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Resumo. A capacidade de noticing é fundamental para as praticas do professor, pelo que é
importante que a formacgao (inicial e continua) promova oportunidades para que os formandos a
desenvolvam. Em particular, é essencial que os (futuros) professores desenvolvam a capacidade de
noticing do pensamento dos alunos, em dominios matematicos especificos, como o pensamento
algébrico. O presente artigo tem como objetivo compreender o desenvolvimento da capacidade de
noticing (descrever e interpretar) do pensamento algébrico dos alunos de duas futuras educadoras e
professoras dos anos iniciais ao longo de uma experiéncia de formacdo. O estudo adota uma
metodologia qualitativa e os métodos de recolha de dados foram a observacdo participante,
complementada com gravagdes dudio e video, e a recolha documental. Os resultados evidenciam que
em diversos momentos as formandas atendem a aspetos importantes que lhes permitem descrever e
interpretar o pensamento algébrico dos alunos. Ainda que, de um modo geral, a capacidade de
noticing das formandas tenha evoluido positivamente ao longo da formacdo, existem algumas
dificuldades na componente interpretativa, particularmente, evidenciadas nas suas producdes

escritas. Estes resultados permitem discutir alguns elementos centrais da formacao realizada.
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Abstract. The noticing skill is an important aspect of the teacher’s practice; thus, it is crucial that
teacher education promotes opportunities for teachers and preservice teachers to develop it. In
particular, it is essential that (preservice) teachers develop the ability to notice children’s thinking,
in specific mathematical content areas, such as algebraic thinking. The present article aims to
understand the development of two preservice teachers’ ability to notice (to describe and to
interpret) children’s algebraic thinking, through a teacher education experiment. The study follows
a qualitative methodology and the methods of data collection were participant observation of the
course’s classes, with audio and video recordings, and the collection of the participants’ written
productions. The results show that at multiple times the preservice teachers attend to important
aspects that allow them to describe and interpret children’s algebraic thinking. Although, in general,
the preservice teachers’ ability of noticing has evolved positively throughout the experiment, some
difficulties in the interpretative dimension remained, particularly in preservice teachers’ written
productions. These results allow us to discuss some central elements of the teacher education
experiment.

Keywords: noticing; algebraic thinking; initial teacher education; teacher education experiment.

Introduc¢ao

Nos ultimos anos, a literatura tem destacado a relevancia do desenvolvimento do
pensamento algébrico dos alunos desde os anos iniciais (Blanton et al,, 2011; Oliveira &
Mestre, 2014). Em particular, o pensamento relacional e o pensamento funcional, a partir
do contexto das sequéncias, sdo referidos por diversos autores como dominios privilegiados
para o desenvolvimento do pensamento algébrico (Hunter & Miller, 2022; Mestre, 2014;
Pitta-Pantazi et al., 2020).

Para o desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos é essencial que estes
tenham diversas oportunidades para realizar aprendizagens significativas neste ambito, e
para tal, o professor é uma peca fundamental (Carraher & Schliemann, 2019). Este devera
promover o raciocinio dos seus alunos e ajuda-los a compreender e a fazer conexdes entre
as varias ideias algébricas (Magiera et al., 2013). De modo a apoiar os alunos para que
pensem algebricamente é necessario que os professores compreendam em profundidade o
pensamento dos alunos, o que se relaciona diretamente com a capacidade de noticing. Esta
capacidade tem diferentes caracterizacdes e particularizacdes, sendo que, neste estudo,
noticing centra-se no pensamento dos alunos (Jacobs etal., 2010), que aqui se designa como
noticing do pensamento dos alunos, e que se caracteriza, a partir de uma adaptacdo do
quadro de Sherin e van Es (2009), como a capacidade de descrever e interpretar o
pensamento dos alunos. A capacidade de noticing pode influenciar significativamente as

praticas do professor e, consequentemente, ter um efeito positivo nas aprendizagens dos
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alunos (Ivars et al,, 2020; Jacobs et al,, 2010), pelo que a investigacao tem vindo a destacar
a importancia de a formacdo de professores promover oportunidades para o seu
desenvolvimento (El Mouhayar, 2019; Jacobs et al., 2018). Em particular, a investigagdo tem
realcado a necessidade de estudos relativamente ao desenvolvimento da capacidade de
noticing em dominios matematicos especificos (Jacobs et al.,, 2010), nomeadamente que
ajudem a compreender a forma como os (futuros) professores reconhecem! e interpretam
0 pensamento algébrico dos alunos (El Mouhayar, 2019; Llinares, 2019; Magiera et al,,
2013). Apesar destas recomendacdes e de, internacionalmente, se verificar um grande
interesse neste ambito, a nivel nacional sdo praticamente inexistentes estudos acerca do
desenvolvimento da capacidade de noticing (Oliveira et al., 2016).

Este artigo enquadra-se numa investigacdo mais ampla, no dmbito de uma experiéncia
de formacdo, conduzida pela primeira autora, realizada na formacao inicial de professores
dos anos iniciais (Cabral, 2021; Cabral et al., 2021). O presente estudo tem como objetivo
compreender o desenvolvimento da capacidade de noticing do pensamento dos alunos de
duas formandas (futuras educadoras e professoras dos anos iniciais?) ao longo de uma
experiéncia de formagdo. Neste sentido, procuramos responder a seguinte questdo de
investigacdo: Como se caracteriza, no decurso da experiéncia de formacao, a capacidade das

formandas de descrever e interpretar o pensamento algébrico dos alunos?

O pensamento algébrico

Ainvestigacdo tem procurado caracterizar o pensamento algébrico e, em particular, Blanton
e Kaput (2004) definem-no como um habito mental que envolve a “capacidade de construir,
justificar e expressar conjeturas sobre estruturas matematicas e relagdes” (p. 142). Ja para
Kieran (2011), o pensamento algébrico é uma capacidade que se centra em: pensar sobre o
geral no particular; pensar sobre regras em padrodes; pensar relacionalmente sobre
quantidades, nimeros e operagdes numéricas; pensar representacionalmente sobre
relacdbes em situagdes de resolucdo de problemas; pensar conceptualmente sobre
procedimentos; antecipar, conjeturar e justificar; visualizar e exprimir a generalizacao
numa linguagem ou através de gestos. Ainda que muitos outros autores tenham
caracterizado o pensamento algébrico, de um modo geral, pode afirmar-se que pensar
algebricamente significa generalizar, expressar e justificar relacdes entre quantidades
(Blanton et al., 2011).

Neste sentido, e sendo fundamental que os alunos pensem algebricamente em oposicao
a centrarem-se apenas em procedimentos (Kaput, 1999), diversos autores tém procurado
identificar as 4reas fundamentais da algebra nos anos iniciais que promovem o
desenvolvimento do pensamento algébrico. Blanton et al. (2018) consideram trés areas “(1)

aritmética generalizada, (2) equivaléncia, expressdes, equacdes e inequagdes e (3)
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pensamento funcional” (p. 32). A partir destas, e considerando a caracterizacao de
Carpenter et al. (2003), bem como as opg¢des de Mestre (2014), neste estudo sdo
consideradas duas dimensdes fundamentais do pensamento algébrico: o pensamento
relacional (englobando os pontos 1 e 2 acima mencionados) e o pensamento funcional.

A importancia da promocdo do pensamento relacional dos alunos decorre da
necessidade de repensar a forma como a aritmética é ensinada e aprendida, uma vez que a
separacdo artificial entre este dominio e a algebra constitui um impedimento para o
desenvolvimento do pensamento algébrico (Carpenter et al, 2003). Deste modo, o
pensamento relacional centra-se fortemente numa visao de aritmética generalizada, com
foco na generalizacao das operagdes aritméticas e das suas propriedades e num olhar sobre
a estrutura das relacdes ariméticas (Pitta-Pantazi et al., 2020). Para o desenvolvimento do
pensamento relacional, é essencial que as igualdades sejam percecionadas como uma
equivaléncia entre expressdes numéricas e que o sinal de igual assuma um significado
relacional (Blanton et al,, 2018; Mestre, 2014; Pitta-Pantazi et al., 2020). Deste modo, torna-
se essencial que os alunos percecionem o equilibrio numérico das igualdades (Kieran,
2007), nomeadamente através de uma compreensdo profunda das propriedades
fundamentais das operac¢des (Mestre, 2014).

