rosa, , laranja, rosa, rosa, e
laranja, rosa, rosa.
Joana: Boa! O que se repete?
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C.: Laranja, rosa e rosa.

Joana: 1sso mesmo! E sabes quantas vezes?
C.: Cinco vezes.

Joana: Porqué?

10 | C.: Porque existem 5 pecas laranjas.

11 | Joana: Boa!

’M\ i (‘Mw.k

Figura 24 - Padr&o inventado por C.

A analise do excerto 11 e da figura 24 evidencia que C. é capaz de inventar um padrao
do tipo ABB (figura 23) com um total de 15 termos. Apds inventar o seu padrao, C. é desafiada
a descrevé-lo, recorrendo a linguagem oral para o fazer (linhas 3 e 4). De seguida, sugeri-lhe
que identificasse a unidade de repeticdo, recorrendo novamente a linguagem oral (linha 6). Por
fim, desafiei-a a identificar quantas vezes se repetia a unidade de repeticdo e C. identifica essa
repeticdo (linha 8), justificando ainda como pensou (linha 10). Nesta justificacdo mostra
reconhecer que basta saber quantas vezes se repete o pedago de papel laranja , uma vez que a

sequéncia que construiu inclui cinco unidades de repeticdo completas.

Mais tarde, A. e C. chamaram-me para esclarecerem uma duvida que Ihes parece ter

surgido, ainda no contexto desta tarefa.

Excerto 12 - Com A. e C.

A.: Joana, isto é um padrdo? (figura 25)
Joana: O que achas?

A.: Eu acho que é.

Joana: Porqué?

A.: Entéo, porque tenho dois de uma cor, dois de outra cor, dois de uma cor, dois
de outra cor, dois de uma cor, e um... Ups. E porque ndo tenho mais pecas!

Joana: E o0 que se repte?

A.: Azul, azul, castanho, castanho.
Joana: Mas tens cartdes verdes.
A.: Ja percebi.

Joana: O que achas C.?

C.: Eu acho que néo é.
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13 | Joana: Porqué?

14 | C.: Porque ndo hé& nada que se volte a repetir.

15 | Joana: Como assim?

16 | C.: Tem de haver aquele bocadinho que se repete sempre no padrao todo.
17 | Joana: E isso mesmo. A. o que podemos mudar para que seja um padrio?

18 | A.: Entdo posso por (vai dizendo e colocando as pegas ao mesmo tempo) azul,
19 | azul, castanho, castanho, verde, verde, azul, azul, castanho, castanho, verde,
oo | verde, azul, azul, castanho, castanho, verde, verde. (figura 26)

21 | Joana: E o que se repete A.?
2o | A.: Azul, azul, castanho, castanho, verde, verde.
23 Joana: Boa!

Figura 25 - "Padrdo" inventado por A.

B

- LR Il“*l BR=w

Figura 26 - Padrao inventado por A.

4

A analise do excerto 12 e das figuras 25 e 26 evidencia que A. percebe que num padréao
tem de existir repeti¢do (linhas 5 e 6), no entanto, num primeiro momento, parece ignorar todas
as cores dos cartes envolvidos. Quando é questionado sobre a unidade de repeticdo, A. olha
apenas para o principio do padrao (figura 25), identificando-a de forma incorreta. No entanto,
quando é questionado especificamente sobre o0s cartdes verdes percebe que o seu “padrao”,
afinal ndo é um padrdo. Quando C. é questionada por mim, revela ser capaz de explicar
verbalmente porque a sequéncia ndo é um padrédo (linha 14) e que um padréo de repeticdo é
constituido por varias unidades de repeticdo (linha 16). De modo a perceber se A. tinha
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compreendido a explicacdo da colega, desafiei-o a alterar a o seu “padrao”. Sem hesitar, A.
agarra nos cartdes coloridos e comeca a inventar um padrao do tipo AABBCC, com um total de

18 termos, sendo capaz de identificar, verbalmente, a sua unidade de repeticao.

Relativamente a aspetos do raciocinio matematico evidenciados pelas criancas, a analise
dos excertos apresentados bem como das figuras que mostram as suas producdes, revelam que
as quatro criancas envolvidas (A., C., P. e M.) para além de percecionarem que existe uma
regularidade nas sequéncias apresentadas, associada a unidade de repeticao, sdo capazes de a
descrever verbalmente. A identificacdo do que se repete e € comum nas sequéncias apresentadas
parece ser um primeiro passo para a generalizacdo, enquanto processo de raciocinio matematico.
C. vai mais longe e ao longo da atividade, é desafiada a justificar (excerto 11 — linha 9 e excerto

12 — linha 13) a forma como pensou.

3.2.2.3.. T3JI - Padrdes de repeticdo com varios tipos de papel

Esta tarefa foi planificada e realizada no momento de atividades com dois grupos de trés
criangas (1.° grupo: S. —5 anos e 11 meses, L. — 5 anos e 9 meses, E. — 6 anos e 4 meses, a data
da recolha de dados. 2.° grupo: V. — 6 anos e 4 meses; A. — 6 anos e 3 meses, D. —5 anos e 11
meses, a data da recolha de dados). Cada crianca foi desafiada a inventar dois padr@es diferentes
e em conjunto analisamo-los. Todas as questdes colocadas tiveram como objetivo compreender
se as criancas sabiam reconhecer o que é um padrdo, inventar um padrdo e identificar a sua
unidade de repeticdo. As imagens e 0s excertos seguintes mostram os dialogos que surgiram
neste contexto, bem como as produgdes das criancas. Primeiramente é apresentada a tarefa

realizada com o grupo 1 e de seguida com o grupo 2.

Grupo 1.

rﬂ
B
1 A

Figura 27 - Padrdo 1 do F.
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Figura 32 - Padrdo 2 do E.

