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Resumo

O presente estudo tem como objetivo compreender o modo como os alunos
do 4.° ano resolvem tarefas matematicas, associadas a operacao divisdo. Neste
ambito, foram definidas as seguintes questfes: (i) Quais sdo as estratégias
usadas pelos alunos na resolugéo de tarefas de divisdo? e (ii) Que dificuldades

manifestam os alunos na resolucéo de tarefas de divisao?.

O quadro tedrico integra trés tematicas fundamentais para este estudo:
aprender matematica com compreensao; o papel do professor na aprendizagem

da Matemética e a aprendizagem da divisao.

O estudo segue uma metodologia qualitativa e interpretativa, e tem como

participantes quatro alunos de uma turma de 4.° ano.

Foi organizada uma intervencéo na turma de 4.° ano que consistiu hum
conjunto de quatro sequéncias de tarefas propostas aos alunos num contexto de
sala de aula. De modo a caracterizar as suas estratégias de resolucao e as suas

dificuldades foram selecionados quatro alunos.

A analise das estratégias usadas pelos quatro alunos selecionados e as
dificuldades que manifestaram quando resolvem tarefas, associadas a operacdo
da divisdo evidenciam que: (i) a resolucdo das tarefas propostas dependem do
conhecimento que cada aluno tem das quatro operacdes; (i) utilizam uma
variedade de estratégias; (iii) ha alunos que usam mais do que uma estratégia na
mesma tarefa. Os resultados mostram, ainda que as dificuldades manifestadas
pelos alunos resultam de ndo estarem consciencializados para a relagao inversa
entre a divisdo e a multiplicacdo e o uso de subtracbes sucessivas para

resolverem tarefas associadas a divisao.

Palavras-chave: aprendizagem da divisdo; estratégias usadas pelos alunos;

tarefas matematicas; alunos do 1.° Ciclo do Ensino Basico






Abstract

The present study aims at understanding how students from the fourth
grade solve mathematical tasks associated with the division operation. In this
context, | defined the following questions: (i) What are the strategies used by
students in solving division problems? and (ii ) What difficulties affect students in

solving division problems?

The theoretical framework integrates three key themes for this study: to
learn mathematics with understanding, the teacher's role in learning mathematics

and learning division.

The study follows a qualitative and interpretive methodology, and has four
students from a class of fourth grade as participants.

An intervention was organized in a class of fourth grade, and it consisted in
a set of four sequences of tasks proposed to students in the context of the
classroom. In order to characterize their resolution strategies and their difficulties,

four students were selected.

The analysis of the strategies used by the four selected students and the
difficulties they manifested when they solve tasks related to the division operation
show that: (i) the resolution of the proposed tasks depends on the knowledge that
every student has of the four operations, (ii) the students use a variety of strategies;
(i) there are students who use more than one strategy in the same task. The
results show also that the difficulties manifested by students exist because they
are unaware of the inverse relationship between multiplication and division and

using successive subtraction to solve tasks associated with the division.

Keywords: Division learning; strategies used by pupils; mathematics tasks;

pupils of Basic Primary School.
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Capitulo 1

Introducéo

Neste capitulo de introducdo apresento as minhas motivacbes para a
realizacdo desta investigacdo e justifico a sua pertinéncia. Explicito, também, os
objetivos da investigacdo que efetuei e identifico as questdes que a nortearam.
Termino com a descricdo da estrutura deste relatorio.

O presente trabalho é realizado no ambito da unidade curricular Estagio Il
do Mestrado em Educacgéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e
consiste na elaboracao do Relatério do Projeto de Investigacdo. Desenvolvi este
projeto numa turma do 4.° ano de escolaridade, pertencente a um agrupamento

situado na Quinta do Conde, no ano letivo de 2012/2013.

1.1. Motivagdes e pertinéncia

O conhecimento e a compreensdo da Matematica sdo essenciais para nos
tornarmos capazes de resolver determinadas situacdes que apelam aos saberes
matematicos no nosso dia-a-dia. Tal como é mencionado nos Principios e Normas
para a Matematica Escolar “a necessidade de compreender e de ser capaz de
usar a matematica na vida quotidiana, e no local de trabalho, nunca foi tdo
premente” (NCTM, 2008, p. 4). Por isso, € importante que no processo de
aprendizagem da Matematica os alunos tenham a oportunidade de compreender

as varias tematicas desta area curricular.

De acordo com Bransford, Brown e Cocking citados em Principios e

Normas para a Matematica Escolar (NCTM, 2008, p. 21) “os alunos que
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memorizam factos ou procedimentos sem os compreenderem tém, muitas vezes,
davidas sobre quando e como usar aquilo que aprenderam e essa aprendizagem

revela-se frequentemente, bastante fragil”.

Enquanto futura professora do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1CEB) devo
desenvolver competéncias, a varios niveis, relacionadas com a minha profisséo,
para ensinar Matematica. Estas implicam que, na pratica, seja capaz de construir,
apresentar e orientar processos que envolvam o raciocinio matematico dos
alunos. Por outro lado, do ponto de vista da aprendizagem, € importante que
desde cedo os alunos tenham contato com a apresentacao, resolucéo e discussao

de tarefas matematicas.

Este projeto de investigacdo incide na area da Matematica, por Varios
motivos. Em primeiro lugar, importa referir que a nivel pessoal sempre tive
dificuldades nesta area, dai a minha necessidade de investir em melhorar o meu
conhecimento matematico. Além disso, durante a minha escolaridade basica
sempre, considerei bastante dificil a resolugcdo de problemas e de célculos
associados a operacédo divisdo. De facto, qualquer problema que envolvesse a
divisdo, no meu entender, sé poderia ser resolvido através do algoritmo, o0 que

dificultava a sua compreensao.

Referindo-se a operacéo divisao, Ferreira (2005, p. 113) real¢a “que grande
parte das dificuldades dos alunos resulta da grande preocupacédo que tem sido
dada a mecanizacdo do algoritmo, sem qualquer contexto e através de um

conjunto de etapas pouco significativas para os alunos”.

Uma vez que fiz estagio numa turma do 4.° ano, a divisdo foi uma das
operactes focada neste ano de escolaridade, tal como é referido no Programa de
Matematica do Ensino Basico (PMEB) (ME, 2007), em vigor na altura da recolha
dos dados. Efetivamente, no 3.° e 4.° ano sao identificados pelo PMEB, os
seguintes objetivos especificos, associados a aprendizagem da divisao:
compreender a divisdo inteira e o significado do quociente e resto, entender a
divisdo nos sentidos de partilha e de medida e resolver problemas recorrendo a

relacédo entre a multiplicacéo e divisédo (ME, 2007).