0 pensamento funcional, que deve ser promovido desde os anos iniciais (Blanton et al.,
2018; Oliveira & Mestre, 2014), incide sobre aspetos chave como a generalizagdo e o recurso
a diferentes representacgoes, sendo que Blanton et al. (2018) consideram que pensar
funcionalmente “inclui generalizar relagcdes entre quantidades covariantes e representar,
justificar e raciocinar sobre estas generalizagdes em linguagem natural, simbolos, desenhos,
tabelas ou graficos” (p. 33). Como contexto para o desenvolvimento do pensamento
funcional, em particular nos anos iniciais, a investigacdo tem destacado a importancia da
exploracdo de sequéncias (Hunter & Miller, 2022; Oliveira & Mestre, 2014; Radford, 2014).
De um modo geral, as sequéncias habitualmente exploradas desde o ensino pré-escolar até
ao 2.2 Ciclo de Ensino Basico (CEB) sdo de dois tipos: de repeticdo ou de crescimento de
primeiro grau. As sequéncias de repeticdo sdo constituidas por um conjunto de termos que
se repete ciclicamente, sendo esse conjunto designado por unidade de repeticdo. Este tipo
de sequéncia, muito comum no ambito da educacdo de infancia e nos primeiros anos do
ensino basico (Clements & Sarama, 2009) e com particular destaque nas novas
Aprendizagens Essenciais de Matematica do 1.2 CEB (Canavarro et al., 2021) pode ter um
papel fulcral como veiculo para a descoberta de regularidades e desenvolvimento da
capacidade de generalizagdo (Clements & Sarama, 2009; Hunter & Miller, 2022). As
sequéncias de crescimento podem ser representadas pictérica ou numericamente (Ponte et
al,, 2009) e sdo caracterizadas pela relacdo entre os seus termos que, no caso das sequéncias
de primeiro grau, aumentam ou diminuem com uma diferenca constante (Hunter & Miller,

2022). Estas sequéncias, no ambito do ensino basico, sdo particularmente importantes para
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a aprendizagem da linguagem alfanumérica e a compreensao da linguagem simbdlica, como
representacdo de diferentes varidveis numa relacdo funcional (Hunter & Miller, 2022;
Mestre, 2014; Radford, 2014).

A capacidade de noticing do professor

A investigacdo tem procurado compreender como é que os professores atendem a diversas
situagdes envolvendo o processo de ensino e aprendizagem e tomam decisdes no contexto
da sua pratica letiva, tendo, nos ultimos anos, surgido um grande fluxo de estudos centrados
na capacidade de noticing do professor (Callejo & Zapatera, 2017; Jacobs et al., 2010;
Melhuish et al., 2020). Ainda que a caracterizacdo desta capacidade possa variar de estudo
para estudo, parece existir um entendimento geral que esta envolve duas componentes
essenciais: i) atender a eventos particulares de sala de aula, isto é, para que o professor seja
eficiente a gerir a complexidade da sala de aula, é necessario que preste atencdo a algumas
situagdes excluindo outras; e ii) dar sentido a estes eventos interpretando os episodios e
caracterizando-os em termos do processo de ensino-aprendizagem (Sherin et al,, 2011).
Embora esta capacidade seja relevante em diversos aspetos do processo de ensino-
aprendizagem, varios autores (Jacobs et al., 2010; Llinares, 2019) focaram a sua atencdo
num aspeto particular da capacidade de noticing do professor que diz respeito ao
pensamento das criancas, aqui designada como noticing do pensamento dos alunos. De
acordo com Jacobs et al. (2010), o noticing do pensamento dos alunos caracteriza-se como
a capacidade cognitiva de identificar e interpretar os aspetos salientes da atividade dos
alunos para que desta forma possa tomar decisdes conscientes. Mais recentemente, e
partindo do quadro teérico de Jacobs et al. (2010), Melhuish et al. (2020), dando particular
importancia a interpretacdo, consideram que a capacidade de noticing do pensamento dos
alunos remete para trés componentes: descrever, em que o professor refere o discurso ou
alguma observacdo feita pelos alunos sem explicar ou fazer inferéncias; interpretar que se
refere a fazer inferéncias acerca da forma ou do contetido (ou ambos) presentes no discurso
do aluno; e responder, em que o professor sugere alteracdes baseando-se naquilo que
descreveu e interpretou. Deste modo, a capacidade de noticing do pensamento dos alunos
implica que o professor determine de que forma as respostas dos alunos sdo, ou ndo,
significativas no contexto matematico e como podem influenciar a compreensao destes
acerca dos conceitos (El Mouhayar, 2019).

A capacidade de noticing é bastante importante para as praticas do professor, mas nio
lhe é inata (Jacobs et al., 2018) e, muitas vezes, tanto futuros professores como professores
em servico tém dificuldades neste ambito (El Mouhayar, 2019; Jacobs et al., 2010; Melhuish,
2020). Ainda que esta capacidade possa demorar muito tempo a ser plenamente atingida, a

investigacdo tem vindo a defender a ideia de que, envolvendo os (futuros) professores em
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experiéncias com esse objetivo e com o suporte adequado, é possivel desenvolvé-la (Jacobs
et al.,, 2018), inclusive na formacao inicial (Ivars et al., 2020; Jacobs et al., 2010). Para que
os (futuros) professores possam desenvolver esta capacidade, é necessario o contacto,
direto ou indireto, com o contexto educacional e, em particular, para o desenvolvimento
da capacidade de noticing do pensamento dos alunos, é essencial que contactem com
exemplos do trabalho dos alunos, através de resolucdes escritas e de videos de sala de aula
(Callejo & Zapatera, 2017; Rodrigues et al., 2019).

Ainda que diversos estudos apresentem resultados positivos no que se refere a evolucao
da capacidade de noticing de (futuros) professores, sio apontadas diversas dificuldades, em
especial no que se refere a componente interpretativa, evidenciando a complexidade do seu
desenvolvimento. Warshauer et al. (2021) destacam os contributos da andlise de videos,
para o desenvolvimento desta capacidade, em particular para que os formandos se tornem
mais conscientes das dificuldades dos alunos sem, no entanto, existirem evidéncias de
melhoria na interpretacdo das dificuldades dos alunos. O estudo de Ivars et al. (2020)
mostra que alguns dos futuros professores participantes tiveram dificuldades em
evidenciar aspetos das resolu¢des dos alunos que suportassem as suas interpretacgdes. Os
autores consideram, no entanto, que o facto de os formandos nao referirem determinados
aspetos ndo pode ser visto como evidéncia de que ndo atenderam aos mesmos. Melhuish et
al. (2020), num estudo com professores em servigo, destacam também a complexidade da
andlise do pensamento dos alunos, referindo dificuldades na interpretacao, nomeadamente
o facto de aqueles focarem a sua atengdo em aspetos superficiais e genéricos, ndo atendendo
a elementos especificos que permitiriam interpretar o pensamento dos alunos de um modo
mais eficaz.