Depois de as criangas do grupo 1 terem inventado os seus padrdes coloquei-lhes

algumas perguntas.

Excerto 13 -Com F., L, e E.

1 | Joana: Algum de vocés fez padrdes iguais?
2 | F.: Néo!
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3 |E.:Sim!

4 | Joana: O que achas L.?

5 | L.: Eu também acho que néo!

6 | Joana: Porque dizes que sim E.?

7 | E.: Porque o meu (figura 32) e o da L. (figura 29) o que repete é 0 mesmo
8 | bocadinho.

9 | Joana: Como assim?

10 | E.: S@o os dois primeiros papéis.

11 | Joana: Tens toda a razdo! Entdo e ndo ha mais nenhum igual?

12 | F.: O meu (figura 27), porque também repete dois.

13 | Joana: Boa! Entdo o que se repete nos vossos padroes?

14 | L.: No meu é jornal, folha amarela.

15 | E.: No meu é jornal, folha branca.

16 | F.: No meu sdo estes dois (aponta para a folha amarela e para a folha branca)
17 | Joana: Boal

A andlise das figuras 27, 29 e 32 e do excerto 13 evidencia que quando as criangas sdo
questionadas sobre se algum dos seus padrdes é igual, inicialmente apenas o E. identifica que
sim (linha 3), justificando que a unidade de repeticdo do seu padréo (figura 32) é igual a unidade
de repeticdo do padréo de L. (linhas 7 e 9 e figura 29). Apds perceber a justificacdo do E., F.
percebe que o seu padréo (figura 27) também é do mesmo tipo que os de E. e L. (linha 11). De
seguida, as criancas sdo desafiadas a identificarem a unidade de repeticdo dos seus padrdes.
Todas as criancas identificam a unidade de repeticdo, mas de formas diferentes, enquanto L. e
E. a identificam verbalmente, usando linguagem natural (linhas 13 e 14), F. aponta para 0s
pedacdes de papel, identificando com os dedos 0s termos que se repetem. Estas criangas revelam
ter ja alguma capacidade de abstracdo, uma vez que conseguem identificar padrdes do tipo AB,

independentemente da cor e do tipo de papel que usaram.

No decorrer da mesma tarefa, interpelo outras criancas para descreverem os padroes por

elas inventados.

Excerto 14 —ComF., L, e E.

Joana: F. consegues descrever o teu padréo?

F.: Jornal, jornal, amarela, jornal, jornal, amarela, jornal, jornal, amarela. (figura
28)

Joana: Boa! E o que se repete?

F.: Jornal, jornal e amarela.

g b~ W DN B
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6 | Joana: Concordas L?

7 | L.:Sim!

8 | Joana: Eu também! E o teu padrdo, consegues descrever?
9

L.: Sim. Jornal, branca, branca, jornal, branca, branca, jornal, branca, branca.
10 | (figura 30)

11 | Joana: Boa! E o0 que se repte?

12 | L.: Jornal, branca e branca.

13 | Joana: Concordas E.?

14 | E.: Eu ndo ouvi o que ela disse.

15 | Joana; N&o tem mal. Entdo sabes-me dizer o que se repete no padréo da L.?

16 | E.: Estes trés! (Aponta)

17 | L.: Foi o que eu disse.

18 | Joana: Disseram os dois bem. Agora E. o que me tens a dizer sobre o teu padrao?

19 | E.: O meu é: jornal, branca, amarela, jornal, branca, amarela, jornal, branca,
oo | amarela. (figura 31)

21 | Joana: E o que se repete?

oo | E.: Sdo estas trés! (aponta)

o3 | Joana: Quais sdo essas trés?

o4 | F..Eojornal, a folha branca e a folha amarela.

A analise das figuras 28, 30 e 31 e do excerto 14 evidencia que F. é capaz de inventar
um padréo do tipo AAB com um total de 9 termos (figura 28), descrevé-lo (linha 2) e identificar
a sua unidade de repeticdo (linha 5). L. revela também ser capaz de inventar um padrdo, agora
do tipo ABB com um total de 9 termos (figura 30), descrevé-lo (linha 9) e identificar a sua
unidade de repeticdo (linha 12). De seguida, E, é questionado se concorda com a unidade de
repeticdo que L. identifica e como ndo ouviu a sua resposta, é desafiado a identifica-la, sendo
capaz de o fazer, utilizando os dedos. (linha 16). Relativamente ao seu padréo (figura 31), L.
revela ser capaz de inventar um padréo do tipo ABC com um total de 9 termos, descrevé-lo
(linhas 19 e 20) e identificar a sua unidade de repeticéo, recorrendo, numa fase inicial ao apontar
para as folhas, identificando com os dedos a unidade de repeticao (linha 22). No entanto, quando
Ihe peco para identificar as folhas que apontou, L. ndo revela nenhuma dificuldade na
verbalizag&o da unidade de repetigéo (linha 24).
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Figura 38 - Padréo 2 do D.
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Depois de as criancas do grupo 2 terem inventado os seus padrdes coloquei-lhes

algumas perguntas.

Excerto 15-Com V., A.,e D.

1 | Joana: Algum dos vossos padrdes é igual?

2 | V.:Sim, 0o meu (figura 33) e este (figura 37)! (aponta parao do D.)

3 | Joana: Porqué?

4 | V.: Nés usamos 0s mesmos papeéis.

5 | Joana: E ha mais algum igual?

6 | D.: Néo.

7 | Joana: O que se repete no vosso padrao?

8 | D.: Este bocadinho (aponta para os dois primeiros bocados de papel)

9 | V.: E o papel amarelo e o branco.

10 | Joana: E no teu A.?

11 | A.: Também sdo os dois primeiros, o jornal e o papel amarelo (Figura 36). Entdo o
12 | meu padréo é igual ao deles?

13 | Joana: Podemos dizer que os vossos padrdes sdo os trés do mesmo tipo.