Também as minhas observacdes sobre o desempenho dos alunos da turma

do 4.° ano do 1.° ciclo, onde estagiei me motivaram a desenvolver esta
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investigacdo. Durante as semanas de observacgao presenciei que poucos alunos
conseguiam resolver problemas que envolvem a divisdo e muitos até
verbalizavam que n&o sabiam. De acordo com a literatura, esta dificuldade é muito
comum quando os alunos se deparam com a operacado divisdo. Segundo Jesus
(2005, p. 92) “ esta operagao aritmética € usualmente uma fonte de dificuldades
para os alunos, por requerer o uso de outras operacdes, adi¢cdo, subtraccao e

multiplicagcdo, e provavelmente, por a aprenderem sem perceber o seu sentido”.

Também Ponte (2006) identifica algumas dificuldades sentidas pelos

alunos portugueses, referindo, em particular que:

“tendo em atengao os resultados das provas de aferigdo realizadas em
Portugal, e no que se refere especificamente ao calculo, os pontos
criticos na aprendizagem dos conceitos numéricos por parte dos alunos
parecem ser: (i) o calculo com numeros inteiros multidigitos (ja no 1.°
ciclo), incluindo saber executar os algoritmos e usa-los em problemas

concretos (especialmente a divisdo) (...) " (p.8).

Outro motivo que me levou a aprofundar e a refletir sobre esta tematica
esta relacionado com o caminho que os alunos realizaram durante a sua
aprendizagem ao longo do 1.° ciclo, uma vez que trabalhei com o 4.° ano de
escolaridade. No meu entender, muitas das dificuldades que os alunos
manifestavam ao resolver uma determinada tarefa matemaética relacionada com a
divisdo, correspondia a sua pouca compreensdo sobre algumas ideias
matematicas essenciais. Por outras palavras, ao longo do seu percurso escolar,
os alunos podem ndo ter consolidado as aprendizagens essenciais para a
compreensao da divisdo, tais como o0 seu conhecimento sobre as outras
operacdes, como a multiplicacéo e a subtracdo, sendo esta uma das causas para
as dificuldades evidenciadas.
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1.2. Objetivo e questdes

Considerando as motivacdes para a realizagéo desta investigacéo e a sua
pertinéncia, enunciadas anteriormente, foram delineados alguns objetivos e

questdes que me orientaram neste projeto.
O objetivo que orienta a minha investigacdo é o seguinte:

Compreender o modo como os alunos do 4.° ano de escolaridade resolvem

tarefas que envolvem a operacao divisao;
Decorrentes do objetivo identificado defini as seguintes questdes:

1) Quais séo as estratégias usadas pelos alunos na resolucéo de tarefas de
divisdo?

2) Que dificuldades manifestaram os alunos na resolucdo das tarefas de
divisdo?

Considerando o objetivo e as questdes do estudo organizei quatro
sequéncias de tarefas com contexto de divisdo que foram exploradas com os
alunos ao longo do meu periodo de estagio. Uma vez que a divisdo deve ser
trabalhada na sua relagdo com a multiplicagdo comecei por propor aos alunos um

conjunto de tarefas com contexto de multiplicagéo.

A exploracdo das tarefas propostas foi realizada na sala de aula, com o

apoio da professora titular da turma e da minha colega de estagio.

1.3. Estrutura do Projeto de Investigacao

Este relatério encontra-se organizado em seis capitulos.

O capitulo 1 inclui o objetivo e questbes que norteiam a investigacao
realizada. Apresento, antes, as minhas motivagcdes pessoais e profissionais que
me levaram a procura da compreensao das estratégias usadas pelos alunos nas
resolucdes das tarefas associadas a operagéo divisdo. Ainda neste capitulo sdo

expostos alguns argumentos que justificam a pertinéncia deste estudo.
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No capitulo 2 elaboro uma revisdo de literatura, onde analiso e discuto
estudos sobre a aprendizagem da divisdo e as estratégias usadas pelos alunos.
Numa primeira parte foco-me na aprendizagem da Matemética com compreensao
e no papel do professor. A segunda parte esta direcionada para a aprendizagem
da divisdo e inclui: as tarefas de divisdo, a relacdo entre a multiplicacéo e a
divisdo, os sentidos da divisdo, as estratégias usadas pelos alunos na resolucao
de tarefas de divisdo e as dificuldades sentidas pelos alunos associados a divisao.

No capitulo 3 apresento e fundamento as opcdes metodoldgicas
selecionadas de acordo com o estudo, com 0 objetivo, com as questbes, 0
contexto e os participantes. S&o, ainda, discutidos e justificados os métodos de
recolha de dados e os processos de recolha e andlise de dados.

No capitulo 4 elaboro e fundamento a proposta de intervencéo, incluindo

as sequéncias de tarefas, a preparacdo das aulas e como estas se concretizaram.

O capitulo 5 inclui a caracterizacdo das estratégias usadas pelos alunos da
turma na resolucéo das tarefas de divisao.

No capitulo 6 caracterizo as estratégias usadas por 4 alunos da turma:
Beatriz, Pedro, Jodo e Diogo. Analiso também as dificuldades por eles

manifestadas na resolucao das tarefas de divisao.

No capitulo 7 apresento as conclusGes deste estudo. Comeco por uma
sintese do estudo e, em seguida, apresento as principais conclusdes do estudo
realizado no que respeita as estratégias usadas pelos alunos e as suas

dificuldades na resolucao das tarefas de divisao.

Termino com uma breve reflexado sobre todo o processo desenvolvido.

23



24



Capitulo 2

Quadro tedrico de referéncia

Este capitulo destina-se a revisdo da literatura, com a intencdo de
aprofundar os aspetos essenciais da aprendizagem da Matematica com
compreensao associadas a operacao divisdo. Comeco por discutir o que significa
Matematica com compreensdo. Em seguida analiso o papel do professor na
aprendizagem da Matematica. No que respeita a operacéo divisdo, discuto o
contributo das tarefas para a aprendizagem da divisédo, da relacdo entre a
multiplicacdo e a divisdo, dos sentidos que a divisdo detém e, ainda das
estratégias/procedimentos pelos quais os alunos podem optar na resolucdo das
tarefas apresentadas. Por ultimo apresento algumas dificuldades, decorrentes da

literatura, associadas a operacao divisao.