Diversos autores tém focado a sua atengdo no desenvolvimento da capacidade de
noticing em dominios matematicos especificos, como a dlgebra e o pensamento algébrico,
em particular (Llinares, 2019; Magiera et al,, 2013; Rodrigues et al., 2019). O estudo de
Magiera et al. (2013) evidencia que os participantes revelaram bastantes limitagcdes em
reconhecer e interpretar o pensamento algébrico dos alunos em situacdes de entrevista. Os
estudos de Callejo e Zapatera (2017), Llinares (2019) e Rodrigues et al., (2019) focaram-se,
no que se refere ao objeto matematico, nas sequéncias de crescimento e, em particular, na
sua generalizacdo. De um modo geral, os resultados destes estudos indicam uma maior
facilidade na identificagcdo de aspetos associados ao pensamento dos alunos no que na sua
interpretacdo. Callejo e Zapatera (2017) explicam esta diferenca pelo facto de que
caracterizar a compreensdo dos alunos é um processo mais exigente do ponto de vista
cognitivo comparativamente ao processo de descrever as respostas dos mesmos. Estes
autores destacam ainda a existéncia de uma forte relacdo entre a identificacdo e a
interpretacdo dado que os futuros professores participantes que identificaram mais

elementos nas respostas dos alunos analisadas, realizaram também interpretacdes mais
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profundas do seu conhecimento e compreensdo. Também Llinares (2019) conclui que
identificar os aspetos matematicos significativos no ambito da generalizacao de sequéncias
é menos complexo do que interpretar o pensamento dos alunos, destacando que a
interpretacdo depende da identificacao. No estudo realizado por Rodrigues et al. (2019) sao
identificadas dificuldades na interpretacdo do pensamento algébrico dos alunos a partir de
um caso multimédia, realgando, no entanto, que ainda que numa fase inicial da intervencao
os comentdrios dos formandos fossem bastante genéricos, progressivamente, estes foram

realizando andlises mais profundas do pensamento algébrico dos alunos.

Contexto e metodologia do estudo

O presente estudo foi desenvolvido no ambito de uma experiéncia de formagdo, numa
unidade curricular (UC) de formacio na 4rea de docéncia - Padrées e Algebra - do 3.2 ano
de uma Licenciatura em Educagdo Basica. A experiéncia de formagdo, em que a primeira
autora assumiu o papel de investigadora e formadora, teve como principal objetivo a
promoc¢do simultdnea do pensamento algébrico das formandas e da sua capacidade de
noticing, tendo a duragdo de 11 aulas. De um modo geral, cada tarefa de formacgao relativa a
capacidade de noticing foi antecedida por uma tarefa focada no conhecimento matematico,
designada de tarefa de conhecimento matematico, com um contexto e contetiddo semelhante
ao que os alunos dos primeiros anos realizaram e que foi alvo de analise por parte das
formandas. As tarefas de conhecimento matematico incidiram sobre os dominios de
pensamento relacional e pensamento funcional, no dmbito das sequéncias de repeticdo e de
crescimento. As tarefas de formacao de noticing fomentam a andlise de resolu¢des escritas
de criancas, por vezes acompanhadas de transcri¢cdes de excertos de episddios de sala de
aula e de videos de momentos de trabalho auténomo e de discussdes coletivas, sendo estes
recursos construidos ou adaptados especificamente para este estudo. As aulas da
experiéncia de formacdo seguiram uma pratica de ensino exploratdrio (Rodrigues et al.,
2018), tendo sido grande parte das tarefas realizadas a pares.

Este estudo assume uma metodologia qualitativa (Creswell, 2012) e tem como
participantes um par de formandas: Anabela e Bianca. No momento da experiéncia de
formacdo, as formandas tinham cerca de 20 anos de idade e, previamente a Licenciatura,
tinham frequentado, com sucesso, a disciplina de Matematica A, no Ensino Secundario. Este
par foi selecionado a partir de uma turma de 20 formandas, do género feminino, tendo em
conta a sua experiéncia matematica prévia a Licenciatura, o desempenho numa tarefa de
diagndstico, a disponibilidade em participar no estudo e a assiduidade as aulas da
experiéncia de formacdo. Os métodos de recolha de dados foram a observacao participante
das aulas da UC, complementada com registo dudio e video, e a recolha documental das

producoes das formandas.
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No ambito deste artigo seleciondmos para andlise as produgdes do par relativas a trés
tarefas, tarefa de formacgdo 1 - “Ramos de flores” (TF1), tarefa de formacdo 2 - “Sequéncias
com figuras infantis - Parte 2” (TF2) e tarefa de formacao 3 - “Os colares II - Parte 2” (TF3),
realizadas em diferentes momentos da experiéncia de formacao e com diferentes focos no
que respeita ao pensamento algébrico. A TF1 (Anexo 1), relativa ao dominio do pensamento
relacional, foi a primeira tarefa de formacao de noticing do pensamento dos alunos realizada
pelas formandas. A TF2 (Anexo 1) tem como foco matematico o pensamento funcional no
contexto das sequéncias de repeticao. Esta tarefa, realizada numa fase intermédia da
experiéncia de formacao, foi a primeira de andlise do pensamento funcional dos alunos,
tendo sido precedida por outras tarefas de noticing do pensamento relacional dos alunos e
de discussoes coletivas com foco no desenvolvimento desta capacidade. A TF3 (Anexo 1)
apresenta como contexto para o desenvolvimento do pensamento funcional dos alunos uma
sequéncia de crescimento, tendo sido realizada na fase final da experiéncia de formacao.

0 quadro de analise do presente artigo foca-se nas dimensoes de descrever e interpretar
o pensamento dos alunos. Descrever remete para a identificacdo dos aspetos matematicos
relevantes presentes nas resolugdes e ou intervengdes dos alunos e nas suas estratégias
(Jacobs et al., 2010). Esta dimensdo estid associada ao reconhecimento dos elementos
matematicos nas produgdes e ou intervengdes dos alunos, ao recontar e a explicagdo dos
aspetos que despertam a atengdo as formandas (Estapa et al.,, 2018). No que respeita a
andlise desta dimensdo incluem-se também os comentarios das formandas sobre a correcdo
ou incorrecao das respostas dos alunos (van Es et al., 2017). Interpretar corresponde ao
modo como as formandas raciocinam acerca dos elementos que descreveram (Sherin & van
Es, 2009), esperando-se que olhem para além do que foi escrito ou dito pelos alunos (Jacobs
et al,, 2010). A explicagdo dos procedimentos usados, os motivos pelos quais uma resposta
esta correta ou incorreta e inferéncias relacionadas com a origem dos erros ou dificuldades
(Ivars et al, 2020) sdo aspetos relevantes desta dimensao. Em particular, no caso deste
estudo, interpretar implica também relacionar estes aspetos com o desenvolvimento do
pensamento algébrico dos alunos. Alguns autores consideram uma terceira dimensao
relacionada com as decisdes e ou resposta dos (futuros) professores a partir do que
percecionam; contudo, neste estudo, dado que a experiéncia de formacdo decorreu numa
UC de contetildo matematico e ndo de didatica, assumem-se apenas estas duas dimensoes da

capacidade de noticing.

Resultados

Pensamento relacional

A TF1 foi a primeira dedicada a capacidade de noticing do pensamento dos alunos realizada

pelas formandas e com o foco especifico na analise do pensamento relacional de alunos do
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1.2 ano do 1.2 CEB. Nesta tarefa de formacao, Anabela e Bianca analisam as resolugdes e
intervencdes em video de quatro alunos, Guilherme, Matilde, Rafael e Sara, em que estes
avaliam o valor légico da igualdade “8+5+9=5+8+9".

O par de formandas ndo indica explicitamente a corre¢do ou incorrecdo das respostas
dos alunos, possivelmente por considerarem que todas as resolucdes estdo corretas. As
formandas comecam a sua andlise, na produgdo escrita (PE), indicando de que modo julgam
que cada aluno tera procedido na resolugdo (dimensdo descritiva), referindo que “Rafael
realizou as adig¢des . .. Matilde descreveu a quantidade de flores . .. Guilherme recorreu a
um esquema para resolver o problema” (PE).