A analise das figuras 33, 36 e 37 e do excerto 15 evidencia que quando as criangas sao
questionadas sobre se algum dos seus padrdes € igual, inicialmente apenas o V. identifica que
sim (linha 2), justificando que o dele (figura 33) e o do D. (figura 36) sdo iguais porque
utilizaram o mesmo tipo de papéis. (linha 4). Quando volto a questionar se mais algum padrao
é igual, todas as criancas concordam que ndo existe mais nenhum, entdo desafiei-as a
identificarem as unidades de repeticdo dos seus padrdes. Nesta altura, D. identifica a unidade de
repeticdo, recorrendo aos dedos para apontar (linha 8) enquanto A. a identifica verbalmente,
usando linguagem oral (linha 9). Quando A. é questionado, percebe que a sua unidade de
repeticdo também corresponde aos dois primeiros papéis, identificando-os verbalmente (linha
11) e questionando-me logo de seguida se o seu padrdo também é do mesmo tipo dos do D. e
do V. Este facto evidencia que A. é capaz de identificar que as trés sequéncias tém uma unidade
de repeticdo do tipo AB, embora os tipos e cores de papel ndo sejam 0s mesmos, evidenciando

a sua capacidade de abstracao.

No decorrer da mesma tarefa, interpelo outras criancas para descreverem os padroes por

elas inventados.
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Excerto 16 -Com V., A.,e D.

1 | Joana: D. e o teu outro padrdo, consegues descrevé-lo?
2 | D. jornal, amarelo, amarelo, jornal, amarelo, amarelo, jornal, amarelo, amarelo.
3 | (figura 38)
4 | Joana: E o que se repete?
5 | D.: Jornal, amarelo, amarelo.
6 | Joana: Concordas A.?
7 | A.:Sim.
8 | Joana: E como é teu padrao?
9 | A.:E:jornal, jornal, branca, branca, jornal, jornal, branca, branca, jornal, jornal,
10 | branca, branca. (figura 35)
11 | Joana: E o que se repte?
12 | A.x Jornal, jornal, branca, branca.
13 | Joana: Concordas V.?
14 V.: Sim.
15 | Joana: E como € o teu padrao?
16 | V.. Branco, jornal, amarela, branco, jornal, amarela, branco, jornal, amarela.
17 | (figura 34)
18 | Joana: E o que se repete?
19 V.: Todas as cores.
20 Joana: Como assim?
21 V.: Branco, jornal e amarela.
0o | Joana: Concordas D.?
23 D.: Sim!
24 Joana: E algum destes padrdes séo iguais?
o5 V.: N&o!
26 Joana: Porqué?
27 V F_’orque 0 Mmeu repete estas trés di_fere_ntes, no do A. repete duas iguais e duas
08 iguais e no do D. repete uma e duas iguais.
29 Joana: Isso mesmo.

A analise das figuras 34, 35 e 38 e do excerto 16 evidencia que D. é capaz de inventar
um padréo do tipo ABB, com um total de 9 termos (figura 38), descrevé-lo (linha 2) e identificar
a sua unidade de repeti¢do (linha 5). A. revela ser capaz de inventar um padréo do tipo AABB,
com um total de 12 termos (figura 35), descrevé-lo (linhas 9 e 10) e identificar a sua unidade de
repeticdo (linha 12). V. revela ser capaz de inventar um padrao do tipo ABC com um total de 9
termos (figura 34) e descrevé-lo (linha 16). Quando ¢ desafiado a nomear a unidade de repeticao,

inicialmente identifica-a utilizando a expressao “todas as cores” (linha 19) pois para inventar o
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seu padrdo usou todos os tipos e cores de papéis disponiveis, no entanto quando é questionado
sobre quais sdo esses papéis identifica-os sem dificuldade (linha 21).

Por fim, as criancas sao desafiadas a pensar se algum dos seus padrdes (figura 34, 35 e
38) é do mesmo tipo e V. afirma que ndo (linha 25), justificando que todos tém unidades de
repeticdo diferentes (linhas 25 e 26). A sua explicagdo revela que consegue descrever

corretamente cada unidade de repeticdo, justificando ainda o que é diferente entre elas.

Relativamente aos processos de raciocinio, a analise dos excertos apresentados bem
como as figuras que mostram as producdes das criancas evidencia que ha quatro criancas
envolvidas (Grupo 1.: F., L., e E. e grupo 2.: V., A, e D.) nesta atividade que, para alem de
percecionarem que existe uma regularidade nas sequéncias apresentadas, associadas a unidade
de repeticdo, sdo capazes de descrevé-la com algum nivel de abstragcdo. Embora, tal como nos
casos anteriores tenham identificado, o que se repete e € comum nas sequéncias apresentadas,
nesta tarefa vdo um pouco mais longe na sua capacidade de abstracdo pois fazem-no sem ter em
conta o tipo de papel e a sua cor. Ou seja, identificam o que se repete, apesar de ndo haver uma
correspondéncia direta, de uma para outra sequéncia, no que respeita as caracteristicas dos seus
termos, 0 que se aproxima mais do que nos casos anteriores do processo de generalizacdo. Ao
longo da atividade, as criancas de ambos 0s grupos sao desafiadas também a justificar as suas
formas de pensamento, o que, ndo sendo ainda encarado como 0 processo de raciocinio

matematico denominado por justificacdo, podera contribuir para que este se desenvolva.

3.2.2.4. T4JI - Padrdes crescentes com pedras

Esta tarefa surgiu durante um momento de brincadeira livre, ou seja, ndo foi planeada
previamente. Contudo, ao perceber o que G. (5 anos e 11 meses, a data da recolha de dados)
estava a fazer, coloquei-lhes algumas questdes com o objetivo de compreender se sabia
identificar e continuar um padréo crescente. Esta tarefa foi realizada com pedras e como néo foi
possivel registar atraves de fotografia é apresentado um esboco (figura 39) que se aproxima do

que construi. O excerto seguinte (excerto 17) mostra o dialogo que surgiu neste contexto.