2.1. Aprender Matematica com compreensao

Desde os primeiros anos, as criancas desenvolvem varias competéncias
que resultam das observacdes, associacdes, questdes, e também da resolucao
de situacBes probleméticas. Estas experiéncias promovem o desenvolvimento do
pensamento critico e reflexivo nas criancas, que é essencial para a aprendizagem

da Matematica.
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“As criangas devem aprender no¢des basicas de numeracia para lidar com
situagdes do quotidiano, compreender conceitos matematicos como base
de estudos adicionais em matematica e outros conteludos disciplinares,
aprender a resolver uma série de problemas, incluindo problemas praticos,
aprender a usar a matematica como parte da compreensdo critica da
sociedade e das questbes de justiga social, do ambiente, etc.” (Moreira &

Oliveira, 2004, p. 25).

Por isso, é necessario proporcionar experiéncias que possibilitem e
encorajem as criangcas a valorizar a Matematica, permitindo-lhes construir o

conhecimento matematico com significado.

Um dos objetivos gerais do PMEB é que:

“alunos devem desenvolver uma compreenséo da Matematica. Isto €, devem
ser capazes de: entender o significado dos conceitos, relacionando-os com
outros conceitos matematicos e ndo matematicos; perceber a razdo de ser
dos algoritmos e procedimentos de rotina; reconhecer regularidades e
compreender relagées; acompanhar e analisar um raciocinio ou estratégia

matematica” (ME, 2007, p. 4).

Este objetivo é bastante claro para entendermos o “porqué” da importancia
da compreensdo na aprendizagem da Matematica, pois se um aluno consegue
compreender o que lhe esta a ser proposto nos momentos da sua aprendizagem
consegue sem duvida desenvolver competéncias matematicas. Por isso, “os
alunos devem compreender conceitos, algoritmos, procedimentos e relacdes, e

perceber a Matematica como uma disciplina légica e coerente” (idem).

No documento Principios e Normas para a Matematica Escolar (NCTM,
2008) menciona-se que a aprendizagem da Matemética requer compreenséao. Por
outras palavras, a aprendizagem dos conceitos matematicos com compreensao
torna os alunos mais capacitados para a resolucdo de diversos tipos de
problemas, ao mesmo tempo que desenvolvem uma atitude positiva face a esta
disciplina. Assim, a compreensdo é uma componente essencial para o processo
de ensino-aprendizagem da Matematica, sendo também uma mais-valia no

desenvolvimento da autonomia nos alunos.
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O mesmo documento refere, ainda, que quando participamos ativamente
na construgcdo do nosso conhecimento, compreendemos o verdadeiro significado
da aprendizagem. Deste modo, os alunos devem ter um papel preponderante na
construcdo da sua aprendizagem, ou seja, “os alunos devem aprender
matematica com compreenséo, construindo activamente novos conhecimentos a

partir da experiéncia e de conhecimentos prévios” (NCTM, 2008, p. 21).

Além disso, “os alunos aprendem mais e melhor quando controlam a sua
aprendizagem através da determinacdo dos seus proprios objectivos e da
avaliagao do seu progresso”. (NCTM, 2008, p. 22) O que significa que quando os
alunos se deparam com “problemas” significativos no ambito da Matematica, ficam

mais confiantes na sua exploragéo e resolucao.

Também é referido no PMEB que:

“as situagdes a propor aos alunos, tanto numa fase de exploragdo de um
conceito como na fase de consolidagdo e aprofundamento, devem
envolver contextos matematicos e ndo matematicos e incluir outras areas
do saber e situagdes do quotidiano dos alunos. E importante que essas
situagbes sejam apresentadas de modo realista e sem artificialidade,

permitindo capitalizar o conhecimento prévio dos alunos” (M.E, 2007, p. 9).

Deste modo, os alunos, perante problemas matematicos relacionados com
o quotidiano, conseguem compreender, interpretar, resolver, partilhar informacéo
e esclarecer davidas, tendo como objetivo desenvolver conhecimentos na area da

Matematica.

No caso do tema Numeros e Operacgdes, tanto o PMEB (ME, 2007) como
o NCTM (NCTM, 2008) referem que os alunos do 1.° ciclo devem apropriar-se dos
conteudos matematicos com compreensao, de modo a usarem e aplicarem 0s
seus conhecimentos de forma intuitiva, flexivel e eficaz. Para que consigam
desenvolver competéncias ao nivel dos niumeros e operagdes, 0s alunos terdo
gue compreender, nomeadamente as propriedades das operagdes, assim como

as suas relacoes.

Os momentos de reflexdo sdo importantes para o aluno, pois ele necessita
de compreender e edificar o seu raciocinio, de forma a discutir as suas estratégias

e a dos colegas, com o intuito de dominar os conhecimentos matematicos
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inerentes as resolucdes apresentadas. Como tal, e reforcando a ideia anterior
“neste processo [aprendizagem da matematica], sdo fundamentais os momentos
de reflexdo, discussdo e andlise critica envolvendo os alunos, pois estes
aprendem, ndo s6 a partir das actividades que realizam, mas sobretudo da

reflexdo que efectuam sobre essas actividades” (ME, 2007, p. 11).

Assim, “a aprendizagem matematica envolve quer a atribuicdo de
significado as ideias matematicas quer a aquisi¢cdo da capacidade e intuicdo para
resolver problemas” (NCTM, 2008, p. 169). Neste sentido, a aprendizagem da
Matematica com compreensao € essencial para que os futuros cidadaos da
sociedade consigam procurar estratégias de resolugcédo e/ou alternativas perante
um problema. Dai a importancia do desenvolvimento do pensamento critico e da
capacidade de calcular de modo flexivel no trabalho desenvolvido com os alunos

no ambito da Matematica.

Quanto as orientagbes curriculares para o 1.° CEB (ME, 2007) e
direcionando para o tema deste projeto, NUmeros e Operacdes, podemos verificar
gue o trabalho em torno dos numeros e das operacgdes, tem o propdsito principal
de “desenvolver nos alunos o sentido de numero, a compreensao dos numeros e
das operacdes e a capacidade de calculo mental e escrito, bem como a utilizar
estes conhecimentos e capacidades para resolver problemas em contextos
diversos” (ME, 2007, p. 13). Mais uma vez, a compreensao aparece associada a

aprendizagem da Matematica.

De acordo com PMEB (2007), a compreensao da Matematica contribui para
a construcao de um conhecimento mais sélido e eficaz. O aluno que, desde cedo,
compreenda as nocbes basicas da Matematica, desenvolve competéncias ao

nivel do raciocinio matematico que o ajudam a resolver tarefas.

2.2. O papel do professor na aprendizagem da Matematica

De acordo com o NCTM (2008, p. 17) “os alunos aprendem matematica
através das experiéncias que os professores proporcionam” ou seja, o professor
€ uma ligacéo importante entre a aprendizagem dos alunos e o conhecimento e a

compreensao da Matematica. Por esta razdo cabe ao professor promover um
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ambiente positivo, no qual os alunos se sintam confiantes e motivados para

explorar o mundo da Matematica.