Em seguida, as formandas verbalizam as suas opinides relativamente ao
desenvolvimento do pensamento relacional dos alunos (dimensdo interpretativa). O par
compara as resolu¢des com foco no modo como os alunos se expressam e parece assumir
que, em todas as resolugoes, os alunos dao evidéncia de pensamento relacional, uma vez
que o sinal de igual é sempre por estes interpretado numa perspetiva de que ambos os
membros separados por este simbolo representam o mesmo nimero. Consideram que
Guilherme “possui um pensamento relacional menos desenvolvido uma vez que ainda
recorre a desenhos para esquematizar o seu pensamento para chegar ao resultado” (PE).
Em contrapartida Rafael é, na opinido das formandas, o aluno com um nivel de pensamento
relacional mais avangado pois “apesar de realizar as operacdes, apercebe-se que se trata de
uma igualdade dado os valores obtidos serem iguais” (PE). Relativamente a Matilde
consideram que esta possui um nivel de pensamento relacional intermédio, em relagdo aos
colegas, ja que, como referem na sua produgao escrita, esta “tem que fazer a descri¢do do
problema para chegar a resolu¢do” (PE). Embora ndo o explicitem, nos casos das resolu¢des
de Guilherme e Matilde, as formandas parecem considerar que estes dois alunos tém mais
dificuldade em identificar o valor légico da igualdade do que Rafael, uma vez que estdo mais
focados no contexto, referindo as cores das flores e ndo considerando o valor total. As
formandas aparentam assim atender essencialmente as representacdes utilizadas pelos
alunos, valorizando o recurso a representacdes formais, e usar essa informacdo para
comparar o nivel de pensamento relacional dos alunos.

As formandas analisam também um video da discussao coletiva (Anexo 2) relativa a esta
tarefa em que Rafael e Sara apresentam as suas resolucdes a turma. Anabela e Bianca
categorizam as interven¢des dos alunos tendo em conta o facto de estes evidenciarem, ou
ndo, a necessidade de realizar o calculo do valor de cada um dos membros da igualdade para
apurar se esta se verifica. O par reconhece que, ao contrario de Sara, inicialmente, Rafael
assume a necessidade da realizacdo dos calculos. Atendem ainda ao facto de Rafael alterar
a sua opinido quando tem oportunidade de expressar o seu raciocinio, acabando por
identificar a existéncia de um nimero que mantém a posicao nos dois membros, enquanto

os outros dois “trocam de lugar”. As formandas assumem que o aluno “reconhece a
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propriedade comutativa através da troca de parcelas” (PE) registando-o. Deste modo,
Anabela e Bianca concluem que ambos os alunos identificam a validade da igualdade sem
necessitar de realizar calculos, mas que Rafael possui um pensamento relacional mais

desenvolvido que Sara pois, como referem, na discussao entre o par (DP), enquanto a aluna:

s¢ identifica que estdo 1a os mesmos nimeros, ... ele ja estd a falar em parcelas
...diz que podia ndo ser (uma igualdade) pode estar a pensar na subtracgio. Se
calhar associou que com outro sinal podia ndo funcionar” (DP - Bianca).

Sendo esta a primeira tarefa de formacdo de noticing do pensamento dos alunos, o par
evidencia algumas dificuldades em compreender a que aspetos devem atender em cada uma
das questdes que lhes é colocada, como referido por Bianca: “acho que na 1.1. estamos a
fazer o 1.2” (DP - Bianca), acabando por unir as duas questdes numa tnica resposta. Quando
confrontadas com o discurso dos alunos no video, o par aprofunda a sua analise, deixando
de atender apenas a elementos mais gerais, o que parece ser uma evidéncia de que contactar
diretamente com o que os alunos dizem pode apoiar o desenvolvimento da capacidade de

noticing do pensamento dos alunos das futuras educadoras e professoras.

Pensamento funcional: sequéncias de repeticiao

A TF2, realizada numa fase intermédia da experiéncia de formacao, apresenta um conjunto
de videos de criancas em contexto de educacido de infancia em que as mesmas exploram
sequéncias de repeticio. As questdes colocadas as criangas incidem sobre a identificacido da
unidade de repeticdo das varias sequéncias apresentadas e a determinacdo de alguns
termos.

As formandas analisam as intervencdes das criancas no video “Descobre a unidade”
(Anexo 2), reconhecendo que o sucesso na identificagio da unidade de repeticdo esta
fortemente relacionado com as caracteristicas da mesma. Anabela e Bianca compreendem

que as criancas identificam facilmente unidades de repeticido de tipo AB e ABC (Figura 1).
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Figura 1. Resolucdo de Anabela e Bianca da TF2 - Q1
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O par reconhece também que as criancas tém dificuldades em identificar unidades de
repeticdo de tipo ABA, nao pelo seu comprimento, mas pela sua posi¢do, como é referido
por Bianca na discussdo entre o par: “as dificuldades ndo é sé pelo tamanho e ndo é por as
figuras serem as mesmas, é por ndo estarem seguidas” (DP - Bianca). A producdo escrita
das formandas e o didlogo entre o par permitem concluir que estas atendem a elementos
essenciais da intervencdo das criancas e que procuram identificar as dificuldades das
mesmas. No entanto, a andlise realizada pelo par tem algumas limita¢cdes, nomeadamente,
ando identificacdo como possivel dificuldade das criancas o facto de o dltimo termo de uma
unidade de repeticdo ser igual ao primeiro da unidade de repeticao seguinte. Além disso,
nao fazem inferéncias acerca do discurso das criangas quando estas procuram identificar a
unidade de repeticio nem atendem a aspetos ndo verbais, por exemplo, quando uma das
criangas “separa” corretamente as duas unidades de repeticdo, embora ndo o verbalize.

As formandas recorrem também a identificacdo da unidade de repeticdo por parte das
criangas para justificar de que modo estas determinam termos de algumas sequéncias de
repeticao (no video “O que vem a seguir” - Anexo 2). Relativamente a primeira e terceira
situagdes apresentadas, as formandas, na sua producao escrita, referem-se essencialmente
ao conhecimento das criang¢as da unidade de repeticdo: “na situacdo 1 chegaram ao
resultado através da repeticdo da unidade de repeticdo . .. na situagdo 3 ... chegam ao
resultado através da unidade de repeti¢do” (PE).

Quando lhes é solicitada uma andlise sobre as aprendizagens das criangas no ambito das
sequéncias de repeticdo, Anabela e Bianca acabam por recontar o que o grupo faz como

evidencia a sua producdo escrita acerca das situa¢des 1 e 3 (Figura 2):
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Figura 2. Resolucdo de Anabela e Bianca da TF2 - Q2

A andlise escrita das formandas acaba por centrar-se essencialmente em elementos
descritivos, ndo evidenciando o estabelecimento de relacdes entre a intervencdo das
criancas e o seu conhecimento neste ambito. Ja o didlogo entre o par apresenta elementos
que remetem para a interpretacdo do pensamento dos alunos, como as afirmagdes: “[na

situacdo 1] eu acho que é pela repeticdo, porque eles estdo sempre a dizer “Minnie, Mickey,

Quadrante 31(1) 28-53



A capacidade de noticing do pensamento algébrico dos alunos... 39

nn

Minnie, Mickey”” e “[na situacdo 3] acho que conseguem perceber que na unidade de
repeticdo a segunda figura é sempre o Pluto” (DP - Bianca). Estes excertos evidenciam a
compreensdo de que o modo como as criangas determinaram os termos em cada uma das
situagdes foi diferente: no primeiro caso, através de uma abordagem ritmica e no terceiro,
através da percecdo de uma relacdo entre os termos da sequéncia e, em particular, da
igualdade entre um determinado termo e um dos trés primeiros. Embora as formandas nao
fagam uma comparacdo entre os dois casos, o seu discurso parece indiciar que reconhecem
um tipo de raciocinio diferente nas criangas da terceira situacao.

Também na andlise da situagdo 2, em que consideram que Maria pensa de um modo mais
abstrato do que as restantes criangas, as formandas centram a sua producao escrita (Figura

3) em aspetos descritivos, recontando a intervenc¢do da crianga.
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Figura 3. Resolucdo de Anabela e Bianca da TF2 - Q2

No entanto, a semelhanca da andlise das situacdes anteriores, o didlogo entre as
formandas mostra que estas atendem a elementos importantes da intervencao da Maria e

procuram interpretar o seu pensamento, como evidenciado no excerto seguinte:

Bianca: Parece que ela percebe o padrido em si.
Anabela: Ela percebe que é Minnie, Mickey, Minnie, Mickey . ..
Bianca: Que a seguir a Minnie vem o Mickey e que a seguir ao Mickey vem

a Minnie, ou seja, podemos dizer que ela conhece o padrao.