Excerto 17 — Com G.

\ 1 \ Joana: Quantas pedras vém a seguir? (Figura 39)
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G.: 4 mais 4 sdo 8.

Joana: Explica |4 como pensaste?

G.: Entdo tu puseste 1, 2, 4...

Joana: Sim.

G.: 1 mais 1é2; 2 mais 2 é 4, entdo a seguir é 4 mais 4 que € 8.
Joana: Muito bem!

~N o ok Wb
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Figura 39 - Esbhoco das pedras

G. durante um momento de brincadeira livre e como mostra o excerto 17, foi desafiado
por mim a continuar um padréo crescente, sendo capaz de o fazer (linha 2) oralmente. Durante
a tarefa, G. foi ainda desafiado a explicar como tinha pensado, evidenciando ter percebido que
num padréo crescente cada termo muda de forma previsivel relativamente ao termo anterior, ou
seja, G. percebeu que o termo seguinte desta sequéncia é sempre o dobro da anterior,

explicitando isto recorrendo a linguagem oral.

Relativamente aos processos de raciocinio, a analise do excerto apresentado evidencia
que G. para além de percecionar que existe uma regularidade na sequéncia apresentada, é capaz
de identificar o termo seguinte da sequéncia crescente, mostrando alguma capacidade de
abstracdo. Efetivamente G. identifica, ainda que de modo intuitivo e informal, que para
encontrar o termo seguinte basta adicionar o termo anterior com ele proprio. Este aspeto revela
gue G. consegue identificar um modo para determinar termos préximos, mostrando recorrer a
um primeiro nivel de generalizagdo, proxima de um pensamento recursivo. Ao longo da
atividade G ¢ ainda desafiado a justificar as suas formas de pensamento, o que podera contribuir

para, mais tarde, desenvolver a justificacdo enquanto processo de raciocinio matematico.
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Capitulo IV — Concluséo

Neste capitulo comego por apresentar uma sintese do estudo que realizei. Foco-me, em
seguida, nas suas principais conclusées em que tento responder as questdes de investigacdo e
termino com uma breve reflexdo sobre o processo conducente a realizacdo do relatério de

investigacao.

4.1. Sintese do Estudo

O principal objetivo do estudo que realizei é compreender e analisar o0 modo como
criancas de creche e jardim de infancia evidenciam aspetos do pensamento algébrico e do
raciocinio matematico em tarefas associadas aos padrbes. As questbes de investigacdo,
articuladas com o objetivo do estudo, que estdo na base da investigacdo que desenvolvi séo as
seguintes: (i) Que aspetos associados a emergéncia do pensamento algébrico se identificam em
atividades com padrdes realizadas por criancas da creche e do jardim de infancia? e (ii) Que
aspetos do raciocinio matematico associados ao pensamento algébrico se destacam em

atividades com padrdes realizadas por criancas da creche e do jardim de infancia?.

Do ponto de vista metodologico, o estudo enquadra-se numa abordagem qualitativa de
investigacdo e no paradigma interpretativo, na modalidade de investigacdo-acdo. A recolha de
dados foi realizada através da observagdo participante, incluindo as notas de campo, as

conversas informais e registos multimédia (videos e fotografias) e a recolha documental.

Relativamente aos contextos, o estudo foi desenvolvido em dois contextos de estagio. O
primeiro decorreu na valéncia de creche, entre quinze de outubro e dezanove de dezembro de
2018, com um grupo constituido por 16 criancas, com idades heterdgenas compreendidas entre
0s 22 meses e 0s 34 meses (setembro de 2018). O segundo estagio, em jardim de infancia,
realizou-se entre onze de marco e cinco de junho de 2019, com um grupo constituido por 20

criangas, com idades compreendidas entre 0s cinco e os seis anos (junho de 2018).

Inicialmente comecei por observar o modo como as educadoras cooperantes exploravam
com as criangas nogfes matematicas durante o seu quotidiano. De seguida, procurei perceber,
através de conversas informais, a importancia que as educadoras davam a esta area de
conhecimento. Por fim, planifiquei a minha intervengdo, que passou pela proposta de algumas

tarefas que considerei cumprirem os objetivos do estudo. No contexto de creche propus duas
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tarefas de exploracéo de padrdes de repeticdo e em jardim de infancia apresentei quatro tarefas.
As trés primeiras estavam relacionadas com padrdes de repeticdo e a Gltima tinha por base um

padrdo de crescimento.

Apresento, em seguida, as principais conclusdes do estudo que realizei.

4.2. Conclusdes do Estudo

De modo a compreender como poderia realizar tarefas que envolvessem o
desenvolvimento do pensamento algébrico e do raciocinio matematico e apos algumas leituras,
percebi que a exploracdo de padrfes € o veiculo capaz de desenvolver estas duas capacidades,
pois, como referem varios autores (Herbert & Brown, 1997; Mason, 1996; Mendes & Delgado,
2008; Orton, 1999; Radford, 2008, citado por McGarvey, 2012) os padrdes sdo uma das bases
do pensamento algébrico e através da sua exploracdo, as criancas sdo desafiadas a generalizar
ideias e a reconhecer pontos em comum, contribuindo assim, para melhorar a capacidade que a
crianca tem de conhecer, compreender e usar simbolos matematicos para interpretar um
problema. Relativamente ao raciocinio matematico, este desenvolve-se em torno de duas
componentes, uma delas a identificacdo de padrées. (NCTM, 2000). De acordo com NCTM
(2000) e Silva et al., (2016), esta identificacdo, a compreensdo da sua repeticdo e o ser capaz de
o0 continuar sdo uma mais valia para o desenvolvimento do raciocinio matematico. Deste modo,
as tarefas apresentadas as criancas no estudo que realizei tiveram como base tanto a sequéncia
didatica para explorar padrbes de repeticao apresentada por Warren e Cooper (2006, citados por
Barbosa, 2010) que pressupde diferentes graus de complexidade em que estas devem ter a
oportunidade de: copiar um padrdo, continuar um padréo, identificar a unidade de repeticéo,
completar um padréo, criar um padréo e traduzir um determinado padréo para outro contexto.
Como o que referem Clements e Sarama (2009), que mencionam que as criangas devem comegar
por aprender a copiar, continuar, criar padrdes e reconhecer a relacdo entre diferentes