Segundo Ponte e Serrazina (2000) a aprendizagem da Matematica
necessita de um ambiente positivo no qual os alunos se sintam a vontade para
colocar duvidas e sugestdes. Os alunos devem sentir-se, também, valorizados e
respeitados no seu trabalho e nas suas ideias, pois desenvolvem assim um maior

interesse, participagdo e conhecimentos matematicos.

Deste modo, os professores tém um papel muito relevante no ensino da
Matematica, pois a sua atitude “ € determinante para criar um ambiente em que
as criangas partilhem activamente os seus pensamentos matematicos entre si e

com o professor” (Jesus, 2004, p. 27).

E essencial que os professores na sala de aula proporcionem situacdes
adequadas, desafiadoras e problematicas, para que os alunos possam evoluir na
sua aprendizagem e compreender 0s varios aspetos da Matematica. Sempre que
um aluno se envolve nas situacdes adequadas, propostas pelo professor, vai

progredir em termos da sua aprendizagem.

Segundo o NTCM (2008), os professores defrontam-se com as orientacdes
curriculares a partir das quais estruturam as suas aulas. Ainda assim, poderao
optar por diferentes abordagens, de modo que os alunos se sintam a-vontade para

explorar a Matematica de uma forma apelativa e aprofundada.

7

Sabe-se que “ensinar bem matematica € uma tarefa complexa, e nao
existem receitas faceis para que todos os alunos aprendam ou todos o0s
professores sejam, de facto, eficientes” (NCTM, 2008, p. 17). Mas se um professor
conhecer bem os conceitos, os métodos, os procedimentos matematicos de modo
flexivel consegue atingir, em conjunto com cada aluno, os objetivos propostos
para o 1.° CEB. Tal como referem Ponte e Serrazina (2000, p. 15) “o professor

precisa de se sentir a vontade na Matematica que ensina”.

Segundo os autores citados anteriormente o professor deve transmitir o
gosto pela Matematica, motivando os alunos a aprender no¢fes novas desta
ciéncia. Deste modo, a forma como os professores apresentam as tarefas, as
discutem e as resolvem com o0s alunos séo relevantes para o processo de

aprendizagem da Matematica. Para Ponte e Serrazina (2000, p. 18-19) “ ao
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ensinar um dado topico, o professor concebe tarefas apropriadas para
desenvolver a compreensdo, a capacidade de resolucdo de problemas, o0s
processos de raciocinio e as competéncias de calculo dos alunos”. Este processo
envolve o reconhecimento, por parte do professor e do aluno, de que existem
diferentes estratégias que podemos apresentar como forma de resolucédo de uma

mesma tarefa, contribuindo assim para a flexibilidade do pensamento matematico.

Assim, o professor deve promover momentos de discussdo oral, pois
possibilita aos alunos expor as suas estratégias de resolucao da tarefa, bem como
confronta-las com outras que sejam diferentes. Esta circunstancia € uma
oportunidade de explicitar varias estratégias, clarificar ideias, desconstruir
procedimentos errados, formular conceitos e, com a orientacdo do professor,

desenvolver um rigor linguistico proprio da Matematica.

Embora seja fundamental que o professor utilize rigor linguistico, os alunos

devem de compreendé-lo, pois:

“se uma crianga tem dificuldade com um problema de aritmética e o
professor o resolve no quadro, a crianga pode compreender a solugédo num
instante. Mas se o professor estiver a resolver o problema usando altas
matematicas, a crianga ndo sera capaz de compreender a solugio,
independentemente do numero de vezes que imite o professor” (Vygotsky,

1978, citado por Fino, 2001, p. 282).

7

Por tudo isto, é importante que o professor tenha a sensibilidade e a
capacidade de observacéo para perceber se os alunos estdo a compreender o
que esta a ser efetuado na sala de aula.

2.3. A aprendizagem da divisao

Desde cedo, as criancas utilizam a ideia de divisdo (Loureiro, 1996). Por
exemplo: quando as criangas partilham rebucados equitativamente pelos colegas
da sala do pré-escolar, ou quando querem saber quantos copos conseguem
encher com uma garrafa de sumo de um litro. Contudo, segundo Folson (1975)

citado por Jesus (2005) a construcdo do conceito de divisédo € frequentemente
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uma fonte de dificuldades para os alunos, pois requer um conhecimento bem
alicercado das outras operagbes [adicdo, subtracdo, multiplicacdo] e
possivelmente, por aprenderem sem compreender o seu sentido. Entdo, a
aprendizagem da divisdo requer um conhecimento com compreensao das
operacOes adicdo, subtracdo e multiplicacdo. Segundo Inacio, Pires e Semedo
(1992, p. 70) “ a divisdo so deve ser conhecida pelas criangas, enquanto operagéo,
depois delas se mostrarem capazes de resolver problemas com ela relacionadas

por recurso a raciocinios de tipo aditivo, subtractivo e multiplicativo”.

No PMEB (2007) refere-se que os alunos devem compreender,
primeiramente as relacdes numéricas, o que lhes permite estruturar o raciocinio
matematico para as primeiras operacdes. Além disso, o sentido do numero é um
pilar essencial para os alunos adquirirem competéncias ao nivel das relacdes
entre 0s numeros, entre as operacdes e, paralelamente, entre as suas

propriedades.

A expresséao sentido do numero faz alusao “a compreensao global e flexivel
dos numeros e das operacdes, com o intuito de compreender os nimeros e as
suas relacdes e desenvolver estratégias Uteis e eficazes para cada um os utilizar
no seu dia-a-dia, na sua vida profissional ou enquanto cidadao activo” (Castro &
Rodrigues, 2008, p. 11).

No ambito do desenvolvimento do sentido do numero, o calculo mental é
igualmente importante para a aprendizagem da divisdo. Para Mcintosh e Reys e

Reys:

“o sentido de ndmero refere-se a uma compreensdo geral do individuo
sobre os nUumeros e as operagdes juntamente com a capacidade e
predisposi¢cdo para usar essa compreensdo de modo flexivel para fazer
juizos matematicos e para desenvolver estratégias Uteis na manipulagéo
dos numeros e das operagbes. Reflete uma capacidade e uma
predisposi¢cdo para usar 0s nimeros € 0s meétodos de calculo como um

meio de comunicagao, processamento e tratamento de informagao” (1992,
p. 3).