Juntamente com o que o par escreveu “Maria consegue identificar que antes e depois da
Minnie vem sempre um Mickey” (PE), este didlogo permite inferir que assumem que a
crianca identifica a estrutura da sequéncia, reconhece regularidades gerais e a
comunalidade entre casos e generaliza para qualquer termo.

No video “Qual o padrdo?” (Anexo 2), as formandas inferem que a sequéncia apresentada

tem comprimento 6, e a partir desta inferéncia assumem que as agdes das criangas sio
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consequéncia da sua dificuldade em identificar o comprimento da unidade de repeti¢cdo
(Figura 4).
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Figura 4. Resolu¢do de Anabela e Bianca da TF2 - Q4

O par identifica a estratégia utilizada pelas criancas, abordagem ritmica, mas consideram
que as mesmas assumem que o padrao estd errado uma vez que ndo conseguem identificar
uma unidade de repeticdo com seis termos. Possivelmente por estarem condicionadas pela
propria percecdo da sequéncia, centram a sua andlise nas aparentes dificuldades das
criancas em identificar unidades de repeticdo com comprimento maior do que trés,
acabando por ndo atender a aspetos fundamentais deste episddio, como o facto de as
criangas verbalizarem o reconhecimento de regularidades relativamente a posicdo das
figuras na unidade de repeticao.

Na anadlise do pensamento algébrico das criancas no ambito das sequéncias de repeticao,
o par faz referéncias concretas ao modo como as crianc¢as identificam a estrutura das
sequéncias apresentadas e determinam os termos solicitados (dimensdo descritiva) e
procura explicar como as criangas terdo pensado (dimensao interpretativa). No entanto, em
diversos momentos, a dimensdo interpretativa na sua produgdo escrita é pouco
aprofundada, o que pode evidenciar alguma falta de compreensao dos aspetos essenciais a

referir quando se analisa o pensamento dos alunos.

Pensamento funcional: sequéncias de crescimento

A TF3 apresenta as resolu¢des de alunos do 4.2 ano do 1.2 CEB, organizados em grupo,
relativamente a determinacdo do termo geral de uma sequéncia e um video de sala de aula
em que um aluno apresenta a regra que permite calcular o nimero do colar a partir do
numero total de contas.

As formandas comegam por analisar as produc¢des escritas e explicagdes de cada grupo,

» o«

referindo a sua correc¢do ou incorrec¢do: “O grupo A pensou de maneira correta”, “O grupo B
pensou de maneira correta”, “Consideramos que o grupo C ndo respondeu corretamente a
questdo” (PE).

No caso do grupo A, a produgdo escrita das formandas permite inferir que associam a
correcdo da resposta dos alunos ao modo como eles reconhecem a estrutura da sequéncia.

Ainda que por escrito ndo facam referéncia ao estabelecimento da relacdo entre as variaveis
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por parte dos alunos deste grupo, na discussao entre o par, Anabela refere: “isso estd mal, o
ndmero de azuis total ndo vais multiplicar, vais multiplicar é cada parte de azuis por trés”
(DP - Anabela). Assim, reconhece, implicitamente, que a regra escrita dos alunos ndo é
adequada para expressar uma relacdo entre o niimero do colar e o nimero de contas azuis.
A andlise escrita acerca da resolugdo deste grupo acaba por se centrar em aspetos
descritivos, recontando o modo como os alunos determinaram a regra, que inclusivamente

replicam na sua producdo escrita (Figura 5).
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Figura 5. Resolucdo de Anabela e Bianca da TF3 - P2A: Q1.1

As formandas focam-se na operac¢io usada para obter o nimero total de contas do colar,
afirmando: “[os alunos] recorrem apenas a adi¢do ... iam chegar ao nimero total de contas
do colar” (PE). Ainda que a andlise escrita ndo evidencie elementos relativamente a
incongruéncia entre a regra escrita e aquilo que o grupo explica oralmente, a discussio
entre Anabela e Bianca permite afirmar que reconhecem que algo nio esta totalmente

correto naregra apresentada:

Depois quando eles falam da regra estdo a explicar para os outros [colegas] . ..
podemos dizer que eles pensaram bem, mas que quando foi a parte de passar
para a escrita . .. pronto puseram completamente o pé na poca” (DP - Bianca).

Apesar de ndo fazerem afirmagdes concretas, parecem reconhecer que os alunos tém
dificuldades em transpor para linguagem simbdlica o que referiram em linguagem natural,
ou seja, as formandas atendem a aspetos relevantes para a interpretacdo do pensamento
dos alunos.

No que respeita ao grupo B, a producao escrita das formandas incluiu elementos
relativos a relacdo estabelecida entre o nimero do colar e o nimero de contas azuis:
“perceberam que se multiplicassem o niumero do colar por 3. .. e a este adicionassem duas
contas vermelhas, chegavam ao nimero de contas total do colar em questio” (PE),
evidenciando que atendem ao facto de os alunos reconhecerem, como uma

correspondéncia, a relacdo entre as variaveis.
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Relativamente ao grupo C, as formandas come¢am por indicar que a resolucdo esta
incorreta, atribuindo a incorrecdo ao facto de os alunos nao explicitarem de forma rigorosa
a relagdo entre o nimero do colar e o nimero de contas azuis. As formandas acabam por
ndo fazer ilacdes sobre o modo como os alunos poderdo ter pensado, mas procuram
justificar o facto de considerarem a resposta destes incorreta, determinando o primeiro
termo da sequéncia a partir da regra apresentada pelo grupo, ou seja, recorrendo a um

contraexemplo para comprovar as suas inferéncias (Figura 6).
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Figura 6. Resolucdo de Anabela e Bianca da TF3 - P2B: Q1

As formandas assumem que a incorre¢do na nomeacgao da variavel A se pode dever a um

engano, como expresso no didlogo seguinte:

Bianca: Eles tém o pensamento algébrico desenvolvido simplesmente; se
enganaram a dizer o que era o 4, ndo?
Anabela: Eles chegam a regra certa, eu acho que eles s6 se enganaram a

escrever esta coisa [nomear A], eu acho que eles tém o
pensamento desenvolvido.
Bianca: E isso, eles pensaram bem, ndo souberam identificar o A.

Deste modo, consideram que os alunos “pensaram bem” (DP-Bianca) e que “tém o
pensamento desenvolvido” (DP - Anabela). Esta consideragdo acerca do desenvolvimento
do pensamento algébrico dos alunos parece remeter para o uso de linguagem simbélica,
sendo que na sua produgdo escrita referem: “achamos que o grupo tem um pensamento
algébrico desenvolvido pois ja consegue utilizar uma linguagem simbdlica e consegue
generalizar” (PE). Na discussdo entre o par, as formandas fazem ainda referéncia ao facto
de os alunos ndo usarem n como variavel independente: “Eles ja usam uma linguagem
simbdlica, eles usam outras letras, mas isso ndo faz mal porque o n nio é obrigatorio usar.
Eles usam simbdlica que é mais desenvolvida que a sincopada” (DP - Bianca). As formandas
evidenciam, deste modo, associar as representacdes utilizadas ao desenvolvimento do
pensamento algébrico e entender que os alunos recorrem a letras que se relacionam com o
contexto, mas que isso nada interfere no tipo de linguagem utilizada na generalizacao.
Também no caso dos grupos A e B, o foco das formandas para a comparacdo do

desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos é essencialmente a linguagem em
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que apresentam o termo geral, bem como as operagdes utilizadas para determinar o nimero
total de contas. As formandas referem que “o grupo B apresenta um maior desenvolvimento
do pensamento algébrico uma vez que ao contrario do grupo A que so recorre a adicao para
chegar ao resultado, estes conseguiram generalizar usando linguagem simbdlica” (PE). O
par mostra associar o facto de o termo geral do grupo B estar mais simplificado (e mais
proximo da forma canénica) a um pensamento algébrico mais desenvolvido e parece
valorizar o recurso a representacdes que considera mais sofisticadas.