representacdes do mesmo padrao

Assim, apresento as principais conclusdes do estudo organizadas em duas subsecgdes
relacionadas com as questdes que o orientaram. Na primeira comeco por focar-me nos aspetos

associados a emergéncia do pensamento algebrico que se identificam em atividades com
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padrGes e, na segunda centro-me na emergéncia do raciocinio matematico associado ao

pensamento algébrico em atividades com padroes.

4.2.1. A emergéncia do pensamento algébrico em atividades com padrdes

Contexto de creche

Nas atividades que as criancas de creche desenvolveram evidenciam ser capazes de
inventar e continuar padrdes de repeti¢do do tipo AB e em particular na segunda tarefa, as duas
criancas envolvidas revelam saber identificar a unidade de repeticdo, ainda que uma delas a
identificasse numa ordem inversa, o que € natural, considerando a sua idade. Estes aspetos estao
de acordo com o que é referido por varios autores (Clements e Sarama, 2009; Mendes e Delgado,
2008; Warren e Cooper, 2006 citados por Barbosa, 2010) que referem que as criangas, nos
primeiros anos, devem comecar por aprender a copiar, continuar e criar 0os seus padrdes e s6
mais tarde identificar a unidade padréo ou de repetigéo (por exemplo, do tipo AB) que se repete
(ABABAB). Nas atividades, que realizaram, as trés criangas participantes do estudo inventaram
padrdes do tipo AB, pois como refere Threlfall (1999), os padrdes do tipo AB sdo 0s mais
simples, segundo o seu modelo de ordenacdo de padrdes de repeticdo de acordo com a sua

complexidade.

As criangas da creche envolveram-se, espontaneamente, em atividades com padroes,
revelando interesse e curiosidade na exploracdo de padrbes mesmo nos momentos de
brincadeira livre, 0 que esta de acordo com as OCEPE (Silva, et al., 2016), que referem que,
quando as crianc¢as sdao envolvidas em atividades matematicas, desenvolvem o seu interesse e
curiosidade pela matematica, ao mesmo tempo que adquirem conhecimentos e aprendizagens.
Este envolvimento espontaneo s6 é possivel porque as criangas tinham a sua disposicéo
materiais a partir dos quais podiam trabalhar com padrdes. De acordo com Garrick, Threlfall e
Orton (1999), cabe ao educador oferecer uma diversidade de situagdes para as crian¢as poderem
explorar materiais e com eles construirem padrées, sendo encorajadas a partilha-los com os seus
pares e/ou com os adultos, contribuindo assim, para uma aprendizagem diversificada, mas

simultaneamente assente nas caracteristicas pessoais de cada crianga.
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Nas atividades que as criangas desenvolveram, para a criacdo dos seus padrdes, estas
escolheram sempre o critério cor, mesmo havendo outros atributos possiveis, associados aos
objetos com que brincavam. Este aspeto esta de acordo com o que é referido pelo NCTM (2000)
que refere que, inicialmente, as criangas concentram-se numa Unica propriedade ou atributo dos
objetos, evoluindo mais tarde para uma no¢do de que podem existir multiplas propriedades
associadas a um mesmo objeto e poderem surgir, assim, diferentes modos de os agrupar que

incluam essas distintas propriedades.

Contexto de jardim de infancia

Das quatro tarefas propostas em jardim de infancia, as trés primeiras exploram um
padrdo de repeticdo e a Gltima explora um padrdo de crescimento. De salientar que destas quatro
tarefas, apenas duas foram planificadas, tendo em conta que a observacao e intervencdo em
momentos de brincadeira livre se traduz numa situagdo rica a qual devemos reconhecer-lhe

oportunidades de aprendizagem nao previstas, para tirar partido delas (Silva et al., 2016).

Nas atividades que as criancas de jardim de infancia realizaram, relativamente aos
padrBes de repeticdo, evidenciam ser capazes de perceber o que € um padrdo de repeti¢do, que
este € constituido por varias unidades de repeticdo, de inventar padrfes de varios tipos e de 0s

descrever.

No que respeita a inventar padrdes, em todas as atividades propostas ou desenvolvidas
espontaneamente, as criangas foram capazes de criar padrdes, excetuando-se o caso do A. gue,
na tarefa “Padrdes de repeticdo com cartdes coloridos”, parece evidenciar alguma dificuldade
em perceber se as Varias pecas que juntou sdo um padrdo. Quando as crianc¢as foram incentivadas
a inventar padrdes, na maior parte dos casos inventaram padrdes do tipo AB, excetuando-se 0S
casosde P., C. e A. que na tarefa “Padroes de repetigdo com cartdes coloridos” foram mais longe
e inventaram padrdes do tipo AAB, ABB e AABBCC, respetivamente. Na tarefa “Padrdes de
repeticdo com varios tipos de papel”, como as criangas foram incentivadas a inventar dois
padrdes diferentes entre si, para além dos padrdes do tipo AB, também surgiram padrdes do tipo
AAB, ABB, AABB e ABC.

90



No que se refere ao continuar padrdes, em todas as atividades propostas ou
desenvolvidas espontaneamente, as criancas do jardim de infancia foram capazes de continuar
padrdes do tipo AB, AAB, ABB, AABB, AAABBB, ABC e AABBCC.