De acordo com o PMEB (2007), os objetivos especificos relacionados com
a aprendizagem da divisdo no 1.° e 2.° anos de escolaridade séo: “reconhecer

situacdes envolvendo a divisdo; usar os sinais +, -, X e: na representacdo
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horizontal do calculo, compreender, construir e memorizar as tabuadas da
multiplicacéo, resolver problemas envolvendo adi¢des, subtrac¢des, multiplicagéo
e divisdes” (p. 16). No 3.° e 4.° anos os alunos devem:

“usar estratégias de calculo mental e escrito para as quatro operagdes
usando as suas propriedades, compreender a divisdo nos sentidos da
medida, partilha e razdo, compreender, na divisdo inteira, o significado do
quociente e do resto, resolver problemas tirando partido da relacdo entre a
multiplicagcdo e a divisdo, compreender e realizar algoritmos para as
operagdes multiplicagdo e divisdo (apenas com divisores até dois digitos),
compreender os efeitos das operagdes sobre os nameros, resolver
problemas que envolvam as operagdes em contextos diversos” (PMEB,

2007, p. 18).

No seguimento desta ideia, a aprendizagem da divisdo tem por base o
desenvolvimento do calculo mental, associado a esta operacdo que juntamente
com a compreensao das outras trés operacfes contribui para o desenvolvimento

das capacidades dos alunos em resolver tarefas da divisao.

Assim, a aprendizagem da divisdo € um caminho no qual os alunos devem
resolver tarefas diversificadas, construir diferentes estratégias de calculo,

explorando as propriedades da operacao e a sua relacdo com a multiplicacao.

Os alunos devem, inicialmente, aprender a divisdo com recursos a
materiais manipulaveis, o que facilita a compreensao do conceito. Para perceber
o conceito da divisdo € essencial que os alunos desenvolvam gradualmente
competéncias e estratégias de calculo mental, para mais tarde passarem para
outro nivel de resolugcdo, ou seja, através do algoritmo (PMEB, 2007). No
documento anterior € ainda mencionado que “no caso da divisdo, o algoritmo pode
iniciar-se através do calculo de quocientes parciais que depois sédo adicionados
(por exemplo, multiplos de 10) e através de subtracg¢des sucessivas. (...) Este
processo contribui também para a compreenséo do sentido da divisdo” PMEB
(2007, p. 14).

Brocardo e Serrazina (2008, p. 102) mencionam que “um algoritmo € um
conjunto de procedimentos [relativamente a digitos] que se usam segundo uma
determinada ordem”, para chegar a um determinado resultado/objetivo. Uma das

vantagens da utilizagdo do algoritmo, segundo Brocardo, Serrazina, & Kraemer,
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(2003) séo a sua generalidade, pois a sequéncia dos passos do algoritmo é valido
para qualquer numero e operacao e é eficaz, visto que chegamos a um resultado
correto e universal, sempre que utilizamos as regras apropriadas a operacao em
causa. Contudo, é importante referir que a utilizacdo do algoritmo ndo pode ser o
objetivo da aprendizagem da divisdo. A forma de um aluno resolver uma tarefa
reflete o seu raciocinio, ou seja, a sua compreensao. Esta ideia é importante,
porque o professor necessita de apreender o nivel de aprendizagem do aluno,
para poder orienta-lo para novas aprendizagens, ou entéo, para ajuda-lo a superar

as dificuldades observadas.

2.3.1 As tarefas na aprendizagem da divisao

As tarefas de matematica tém um grande potencial educativo para a
aprendizagem dos alunos na sala de aula (Fosnot & Dolk, 2001; NCTM, 2008;
PMEB, 2007).

O entendimento de tarefa de matematica é variado. Segundo Ponte e
Serrazina (2000, p. 112) “ as tarefas de matematica que o professor propde aos
alunos — problemas, investigacdes, exercicios, projectos, construcdes, jogos,
apresentacoes orais, [...] constituem o ponto de partida para o desenvolvimento
da sua actividade matematica”. Para os autores Stein, Remillard e Smith (2007, p.
346) uma tarefa de matematica é “a actividade matematica na sala de aula cujo
proposito é focar a atencdo dos alunos numa ideia de matematica particular”.
Desde modo, as tarefas de matematicas pretendem contribuir para o

desenvolvimento de uma aprendizagem de matematica.

Os autores Stein, Smith, Henningsen e Silver (2000) citados por Cirillo
(2013, p. 2) definiram que “uma tarefa matematica como um problema matematico
ou conjunto de problemas que abordam uma respetiva ideia ou conceito
matematico”. O que sugere que a natureza da tarefa matematica € promover uma
atividade, ou seja a sua resolucéo por parte do aluno, apresentando, questionando

e construindo as suas estratégias.

Na perspetiva do NCTM (2008, p. 19) “ sao utilizadas tarefas matematicas

significativas para introduzir conceitos importantes e para envolver e desafiar
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intelectualmente os alunos”. Este documento ainda menciona que tais tarefas
podem ter diversas abordagens, como por exemplo “a utilizagdo de um tipo de
contagem aritmética, a construcdo de um diagrama geométrico e a enumeracao
de possibilidades, ou a utilizacdo de equacbes algébricas — que as tornam
acessiveis aos alunos, fazendo uso de diversos tipos de conhecimentos e

experiéncias prévias” (NCTM, 2008, p. 20).

Assim, o NCTM (2008) identifica algumas particularidades desejaveis das
tarefas matematicas tais como: encorajar e desafiar intelectualmente os alunos;
estimular e envolvé-los na Matematica; relaciona-la com a sua realidade e as
experiéncias vividas; terem contextos que promovam interrogacoes e a
comunicacdo sobre a mateméatica. Além disso, o professor tem o papel de
desenvolver tarefas na sala de aula, uma vez que é ele que deve organizar,

orientar e apoiar os alunos, bem como desafia-los com questfes pertinentes.

Deste modo, as tarefas associadas aos Numeros e Operacdes devem
respeitar trés componentes: (1) devem permitir a utilizacdo de modelos
matematicos que possibilitem desenvolver ideias sobre a multiplicacéo e a diviséo;
(2) apresentar situacdes que 0s alunos consigam experienciar ou imaginar. Por
outras palavras, as propostas das tarefas devem partir de uma situacéo real ou
imaginéria, mas que seja possivel atribuir-lhe um sentido real; (3) criar situacdes
gue promovam questdes, curiosidade e desafios. As tarefas devem suscitar as

seguintes questdes: Porque é assim? E se fosse assim? (Fosnot & Dolk, 2001).

Tal como é referido anteriormente, a utilizacdo de contextos reais nas
tarefas de matemética é essencial para a compreensao da operacao de divisao.
Para Gravemeijer (2005, p. 11) “ trabalhar com problemas realistas também
implica uma abordagem significativa para o problema do resto”. Deste modo,
guando um aluno se depara com uma divisdo ndo exata numa tarefa percebe que,
tal como no mundo real, existem situagcbes em que nao podemos repartir em
partes iguais e em que ha sobras. Para os autores das NCTM (2008, p. 176) os
alunos “deverao aprender o significado do resto modelando problemas de divisao

e explorando restos possiveis para um determinado divisor”.