Na analise do video relativo a interven¢do de um aluno na discussao coletiva (Anexo 2),
Anabela e Bianca procuram fazer inferéncias a partir do que este diz e escreve. O par parece
surpreso com as capacidades evidenciadas pelo aluno, como refere Bianca: “Bem, no quarto
ano, ele é super inteligente” (DP - Bianca). O diadlogo entre as formandas permite inferir que
estas reconhecem que Jodo pensou inversamente a relacdo estabelecida entre o nimero do

colar e o namero total de contas:

Bianca: Ele conseguiu, a partir das bolas azuis chegar ao nimero da figura, ele
conseguiu inverter o pensamento . .. a expressao inversa. Ele consegue chegar
ao ndmero do colar, era para chegar ao ndmero do colar, sabendo apenas o
numero total de contas, a partir da expressao.

A discussdo entre o par revela que as formandas estdo convictas de que o aluno
determina o ndimero da figura a partir do nimero total de contas, ainda que este ndo faca
qualquer referéncia a varidvel independente, mas sim ao nimero de contas azuis em cada
grupo. O par assume também que o aluno inverteu a expressao que utilizou para determinar
0 numero total de contas, apesar deste nunca fazer referéncia a essa expressdo. A partir
desta inferéncia, as formandas apresentam, na sua producdo escrita (Figura 7), uma regra,

em linguagem sincopada, que representa a relacdo que o aluno tera pensado.
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Figura 7. Resolu¢do de Anabela e Bianca da TF3 - P2C

As formandas centram a sua analise na linguagem utilizada pelo aluno, com dois focos: o
modo como este se exprime oralmente quando fala com os colegas (“clara e objetiva”) e a
linguagem, como forma de representacdo matematica (linguagem simbédlica). O comentario
relativo a linguagem “clara e objetiva” evidencia atencdo ao video e a intervencdo do aluno,

mas também remete para uma andlise focada em aspetos genéricos. Ainda que o par
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reconheca que Jodo se expressou adequadamente, a sua analise ndo contempla afirmacgdes
sobre aspetos matematicos relevantes desta intervencao, como as letras utilizadas pelo
aluno e o modo como este separa, em duas igualdades, a relacao percecionada.

Na andlise realizada no ambito desta tarefa de formacdo, o par refere a correcdo ou
incorrecao das resolucdes escritas (dimensdo descritiva), tendo em conta os aspetos que
consideram mais relevantes para tal. Anabela e Bianca referem elementos importantes
relativos a abordagem dos alunos acerca da estrutura da sequéncia e da identificacdo das
variaveis e que procuram explicar (dimensdo interpretativa). As formandas percecionam
relacdes estabelecidas pelos alunos, por vezes de forma implicita, como no caso do video, o
que evidencia que procuram estender a sua andlise para 14 do que os alunos dizem ou
escrevem. O par foca-se bastante no uso de diferentes representacdes por parte dos alunos,
associando o recurso a linguagem alfanumérica a um nivel de pensamento mais desenvol-
vido. Apesar de ser notorio, especialmente a partir do didlogo entre o par, que reconhecem
elementos importantes das resolugdes e ou intervengoes, procurando justificar os motivos
que estdo na base de certas incongruéncias e inferir o modo como os alunos terdo pensado,

a sua producdo escrita apresenta algumas limitacdes na dimensao interpretativa.

Conclusoes

No presente artigo procuramos compreender o desenvolvimento da capacidade de noticing
(descrever e interpretar) do pensamento algébrico dos alunos de um par de futuras
educadoras e professoras dos anos iniciais. Quando comparando as andlises realizadas
pelas formandas relativamente ao pensamento algébrico dos alunos nas varias fases da
experiéncia de formacgao sdo notoérias diferencas que apontam para alguma evolugdo da sua
capacidade de noticing. Este facto corrobora os resultados de diversos estudos (Ivars et al.,
2020; Jacobs et al, 2010; Rodrigues et al., 2019) que referem a possibilidade de
desenvolvimento da capacidade de noticing, em certa medida, em experiéncias de formacao,
inclusive de curta duragdo. No entanto, apesar de as andlises das formandas apresentarem
elementos descritivos e interpretativos do pensamento algébrico dos alunos com maior ou
menor profundidade, ndo parece haver uma evolugao linear. Deste modo, no que respeita a
descrever, as formandas, por vezes, ndo atendem a aspetos importantes das resolucdes,
essencialmente relacionadas com o modo como os alunos percecionam rela¢des. Em
diversos momentos, em especial nos elementos que referem nas produgdes escritas,
Anabela e Bianca centram-se em aspetos formais como as representagdes ou operacoes
aritméticas utilizadas, recontando o que os alunos fizeram. Ainda que estes sejam aspetos
importantes das resolucdes dos alunos, possivelmente por estarem focadas no formalismo,
as formandas acabam por descurar a atengdo a outros aspetos essenciais, muitas vezes

associados a compreensdo dos proprios objetos matematicos por parte dos alunos. Em
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particular, o facto de estarem primeiramente alerta para os aspetos formais das resolucdes
e ou intervengdes pode ter contribuido para ndo reconhecerem elementos importantes dos
episddios relativos a educacdo de infancia em que o pensamento funcional é explorado
informalmente, nomeadamente a partir de sequéncias de repeticdo. Apesar de nao
existirem dados concretos que permitam afirmar o porqué deste foco das formandas, o facto
de terem frequentado a disciplina de Matematica A, tradicionalmente centrada numa
matematica mais formal, pode ter condicionado a visdo deste par.

Tendo em conta os elementos que identificam como relevantes, as formandas acabam
por interpretar o pensamento algébrico dos alunos essencialmente com base nas represen-
tacdes utilizadas ou no facto de as resolugdes e ou intervencdes destes serem mais ou menos
sintéticas. A interpretagdo do pensamento algébrico dos alunos acaba por ser, em alguns
momentos, pouco rica, em especial nas produgdes escritas das formandas, possivelmente
por ter como base os elementos a que atenderam na descricdo das situagdes. Estes
resultados evidenciam a forte relacdo entre as dimensdes descritiva e interpretativa, a
semelhanca de que é referido em outros estudos (Callejo & Zapatera, 2017; Llinares, 2019).

Ainda que se registem diversas dificuldades relativas a capacidade de noticing do
pensamento dos alunos, tal como constatado também noutros estudos (Jacobs et al., 2010;
Llinares, 2019; Warshauer et al., 2021), em especial no que se refere a interpretacdo, as
formandas foram além de comentarios avaliativos ou gerais, o que nem sempre ocorre,
mesmo com professores em servico (Melhuish et al,, 2020). Particularmente, é possivel
constatar que procuram, no caso da ultima tarefa, perceber e explicar os motivos de algumas
incongruéncias nas resolu¢des dos alunos e fazer inferéncias relativamente ao desenvol-
vimento do pensamento algébrico destes. Assim, podemos constatar, em especial se nos
centrarmos nas discussodes ocorridas entre o par, que a dimensao interpretativa evoluiu ao
longo da experiéncia de formacao, o que nem sempre se verifica (Warshauer et al., 2021). o

A diferenca entre o nivel de profundidade quando comparadas as produgdes escritas das
formandas com os didlogos entre o par é também um importante aspeto deste estudo. E
notorio que a analise realizada oralmente pelas formandas é mais completa do que a escrita,
mas o facto de ndo incluirem alguns elementos significativos nas produgdes escritas nao
implica que ndo os tenham notado. Conclusdes semelhantes sdo referidas no estudo de Ivars
etal. (2020), o que reforca aimportancia de, por um lado, na formacgao de professores serem
criados diversos contextos de trabalho que possam promover a capacidade de noticing dos
formandos e, por outro, que a analise desta capacidade ndo se centre apenas na componente
da escrita. Destaca-se também a importancia da utilizacdo de videos de sala de aula,
considerando o modo como, em particular na resolucao da primeira tarefa, as formandas
aprofundam a sua analise através do contacto com um video da discussdo coletiva o que
reforca, a semelhanca de outros estudos (Rodrigues et al.,, 2018; 2019; Sherin & van Es,