Em relacdo as criangas serem capazes de descrever padrdes, em todas as atividades
propostas ou desenvolvidas espontaneamente, as criangas descreveram padrdes do tipo AB,
AAB, ABB, AABB, AAABBB, ABC e AABBCC, recorrendo a linguagem oral para o fazer.

No que diz respeito a identificacdo da unidade de repeticdo, em todas as atividades
propostas ou desenvolvidas espontaneamente, as criancas foram capazes de a identificar nos
padrdes do tipo AB, AAB, ABB, AABB, AAABBB, ABC e AABBCC, recorrendo na maioria
das vezes a linguagem oral. Relativamente a identificacdo de quantas vezes se repetia a unidade
de repeticdo numa determinada sequéncia, na tarefa “Padrdes de repeticdo com cartdes
coloridos” apenas duas criangas responderam autonomamente, enquanto as outras duas

precisaram do meu apoio para perceberem o que lhes era solicitado.

Posto isto, de acordo com o explicitado nas trajetorias de desenvolvimento e
aprendizagem associadas aos Padrdes de Clements e Sarama (2011) o que aconteceu com estas
criancas € aquilo que é expectavel, pois os autores referem que as criangas com 5/6 anos ja sao
capazes de inventar padrGes de varios tipos, continuar padrdes, descrever padrdes e identificar

a unidade de repetigéo.

Na tarefa “Padrdes de repeti¢io com varios tipos de papel”, as criangas evidenciaram
ainda perceber que os padrbes de repeticdo do tipo AB estavam representados com papéis
diferentes, mas eram do mesmo tipo. Este aspeto esta de acordo com o que € referido por Warren
e Cooper (2006, citados por Barbosa, 2010) que explicita que quando a crianca é capaz de
desenvolver a compreensdo das conexdes existentes entre representacdes equivalentes, através
da identificacdo das diferencas e das semelhancas entre representacGes, espera-se, que esta
conclua que a propriedade fundamental do padrdo ndo se altera. Também Clements e Sarama
(2009), mencionam que apds as criangas serem capazes de copiar, continuar e inventar padrdes,
séo capazes de reconhecer relagOes entre as diferentes representacfes do mesmo padréo e que
este passo € fundamental para que facam generalizacbes e revelem estruturas subjacentes

comuns.
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Todas as atividades foram realizadas em pequeno grupo pois, deste modo, “(...) torna-
se possivel construir relagcdes interpessoais mais positivas com as diferentes criancas, sendo
mais facil ir ao encontro das suas necessidades ¢ capacidades” (Portugal, 2012, p. 8), sendo o
apoio do educador, de acordo com as OCEPE (Silva, et al., 2016) essencial para o
desenvolvimento de aprendizagens matemaéticas, orientando e estando atento, de modo a

possibilitar que todas as criangas participem no processo de reflexdo (NCTM, 2007).

A atividade desenvolvida pela crianga quando foi proposta a tarefa “Padrdo crescente
com pedras”, mostrou que esta foi capaz de compreender, autonomamente, o que é um padréo
crescente, continua-lo e justificar como pensou. Embora os padrdes de crescimento ndo sejam
tdo explorados no contexto de jardim de infancia, uma vez que, de acordo com Warren e Cooper,
(2008, citados por Barbosa, 2010) estes devem aparecer a partir de uma evolucao gradual dos
padrbes de repeticdo para os padrbes de crescimento, a atividade desta crianca estd de acordo
com 0 que é preconizado nas trajetérias de desenvolvimento e aprendizagem associadas aos
Padrbes de Clements e Sarama (2011) que referem que as criancas a partir dos 6 anos sao
capazes de observar, copiar, inventar e continuar padrdes crescentes. Tal como refere Vale, et
al. (2011), os padrdes de crescimento sdo tdo importantes como os padrdes de repeticdo pois
permitem a transicao da aritmética para a algebra e ao mesmo tempo podem “quebrar a tentagao

de criar a ideia de que todos os padrdes sdo mera repeticdo” (Palhares e Mamede, 2002, p. 13).

4.2.2. A emergéncia do raciocinio matematico associado ao pensamento algébrico em

atividades com padrdes

As atividades desenvolvidas pelas criancas em torno dos padrdes no contexto de creche
ndo foram analisadas relativamente a aspetos do raciocinio matematico, pois o raciocinio
matematico esta intrinsecamente ligado ao desenvolvimento da linguagem. De facto, de acordo
com o NCTM (2000), o desenvolvimento dos processos de pensamento esta relacionado com o
desenvolvimento da linguagem e depende da capacidade que a crianga tem para explicitar o seu
raciocinio, isto ¢, “a medida que os alunos aprendem a linguagem, vdo adquirindo uma
terminologia 16gica fundamental.” (NCTM, 2000, p. 146). Contudo, isto ndo significa que as
criancas da creche ndo tenham raciocinado matematicamente, mas revela a dificuldade em

aceder exteriormente a este tipo de processos, dai a op¢do tomada.
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No contexto da atividade com padrdes, as criancas do jardim de infancia foram capazes,
na maior parte dos casos, de identificar o que se repete e € comum num sequéncia de repeticéo,
sendo isto 0 primeiro passo para a generalizacdo, uma vez que as criangas quando exploram
padrdes procuram aspetos comuns entre casos ou a extensdo do raciocinio para la do dominio
inicial, a0 mesmo tempo que reconhecem o dominio relevante (Lannin et al., 2011). A crianga
envolvida na tarefa “Padrdo crescente com pedras”, identifica, ainda que de modo intuitivo e
informal, que para encontrar o termo seguinte basta adicionar o termo anterior com ele proprio.
Este aspeto revela que esta crianca consegue identificar um modo para determinar termos
préximos, mostrando recorrer a um primeiro nivel de generalizacdo, préxima de um pensamento

recursivo.