Menino e Rocha (2008, p. 185), numa perspetiva de aprendizagem da
divisao referem que “ é fundamental que a divisdo seja apresentada em contextos

diversos durante a fase de formagéo dos conceitos”. Estes autores reforcam ainda
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aideia que é importante apresentar simultaneamente tarefas de divisédo no sentido
de partilha e medida, para que os alunos sejam capazes, intuitivamente de as

resolver, embora sem identificar estas diferengas.

2.3.2 A relacao entre a multiplicacdo e a divisao

Compreender a relacdo entre a multiplicacéo e a divisdo é essencial, para
gue os alunos consigam resolver tarefas de uma forma flexivel e com significado.
“A relacéo inversa entre as operagbes € uma outra conexao valida que pode
proporcionar ao aluno uma outra maneira de pensar sobre o problema” (Ponte &
Serrazina, 2000, p. 254).

De acordo com o NCTM, no capitulo dos Numeros e Operacdes para 0s
anos 3.° - 5. os alunos devem entender o significado das operacfes e como
estas se relacionam entre si. Orientando para o tema abordado neste trabalho, as
normas referem ainda, que os alunos deveréao “identificar e usar, na resolucao de
problemas, as relacfes entre as operacdes, tais como a divisdo ser o inverso da
multiplicagdo” (NCTM, 2008, p. 172). Também no PMEB (ME, 2007), um dos
objetivos especificos do 3.° e 4.° anos de escolaridade € a resolucdo de tarefas
utilizando a relacdo entre a multiplicacdo e a divisdo. Quer isto dizer que os
professores devem destacar, através de tarefas, a relacdo entre estas duas
operacdes, ou seja, os alunos devem perceber que 10 + 2 =5 porque 5 x 2 = 10.
De acordo com Ponte e Serrazina, (2000, p. 254) “para compreender a relagéo
entre as operacdes € essencial perceber bem cada uma das operagdes”. O que
significa que os alunos ao resolverem uma operac¢ao de divisdo podem recorrer a

multiplicacdo, compreendendo a relacéo entre as operacoes.

Deste modo, consciencializar os alunos para a conexao entre as operagoes
de divisdo e multiplicacdo possibilita que, perante um problema, eles sejam
capazes de desenvolver estratégias e/ou combinagdes eficazes, apontando para
resultados corretos. Esta destreza de calcular € uma mais-valia para os alunos,
pois conseguem compreender as propriedades das duas operagbes e a sua

relacéo.
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Tendo este saber consolidado, no que respeita a divisdo de nuameros
naturais, os alunos conseguem perceber que a “divisdo produz sempre resultados
mais pequenos” (NCTM, 2008, p. 176), do que a multiplicagdo. Este facto permite
uma reflexdo sobre os resultados obtidos numa tarefa, bem como a ligacdo que
existe entre o divisor e 0 quociente, ou seja saber que “quanto menor for o divisor,

maior é o quociente” (NCTM, 2008, p. 176), no caso dos nimeros naturais.

2.3.3 Os sentidos da divisao

De acordo com o Programa de Matematica do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
os alunos devem entender a diviséo nos sentidos de medida, partilha e razédo (ME,
2007).

Geralmente, os professores iniciam o ensino da divisdo com a divisdo por
partilha, pois consideram que desde muito cedo o0s alunos experienciam
momentos em que tém de distribuir igualmente uma determinada quantidade, por
exemplo: rebucados, bolachas, pecas de lego, entre os colegas. Inicialmente, os
alunos que ainda ndo adquiriram o sentido das operacdes aritméticas, repartem
um a um pelos elementos do grupo, acabando por perceber que cada grupo fica
com uma certa quantidade. Para Rocha, Rodrigues e Menino (2007, p. 20) no “
desenvolvimento do sentido desta operacdo as criancas devem perceber que
dividir ndo esta unicamente associado a situacdo psicolégica de partilhar
igualmente” o que permite os autores afirmarem que “esta estratégia elementar
nao € muito util e & claramente ineficaz para numeros grandes.” Por isso, €
importante que os alunos compreendam cada operacao aritmética, a relacdo entre
elas e quais os procedimentos que se podem usar para conseguir resolver uma

certa tarefa.

Segundo Fosnot e Dolk (2001, p. 53), mencionam que as criancas ao
resolverem problemas de divisdo “comegam por usar estratégias de construgéo
(building-up), focando no nimero do grupo, ao invés sobre 0 grupo e na sua

totalidade, torna os problemas de divisdo partilha mais dificil para eles”.

Para Loureiro (1996), Fernandes, Ribeiro, Lopes, Belo, Pedro, Vasconcelos
e Martins (2007) a divisdo no sentido da partilha € matematicamente menos
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simples pois ndo exige “qualquer conhecimento de contagem” (Loureiro, 1999, p.
35). A crianga pode distribuir, por exemplo rebucados sem realizar uma contagem

prévia, para saber quantos rebucados séo para cada crian¢a do grupo.

A divisio no sentido de medida, de acordo com o0s autores

supramencionados afirmam que é “ matematicamente bastante mais simples”
(Loureiro, 1996, p. 35), mas, inicialmente, parece que a crianga nao reconhece a
relagdo com a divisdo, pois “ ndo partilha nada, faz agrupamentos com igual

numero de elementos” (idem).

Para Fernandes et, al. (2007 p. 3) “o conceito de divisdo ganha sentido
quando os alunos estabelecem conexdes entre partilha e o agrupamento e
conectam os dois sentidos da divisdo com outras opera¢gdes com numeros”, o que

parece importante abordar os dois sentidos da diviséo e a sua relacéo.