2009), aimportancia deste recurso na formacgao (inicial) de professores.
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Consideramos, ainda, importante realgar que as formandas nunca tinham contactado
com a andlise do pensamento dos alunos, pelo que a complexidade envolvida na compre-
ensdo do pensamento algébrico podera ter contribuido para um menor sucesso em alguns
momentos, dado que a analise de aspetos associados aos processos de raciocinio dos alunos
é desafiante até para professores em servico (El Mouhayar, 2019; Melhuish et al., 2020).
Destacamos ainda como limitacdo deste estudo o facto de a analise resultar das resolucoes
das formandas com respeito a trés tarefas com focos matematicos distintos, o que pode ter
contribuido para alguma flutuacdo dos resultados relativamente ao desenvolvimento da
capacidade de noticing, dado que os aspetos a notar eram distintos em cada uma das tarefas.
Adicionalmente, uma vez que a andlise do presente artigo se foca apenas num par de
formandas, consideramos que uma andlise mais alargada e com mais participantes podera

trazer outros resultados que permitam aprofundar o conhecimento sobre esta area.
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Anexos

Anexo 1 - Tarefas de formacao

TF1 - Ramos de flores: Considere a tarefa abaixo que foi apresentada a uma turma do 1.2 ano do
1.2 Ciclo. Apds uma leitura conjunta os alunos responderam individualmente a questao colocada e,
em seguida, alguns apresentaram a sua resolugiio a turma.
Ramos de flores
Agora que esta a terminar o ano letivo, a Beatriz quer fazer uma surpresa a professora e, por isso,
decidiu apanhar flores no seu jardim para fazer um ramo.

Apanhou 8 flores amarelas, 5 flores laranja e 9 flores vermelhas.

O Henrique, irm3o da Beatriz, gostou da ideia e também quis fazer um ramo para a sua professora,
com o mesmo niimero total de flores e com as mesmas cores.

0 ramo do Henrique pode ter 5 flores amarelas, 8 flores laranja e 9 flores vermelhas?

Completa o espago abaixo com V (verdadeiro) ou F (falso) e explica a tua ideia.
8+54+9=5+8+9

Ao serem confrontados com a situagdo apresentada, todos os alunos reconheceram que a afirmacio
em causa é verdadeira. Em seguida sdo-lhe apresentados algumas das explicagoes dos alunos.
1. Considere as resolugdes apresentadas abaixo.

I n B~ -
salpmd g S

Figura 1- Resolugio do Rafael Figura 2 - Resolugio da Matilde

Fy
g-g%/j

Figura 3 - Resolugdo do Guilherme

1.1. Descreva e compare as resoluc¢des de cada um dos alunos.

1.2. Explique como lhe parece que cada um dos alunos terd pensado, fazendo conjeturas acerca
do pensamento relacional dos mesmos.

2. Analise agora o video Ramos de Flores 1. Compare as duas explicacdes dadas pelos alunos, Sarae

Rafael, indicando, na sua opinido, qual dos alunos evidencia o pensamento relacional mais
desenvolvido, justificando a sua resposta.
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TF2 - Sequéncias com figuras infantis - Parte 2: Um grupo de criancas do jardim de infincia, com
idades compreendidas entre os 4 e os 6 anos, realizou algumas tarefas de sequéncias de repeticéo,
tendo por base as mesmas figuras que lhe foram apresentadas na parte 1.

1. 0 video Descobre a unidade mostra algumas situagdes em que as criangas tiveram de identificar
aunidade de repetigio das sequéncias que lhes foram apresentadas. Compare as quatro situagdes,
indicando de que forma pensa que as caracteristicas particulares das sequéncias construidas
influenciaram a resposta das varias criangas.

2. No video O que vem a seguir as criangas tentam identificar qual a figura que se encontra numa
determinada posigao, para algumas das sequéncias apresentadas.

2.1. Explique como lhe parece que as criancas terao pensando em cada uma das situagoes.
2.2. Compare os raciocinios evidenciados pelas criangas, em cada situagao, procurando explicar
que aprendizagens estas revelam no que se refere a sequéncias de repeticao.

3. 0 video Descobre o que falta mostra como as criangas identificaram as figuras em falta quando a
educadora construia uma sequéncia e virava algumas das cartas para baixo. Compare as duas
situacoes apresentadas, neste video, referindo diferencas entre os conhecimentos que as criancas
tém de mobilizar em cada uma delas.

4, Analise o video Qual o padrdo. Comente os aspetos que considera mais significativos no episédio
que visionou.
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TF3 - Os colares II - Parte 2: Uma turma do 4.2 ano de escolaridade realizou, em pequenos grupos,

uma tarefa semelhante a apresentada na parte 1.
Parte ZA

1. Em resposta a questdo 3 da parte 1, considere a resolugdo escrita e a explicagdo oral apresentadas

pelo grupo A e a resolucéo escrita apresentada pelo grupo B.

Amqt.i.‘u.whw&a?mwﬁmtkd’“ﬂi
da M;w‘t‘ulwn&uw

i._._!“ ““*h:& WypVzn
nA= e e A

V- tnimans, da i, g

Resolucdo do grupo A

(MU).}‘;,

RO n que nas (inyemos € o numeno do
calan, e =3 £ = P Ueme Ne de vEMES que
o numene de es lfan sparcce, € o +2 &
e nUmtne dt sonbal vehmellos que he
e cado colar .

Ex. (o0 %3) +2
v

el calan

Resolucdo do grupo B

Jodo P. - Entdo, aqui (apontando
para o primeiro colar) tem um
azul em cada, s6 que estdo
separados. Por isso nds pusemos
um vezes trés, que ao todo sdo
trés azuis. E depois o vermelho,
pusemos um vezes dois. Sdo duas
contas vermelhas. (...). A regra é
que o0 nimero de contas é sempre
o nimero do colar trés vezes e 0
niimero de contas vermelhas é
sempre um duas vezes (...) Entao,
como nos dizemos trés vezes,
fizemos na mais na mais na, trés
vezes e depois como é sempre
dois vermelhos, fizemos nv mais
nv éigualan que é o niimero total
de contas.

Explicacdo do grupo A

1.1. Indique de que forma lhe parece que terdo pensado os alunos de cada grupo.
1.2. Compare as duas resolugdes apresentadas fazendo conjeturas acerca do desenvolvimento de

pensamento algébrico dos alunos de cada grupo.

Parte 2B - Considere agora a regra apresentada pelo grupo C.

Az 02 ‘lbl’af J.

Cﬂh:r 2wy
2= o H’d’ de
3 xA u"
, Ty
(3x !IIJ-J:’TI

——

T zat }.L] J\'.‘. ﬁh

1. Analise aresolugdo dos alunos e indique, justificando, se considera que estes responderam

corretamente,

2. A partir da resolugdo deste grupo que inferéncias pode fazer acerca do desenvolvimento do

seu pensamento algébrico.

Parte 2C - Analise o video "Colares". Comente os aspetos que considera mais significativos neste

video, no que diz respeito a interven¢ao do aluno Joio.
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Anexo 2 - Descri¢ao dos videos

Ramos de flores: Este video apresenta as intervengdes de dois alunos, Sara e Rafael, na discussao
coletiva acerca da resolucio da questio da tarefa “Ramos de flores”.

A professora lé a resposta de Sara: “ oito mais cinco mais nove é igual a cinco mais oito mais nove, é
igual, os nimeros sdo iguais”. Sara vai ao quadro explicar a sua resolu¢do e aponta, em cada membro,
para os niimergs iguais entre si “aqui esta o oito, e aqui esta o oito, aqui esta o cinco e aqui o cinco,
aqui esta o nove e aqui esta o nove”. A aluna comega por fazer referéncia ao calculo, mas acaba por
perceber que ndo seria necessario, apos a professora perguntar: “Tu disseste que os niimeros sdo
iguais, preciso de saber quanto é que da para saber se isso é verdade?” Outros colegas procuram dar

a sua resposta, sendo que um dos colegas, Rafael, diz que sim e Sara afirma que ndo. Rafael vai ao
quadro explicar-se e refere que “isto aqui (referindo-se a igualdade) também pode ser falso”, mas
que sabe que é verdadeira porque “tem oito mais cinco mais nove e aqui estdo os mesmos niimeros”.
Rafael, comeca entdo a apontar para os nimeros que se encontram na mesma posicdo, fazendo gestos
de troca “aqui esta o oito e aqui esta o cinco e aqui esta o cinco e aqui esta o oito, estes dois s0 trocam
e 0 nove estd no lugar certo. A professora pergunta a Rafael se trocaram duas parcelas e o aluno acena
com a cabeca afirmativamente. Seguidamente a professora questiona-o se sabendo que as parcelas
trocam ja sabe se a igualdade é verdadeira ou nio ao que a crianga responde que sim, voltando a
apontar para os niimeros iguais que surgem agora em posigdes diferentes.