Durante o envolvimento das criancas nas atividades associadas aos padrdes, houve
varios momentos em que foram desafiadas a justificar as suas formas de pensar, o que podera
contribuir para, mais tarde, desenvolver a justificacdo enquanto processo de raciocinio
matematico. A justificacdo enquanto processo de raciocinio matematico, de acordo com
Henriques (2012) e Lannin, et al. (2011) é considerada um elemento central do raciocinio
matematico e esta relacionada com a capacidade que as criangas tém para criar argumentos e
explicar porque é que sdo verdadeiros. E, assim, essencial que os educadores cologquem questdes
as criancas que estimulem a construcdo dos seus conhecimentos, partindo sempre dos
previamente adquiridos (NCTM, 2000).

Uma vez que, nomeadamente o NCTM (2000) refere que em idade pré-escolar o
raciocinio matematico se desenvolve a partir da identificacdo de padrées, pode justificar-se deste
modo que de facto o envolvimento destas criancas em atividades com padrdes contribuiu para

a emergéncia e desenvolvimento do seu raciocinio matematico.

De acordo com o documento Kindergarten Mathematics — support document for
Teachers, (2014), os padrdes podem ser integrados durante a rotina em diversas atividades. No
meu estudo, integrei as tarefas essencialmente em dois contextos, no recreio, recorrendo a
materiais disponiveis neste contexto (folhas de arvores e pedras) e na area da matematica, onde

explorei os padrdes através de pecas de encaixe outras e pecas coloridas.

Em sintese, as atividades com padrdes em que as criancas se envolveram parecem ter

contribuido especificamente para a emergéncia e desenvolvimento do pensamento algébrico e,

93



de uma forma mais abrangente, para a emergéncia e desenvolvimento do raciocinio matematico.
Efetivamente, as OCEPE (Silva et al., 2016) refere que reconhecer padrdes, compreender a sua
repeticdo numa sequéncia e ser capaz de a continuar, constituem elementos importantes para o
desenvolvimento do raciocinio matematico. Deste modo, isto justifica a pertinéncia e
importancia deste estudo em torno dos padrdes porque de facto, saber reconhecer padroes,
compreender a sua repetigdo, continuar padrdes e identificar a unidade de repeticdo contribui

tanto para o desenvolvimento do pensamento algébrico como do raciocinio matematico.

4.3. Consideracdes Finais

Este Gltimo tdpico revela-se um espaco de partilha sobre todo o processo de construcéo
deste projeto, em que a minha intencéo é refletir sobre as aprendizagens, os desafios e como 0s
ultrapassei e as experiéncias que vivenciei. Para isso, torna-se imprescindivel repensar todas as
fases do projeto, desde o inicio até ao fim.

A escolha do tema foi 0 meu primeiro grande desafio, pois se por um lado tinha a certeza
que queria trabalhar a matematica, por outro ndo sabia ao certo que area escolher. Foi através
de conversas com a orientadora do projeto e de vivéncias com as educadoras e as criangas que

encontrei uma tematica que me motivasse e envolvesse.

Durante todo o processo surgiram outros desafios, nomeadamente a complexidade de ser
estudante estagiaria e simultaneamente investigadora, pois durante os periodos de estagio
tornou-se complicado conseguir realizar todas as solicitacdes das unidades curriculares e, ao
mesmo tempo da vertente de investigadora e ainda querer usufruir da experiéncia enquanto
estagiaria. De modo a ultrapassar esta dificuldade, comecei a articular alguns trabalhos com
propostas relativas a investigacao, rentabilizando assim o0 meu tempo e aumentando as situagoes
de recolha de informagéo para o estudo. Agora percebo que esta dificuldade se tornou numa
aprendizagem pois tomei consciéncia da importdncia de um educador ser também um
investigador. Isto implica que estejamos constantemente a questionar-nos e a refletir de um
modo sistematico e organizado, sobre a nossa pratica e sobre as varias situacdes que ocorrem
diariamente. Ao logo do mestrado e dos trés momentos de estagio, fui desenvolvendo a
capacidade de observacao, de registar situacdes e de refletir sobre as mesmas. Estes aspetos sdo

muitos importantes na pratica de um educador de infancia e permitiram-me ficar sensibilizada
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para melhorar a minha prética enquanto futura educadora e conhecer cada crianga e 0 grupo de

modo a intervir de um modo mais adequado.

Outro desafio esta relacionado com a construcao do enquadramento tedrico. Por um lado,
porque muita da investigacdo matematica realizada com criancas em idades de creche e jardim
de infancia encontra-se em inglés, o que dificultou a escrita do capitulo. Por outro lado, €, ainda,
escassa a investigacao realizada neste ambito em contextos de creche, o que também foi um
obstaculo para a construcdo do capitulo em causa. De modo a ultrapassar esta dificuldade
relacionada com a existéncia de pouca informacéo ao nivel da creche, tentei adaptar o que li a
propdsito da atividade matematica em jardim de infancia ao contexto de creche tendo por base

as observac0es realizadas durante estagio e a ajuda da educadora cooperante.

Relativamente as técnicas de recolha de informacdo também surgiram alguns desafios.
Quando realizei a primeira atividade, optei por filméa-la, para mais tarde poder analisar e refletir
sobre como decorreu, com 0 maximo de detalhes, no entanto quando comecei a filmar outras
criancas que ndo estavam envolvidas na atividade viram um objeto novo (telemdvel) na sala e
quiseram explora-lo e questionar sobre ele. Este acontecimento acabou por atrapalhar um pouco
a realizacdo da atividade, entdo nas atividades seguintes optei apenas por gravar o audio e
fotografar, para o telemovel ndo estar tdo exposto. Em relacdo as notas de campo, por vezes
também senti alguma dificuldade, pois conseguir elaborar os registos durante o tempo dos
acontecimentos era uma missdo muito complicada, em que poderiam falhar alguns pormenores
que iriam enriquecer muito mais as notas de campo, no entanto tal dificuldade foi superada com
o0 passar do tempo e com uma melhor utilizacdo das mesmas, nomeadamente durante a sesta

ou assim que saia do contexto.