Outro sentido da diviséo é conhecido por agrupamento ou medida ou ainda
a operacao inversa da multiplicacdo (Ponte & Serrazina, 2000). Este sentido
corresponde a uma dada situagdo em que se pretende “dividir uma quantidade
em grupos com um dado numero de elementos e quer-se saber quantos grupos
se podem fazer” (Ponte & Serrazina, 2000, p. 152-153). Por exemplo: - Quantos
grupos de 6 pecas de legos estdo numa caixa de 180 pecas de legos? A partir
desta questdo podem surgir duas estratégias diferentes. A primeira pode
corresponder a divisdo equitativa de 180 pecas por 6 grupos, ou seja quantas
pecas ficam em cada grupo. A segunda refere-se a divisdo do 180 em grupos de
6, ficando a questdo: quantos grupos existem? Segundo 0s autores citados
anteriormente em situacgao real, a divisdo como medida pode ser ainda subdividida
em dois pontos: 1) o que se refere a no¢ao de subtracdo, uma vez que se repete
uma dada quantidade, por exemplo: quantos conjuntos de 6 posso fazer com 180
pecas?; 2) o que sugere a adi¢ao repetida, com vista a obter um dado namero, ou

seja, quantos grupos de 6 necessito para as 180 pecas?

z

A divisdo como razdo € outro sentido da divisdo e esta associada a
comparacao de duas quantidades, ou seja, € a comparacgao entre duas medidas
da mesma grandeza. Exemplificando: a Joana recebe 500 euros de ordenado e a
Marta 850, qual a razdo entre estes dois ordenados? E importante referir que a

divisdo como razdo “envolve problemas mais complexos que sé posteriormente
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devem ser apresentados aos alunos e em contextos perceptiveis para estes”
(Rocha, Rodrigues e Menino, 2007, p. 20).

Menino e Rocha (2008) consideram que a compreenséo e identificacdo dos
sentidos da divisdo remetem-se para o professor, pois ao explorar tarefas com
diversos sentidos da divisdo com os alunos, estes irdo perceber, intuitivamente,
que a divisdo se apresenta em diferentes contextos o que faz todo o sentido
trabalhar em simultadneo problemas de partilha e problemas de medida” (Menino
& Rocha, 2008, p. 185).

Também Loureiro (1996, p. 37) refere que “no trabalho a volta da divisao
estdo varias aprendizagens em jogo que se articulam umas nas outras. Ao
trabalhar esta operacdo em todas as suas componentes estamos também a

trabalhar as outras operagdes e as ligagdes entre elas surgem naturalmente”.

2.3.4 As estratégias usadas pelos alunos naresolucao de tarefas de

divisao

O NCTM (2008, p. 59) refere que “as oportunidades para utilizar estratégias
deverdo estar naturalmente integradas no curriculo atravessando as diversas

areas de conteudo”.

De acordo com Ponte e Serrazina (2000) as estratégias sdo uma forma de
abordagem que um certo individuo utiliza para solucionar uma ou varias questoes,
sendo que umas sdo mais vantajosas do que outras em determinados contextos.
Assim, as estratégias utilizadas nas tarefas de divisdo podem estar relacionadas
com as quatro operacdes aritméticas, a adicdo, a subtracdo, a multiplicacéo e a
divisdo.

Perante as tarefas que envolvem a divisdo, e numa fase inicial, os alunos
necessitam de desenvolver estratégias que possibilitem resolvé-las, utilizando ou
ndo materiais manipulaveis. A manipulagdo dos materiais pode surgir numa fase
inicial, de modo a que o aluno compreenda todo 0 processo associadas a esta

operacao.
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Deste modo, os alunos podem recorrer a “registos informais, recorrendo a

desenhos, esquemas ou a operagdes conhecidas” (ME, 2007, p. 16). Por

exemplo:

NA BIBLIOTECA DA AULA DA TERESA HA 24 LIVROS
PARA AS FERIAS GRANDES A PRCFESSORA DISTRIBUIU-OS TODOS,
DANDO 3 LIVROS A CADA ALUNO.

QUANTCS ALUNOS LEVARAM LIVROS?

2\ (e 9@e SRe oY oo 0 90 @ 9T 067

LA o .
ot

# ALUNO H9 # miguet # 7 anos 7 meses # Junho 2* Ano

Figura 1 — Procedimento usado pelo aluno numa tarefa de divisdo, (Inacio, Pires &
Semedo, 1992, p. 72).
Este aluno mostra que através do desenho consegue organizar os 24 livros

em grupos de trés, respondendo assim a questéo da tarefa.

Para Ambrose, Baek e Carpenter (2003, p. 321-329), as estratégias da

divisdo organizam-se em quatro categorias:

v Trabalhar com um grupo de cada vez: o que significa usar subtracdes
sucessivas em que o aluno subtrai o menor nimero (divisor) a partir do namero
maior. Outros alunos podem adicionar sucessivamente o nUmero mais pequeno
até atingir o nUmero maior, ou que estiver mais proximo. As duas primeiras
estratégias referidas anteriormente sdo usadas, sobretudo, em tarefas de divisédo
por medida. Enquanto a estratégia distributiva € usual na divisdo por partilha,
uma vez que os alunos ja conseguem articular o seu conhecimento sobre os
nameros com as representacdes iconicas. O exemplo dado pelos autores € o
célculo de 228 (M&M):12(criancas). Os alunos iniciam a tarefa desenhando
caixas que representam as crianc¢as, nas quais distribuem 10 M&M por cada uma
delas. Depois distribuem 5, em seguida 2, até acabarem os M&M (Ambrose, et.
al., 2003).

v N&o decompor o dividendo: esta estratégia pode ser utilizada na divisao por
partiiha e medida e requer uma visdo mais abstrata e avangada, segundo 0s
autores. Corresponde a subtracao e recorre a compreenséao da estrutura decimal
e ao uso de multiplos de dez. Por exemplo, a ilustracéo dada pelos autores, num

problema de divisdo por partilha é: a distribuicdo de 544 rebucados por 17
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amigos. O aluno comeca por multiplicar o 17 por 10, dado 170 e depois subtrai
sucessivamente este valor ao 544. Exemplo:
544 — 170 =374; 374 — 170 =204; 204 -170=34, ao chegar a este valor subtrai

esse proprio valor, resultando 0.

Nos problemas de divisdo por medida, os autores referem-se a este
exemplo: embalar 896 magas em 35 sacos. Tal como o exemplo anterior, o aluno
inicia o seu calculo usando multiplos de 10 do divisor. Seguidamente, subtrai duas
vezes 0 350 (10x35) ao 896, depois duas vezes 70 (2x35) e, por fim uma vez 0 35
(1x35). Assim, o quociente é obtido adicionando os valores 10+10+2+2+1= 25.
Como esta operacao ndo da resto zero, os alunos apercebem-se que sobram 21
macas (Ambrose, et. al., 2003).

v Decompor o dividendo: esta estratégia recorre a decomposicdo do
dividendo, e pode ser usada para a divisdo por partilha e por medida. O exemplo
apresentado pelos autores refere-se a decomposicdo do numero 896 em
centenas (800), dezenas (90) e unidades (6), dividindo-se cada um dos nimeros
por 35. De seguida, adicionam-se os restos obtidos e divide-se novamente até
ser possivel realizar essa operacédo (Ambrose, et. al., 2003).