Video “Descobre a unidade”: Este video apresenta quatro situagdes em que alguns grupos exploram
sequéncias de repeticdo, com foco na identificacdo da unidade de repeticao. Na situacdo 1 é
apresentada uma sequéncia de repeticdo do tipo AB (Minnie, Mickey, Minnie, Mickey, Minnie,
Mickey). Ao verem esta sequéncia as criancas afirmam, espontaneamente, que se trata de um
“padrido” e, quando a educadora os questiona acerca do motivo pelo qual fazem essa afirmagdo dizem
de imediato: “porque se repete”. Em seguida, a educadora questiona as criancas sobre “o que se
repete?” ao que respondem sem hesitacdes: “Minnie, Mickey”. Na situacdo 2 é apresentada as criancas
a sequéncia: Minnie, Mickey, Pluto, Minnie, Mickey, Pluto {unidade de repetigdo de tipo ABC). A
educadora pede as criancas para “lerem” o padrao e uma delas faz essa leitura oralmente, pausando
justamente entre as duas unidades de repeticdo apresentadas, o que aparenta uma abordagem
ritmica: “Minnie, Mickey, Pluto (pausa) Minnie, Mickey, Pluto”. Quando a educadora pede as criancas
para identificarem a “base do padriio”, a mesma crianca responde “E Minnie, Mickey e Pluto”. Na
terceira situacdo é apresentada a sequéncia Minnie, Pluto, Minnie, Minnie, Pluto, Minnie (unidade de
repeticao de tipo ABA). A educadora pergunta as criangas “qual é o padrao?” (no sentido de unidade
de repeticdo) e na abordagem inicial as criancas “leem” as figuras que aparecem nas cartas “Minnie,
Pluto, Minnie, Minnie, Pluto, Minnie”. A educadora procura que elas identifiquem a unidade de
repeticdo, mas as criancas nio sio bem-sucedidas. Uma das criancas tenta responder dizendo que “E
Minnie, Pluto, Minnie, Minnie”. Na situacdo 4 é apresentada a mesma sequéncia a um outro grupo e a
educadora questiona as criangas sobre a unidade de repeti¢do. Uma das criangas responde “Minnie,
Pluto, Minnie, Pluto, Minnie, Pluto, Minnie, Pluto” e quando a educadora lhe pede para explicar, a
crianca aponta para o espago entre as segunda e terceira cartas e diz “Minnie, Pluto” assumindo os
dois termos como unidade de repeticdo. A educadora pergunta a outra das crianc¢as se concorda, ao
que esta responde “Ndo, porque acaba na Minnie e a seguir € o Pluto outra vez”. Quando a educadora
volta a explicar que a unidade de repeticdo “é aquelas cartinhas que escolhemos e depois repetimos”,
uma outra crianca refere que “é a Minnie e Pluto”. A educadora pede a crianca para exemplificar com
amado e esta aponta para a separacgao entre o terceiro e o quarto termo (entre as duas Minnies) e diz
“ah, repete a Minnie”. Em seguida a educadora pede a crianca para “ler” novamente todo o padrio
desde inicio e indicar onde é que “para” e a crianga aponta para o espago entre os quarto e quinto
termos, ou seja, considera a unidade como “Minnie, Pluto, Minnie, Minnie”.
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Video “O que vem a seguir?” Este video apresenta trés situacoes, com foco na determinacio de
termos. Na situacdo 1 é apresentada as criancas a sequéncia: Minnie, Mickey, Minnie, Mickey, Minnie,
Mickey, Minnie. As criancas “leem” o padrao e a educadora pergunta o que vira a seguir a Minnie ao
que de imediato respondem, em conjunto, “Mickey”. As criangas fazem também, a pedido da
educadora, a associagdo entre as figuras e a sequéncia dos ntiimeros naturais referindo que a figura
nove seria a Minnie, 4 situacao 2 ocorre num outro momento em que, a pedido da educadora, Maria,
uma das criangas de um outro grupo, constrdi uma sequéncia repetitiva a sua escolha. Maria opta por
uma sequéncia de tipo AB: Minnie, Mickey, Minnie, Mickey, Minnie, Mickey. A educadora pergunta a
Maria qual a base do padrao que escolheu e a criancga responde “Minnie, Mickey (pausa), Minnie,
Mickey, (pausa), Minnie, Mickey”. Em seguida a educadora questiona a crianga sobre a oitava posigao:
“qual sera o 0ito?”. A crianga aponta para cada uma das figuras, associando um ntimero a cada carta
e aponta para a parte da mesa vazia, com gestos que indiciam que estd a contar as posi¢des que faltam
para oito. A crianca identifica que a carta seria o Mickey pois: “Quatro mais quatro é oito . .. tinhamos
de pér mais dois”. Em seguida a investigadora questiona Maria dizendo: “Se eu te disser que a figura
onze é a Minnie, a figura que vem antes qual é?”. Maria responde que serd o Mickey e com o apoio da
investigadora refere que entre duas Minnies estd sempre um Mickey. Na terceira situacdo é

apresentada a seguinte sequéncia repetitiva as criangas: Mickey, Pluto, Minnie, Mickey, Pluto, Minnie.
A educadora pergunta qual seria a “carta oito” e as crian¢as apontam para o Pluto que se encontra na
quinta posigao, dizendo que na posigdo oito se encontra o Pluto. A investigadora pede que as criangas
apresentem uma justificacdo e uma delas aponta para o Mickey que se encontra na quarta posicao
referindo “Porque a sete era o Mickey".

Video “Qual o padrao?”. Este video apresenta uma situacdo em que um grupo de trés criangas é
confrontado com a seguinte sequéncia de repeti¢do: Pluto, Minnie, Mickey, Pluto, Mickey, Minnie,
Pluto, Minnie, Mickey. A educadora pede as criangas para olharem para as cartas e dizer “qual é o
padrao”. As criangas comegam a “ler”: “Pluto, Minnie, Mickey, Pluto, Mickey...". De imediato olham
umas para as outras, “desconfiando” da sequéncia que lhes foi apresentada e uma das criancas refere
que hd uma troca: “ porque a Minnie é o segundo e agora é que é o Mickey ... para ser um padrio
aqui (aponta para a quinta posi¢ao) tinha de ser a Minnie”

Video “Colares” - Este video apresenta a intervencao de Jodo, um aluno do 4.2 ano de escolaridade,
durante a discussao coletiva da tarefa “Os colares 11", A partir da discussio que se encontra a decorrer,
um aluno afirma: “se soubermos o nimero do colar também ja sabemos as contas azuis de cada
grupo”. Um dos colegas, Jodo, parece ndo ter ouvido a afirmag¢ao deste aluno, pelo que a professora
lhe pede para repetir. Quando o aluno repete, Jodo concorda e continua dizendo “basta tirar dois ao
ntmero total de bolas e dividir esse resultado por trés. A professora pergunta entio: “para saber o
qué?” ao que o aluno responde: “o niimero de azuis em cada conjunto”. Jodo pede para ir ao quadro
explicar e escrever “nt —2=nta”, explicando, juntamente com a professora que a expressio
representa o nimero total de contas menos dois que corresponde ao niimero total de contas azuis.
Em seguida escreve “nta + 3 = gba”, sendo que gha representa “um grupo de bolas azuis".
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