Como ultimo desafio a mencionar destaco a passagem, nos contextos, de uma postura
mais observadora para uma postura mais interventiva. Considero que observei e refleti bastante
sobre 0 que observava, tanto sozinha como em contexto de aula e com as educadoras
cooperantes, no entanto, sinto que podia ter intervindo mais cedo, contudo devido as minhas
caracteristicas pessoais, que tenho vindo a trabalha-las e a posicdo em que me encontrava (a de
estagiaria numa sala em que as atividades teriam que decorrer face ao previsto) ndo consegui
numa primeira fase mostrar-me e agir de forma tdo natural como a conseguida ap6s a minha
intervencdo. No entanto, esta foi uma das minhas grandes aprendizagens, e com as excelentes

educadoras cooperantes com quem tive oportunidade de estagiar, ainda mais lamento esta minha
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falha ao nivel da proatividade, mas ao mesmo tempo sinto que o facto de colaborar também me
dotou de competéncias que se estivesse estado sempre na linha da frente ndo teria adquirido.
Mais tarde, tive também de conciliar esta postura interventiva com uma postura investigativa,
tal como ja referi.

Ao longo de todo este processo, considero que a introspegdo reflexiva foi uma
aprendizagem fundamental pois, a importancia de refletirmos sobre as nossas atitudes, as nossas
acoOes e as atitudes do grupo face a uma dada situacdo, na minha perspetiva € uma carateristica
crucial para um educador de infancia. De facto, a pratica reflexiva do educador constitui “uma
atitude docente indispensavel e subjacente as préaticas educativas, capaz de provocar alteracdes
fundamentadas das metodologias e estratégias conducentes a um ensino de qualidade” (Lalanda
& Abrantes, 1996, p. 58). Ao refletirmos acerca do que se realizou/aconteceu, apercebemo-nos
dos aspetos que temos de melhorar para podermos trabalhar de forma mais rica com as criancas,
alterando os aspetos menos bons e optando por realizar o nosso trabalho experimentando novas
estratégias. E este “(...) o pensamento reflexivo que afasta o individuo da impulsividade e das
acoes rotineiras” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 78). A reflexdo critica sobre a préatica é
fundamental pois “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a proxima pratica” (Freire, 2000, p. 22). Por outro lado, o adulto deve refletir sobre si mesmo
porque a crianga se apropria das suas acoes (aspetos positivos e menos positivos), podendo levar
0 adulto a usufruir disso no processo de aprendizagem da crianca. Na area de educacdo de
infancia, tanto os/as profissionais como 0s estudantes encontram-se permanentemente em
processo de aprendizagem, sendo a sua pratica baseada em planear-agir-refletir/avaliar. (Silva,
et al., 2016) Esta dinamica permite que ambos os intervenientes tenham a possibilidade de
maximizar os seus conhecimentos e de adequar a sua pratica, tendo em vista o melhoramento.
Foi através destas acBes que desenvolvi toda a minha investigagdo, uma vez que as encaro como
fundamentais para 0 meu crescimento académico e profissional.

Outro aspeto que considero uma aprendizagem ao longo de todo o processo vivido € a
intervencdo junto das criancas, mais especificamente a importancia de dar voz as criangas, ouvir
0 que estas tém a dizer, no sentido de dar valor as suas conceg¢Bes e utiliza-las no
desenvolvimento do curriculo. “Todas as criangas tém direito a uma educagado de qualidade em
que as suas necessidades, interesses e capacidades sdo atendidos e valorizados™ (Silva et al.,

2016, p. 12). Desta forma, “planear com as criangas, individualmente, em pequenos grupos ou
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no grande grupo séo oportunidades de participacdo nas decisdes sobre o curriculo, em que a
crianga faz propostas, prevé como as vai por em pratica e com quem.” (Silva et al., 2016, p. 16).
A crianca é a construtora do seu proprio conhecimento, tornando-se capaz de adquirir novas
aprendizagens através das suas experiéncias. Neste sentido, destaco a concec¢do que 0S
profissionais tém sobre o papel das criancas durante todo o processo. Ao longo da minha
formacéo, e a presente investigacdo nao foi excecdo, considerei que as criangas se apresentam,
igualmente, como construtoras da sua propria aprendizagem, motivo pelo qual valorizei,
aquando da minha pratica, as atividades que surgiram por parte das criancas.

Para concluir, apesar do tempo de estagio ter sido bastante reduzido, tanto o realizado em
creche como em jardim de infancia, considero que foram momentos muito proveitosos dos quais
retirei muitas aprendizagens tanto pessoais como profissionais. As equipas pedagogicas e 0s
grupos de criancas com 0s quais tive oportunidade de realizar estes estagios, foram
importantissimos para a construcdo deste relatorio, mas acima de tudo para a construcdo da
minha identidade profissional, na medida em que enquanto futura educadora devo estar em
constante questionamento e reflexdo acerca das minhas praticas, adaptando-as sempre que
necessario. Por fim, considero essencial realgar o impacto positivo que a presente investigacao
teve para mim. Apesar de, tal como foi possivel constatar durante a introdugdo, 0 meu gosto
pessoal pela matematica em geral ser bastante acentuado, a elaboragdo do relatério contribuiu
para o aprofundamento desta temaética, levando-me a querer saber mais sobre a mesma. Encaro
todo 0 meu percurso e todos os momentos vividos como ricos em aprendizagens, em que
compreendi o papel que uma educadora de infancia tem no desenvolvimento e na aprendizagem

das criancas e qual a postura que pretendo adotar.
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