v Estratégias de construcdo (building up): Tal como as anteriores, esta
estratégia por ser usada nas tarefas de divisdo por partilha e por medida. Um
dos exemplos que ilustra esta estratégia € a divisdo de 544 por 17. Como se
pode observar anteriormente, o aluno ao resolver esta operacéo tira partindo dos
multiplos de 10, multiplicando 17x10=170. Posteriormente, adicionar
sucessivamente 170 até chegar o nUmero mais préximo de 544, ou seja 510.
Depois adiciona 34 (2x17), perfazendo o total de 544. Assim, adiciona-se 0s
numeros 10+10+10+2, obtendo 32 no quociente. Esta estratégia € considerada
pelos autores pouco eficiente, pois os alunos tendem a ter dificuldade em pensar
nos produtos que se aproximam ao dividendo correspondente. Além disso, como
esta estratégia esta associada a adicdo, alguns alunos podem recorrer a

estratégia de uso de dobros (Ambrose, et. al., 2003).
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Relativamente ao uso de dobros, Rocha, Rodrigues e Menino (2007)
mencionam numa tarefa de divisdo, em que “mantendo o divisor constante, se
altera o dividendo para o dobro ou para quédruplo; ou mantendo o dividendo
constante se altera o divisor para o dobro e para quadruplo” (p. 21). Esta estratégia
possibilita que os alunos compreendam e analisem que ao duplicar o dividendo, o

guociente também duplica, tal como se apresenta na figura seguinte:

Figura 2 — Resolucao da tarefa Mini - Mercado. (Rocha, Rodrigues e Menino, 2007, p. 21)

Outra relacao referida pelos autores supramencionados é que mantendo o
dividendo constante e duplicando o divisor, 0 quociente passa para metade, tal

como mostra a figura seguinte.

Figura 3 — Resolucao da tarefa Mini- Mercado. (Rocha, Rodrigues e Menino, 2007, p. 22)

Existem, ainda, outros autores que identificaram e analisaram as
estratégias usadas pelos alunos na resolucéo de tarefas de diviséao.

Heirdsfield, Cooper, Mulligan e Irons (1999) realizaram um estudo que
envolvia 95 alunos do 4.° ao 6.° ano. Analisaram as estratégias usadas pelos
alunos nas tarefas de multiplicacdo e de divisdo. Dada a investigacdo deste
relatério basear-se na divisdo, apenas focarei as estratégias utilizadas pelos
alunos na resolucéo de tarefas de divisdo.



Deste modo, os autores supramencionados organizaram as estratégias
dos alunos em cinco categorias: estratégias de contagem (todas as formas de
contagem, para frente, para tras, repeticdo da adicdo, subtracdo, as metades e 0s
dobros); uso de factos basicos (usar fatores conhecidos ou derivados dos fatores
dos conhecidos); decompor os humeros segundo o valor de posicéo e calcular da
direita para a esquerda; decompor os niumeros segundo o valor de posicao e
calcular da esquerda para a direita e estratégias holisticas (nUmeros tratados pela
sua totalidade) (Heirdsfield, et al, 1999).

O estudo destes autores evidéncia que muitos dos alunos do 6.° ano
utilizaram estratégias holisticas na resolucdo de problemas de multiplicacdo e
divisdo. Mas, ainda assim, houve alunos que continuaram a usar estratégias de

contagem.

Hartnett (2007) categoriza estratégias de calculo mental gerais para as
quatro operagfes aritméticas. As cinco categorias principais que esta autora
apresenta sdo: contar para a frente e para tras, usar dobros e/ou metades, usar o
valor de posicao, ajustar e compensar e usar particbes de numeros. Dentro de
cada categoria a autora ainda faz uma subdivisdo de 21 subcategorias que
associa, sempre que é possivel, a estudos de estratégias de calculo realizados

por outros autores.

Para esta autora € tdo importante analisar e descrever as estratégias
usadas pelos alunos, como também €& fundamental que os professores recorram

a estas estratégias, utilizando-as na sala de aula.

Apresento, na tabela 1, uma andlise comparativa das categorias das
estratégias usadas pelos alunos na resolucao de tarefas de divisdo, de acordo

com os autores referidos anteriormente.
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Tabela 1- Analise comparativa das categorizacdes das estratégias usadas pelos alunos

na resolucao de tarefas de diviséo (adaptado de Mendes, 2012)

Autores

Ambrose, Baek e

Carpenter

(2003)

Heirdsfield, Cooper,

Mulliganelrons

(1999)

Hartnett

(2007)

Categorias

Trabalhar com um grupo
de cada vez

Estratégias de contagem

Contar para a frente e
paratras

Uso de factos Basicos

N&o decompor o dividendo

Estratégias de construcéo

Estratégias holisticas

Usar dobros e/ou

metades

Usar o valor de posi¢é@o

Ajustar e compensar

Decompor o dividendo

Decompor os nimeros
segundo o valor de
posicéo e calcular da

direita para a esquerda

Decompor os nimeros
segundo o valor de
posicéo e calcular da
esquerda para a direita

Usar particdes de

nameros

No PMEB (2007) refere-se ainda que os alunos podem usar uma estratégia

que implica “simplificar os termos de uma divisdo para obter o quociente:

24:4=12:2=6:1=6" (p. 18). Como também, podem empregar a estratégia da

subtracdo sucessiva, na qual “o utilizador trabalha com o dividendo e o divisor

sem os decompor e recorre a multiplos conhecidos do divisor” (Loureiro, 2004, p.

27). Por exemplo:

Figura 4 - Procedimento usado por um aluno numa tarefa de diviséo, (Mendes, 2012, p. 412)
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O aluno recorre ao numero 20 [multiplo de 10], que ao multiplicar pelo
divisor, se aproxima do dividendo, 20x3= 60. Realiza seguidamente uma
subtracéo entre o dividendo e o resultado anterior. Depois utiliza o ndmero 11 no

qguociente de forma a subtrair o seu resultado ao 33, dando resto O.

Associadas as estratégias esta o recurso ao modelo retangular. Mendes
(2012) revela que os alunos recorrem ao modelo retangular, outra forma de
resolver tarefas de divisdo, através do qual se reduzem as diferencas entre as
tarefas de divisédo por partilha e divisdo por medida. O uso deste modelo auxilia a
compreensao da relacdo da divisdo enquanto operacao inversa da multiplicacéo.
(Mendes, 2012; NCTM, 2008; PMEB, 2007; Rocha & Menino, 2008). Por exemplo:

Figura 5 - Procedimento usado por um aluno numa tarefa de divisdo (Mendes, 2012, p. 357)

Aqui o aluno procurou um namero que ao multiplicar por seis fosse igual ou
préximo de 132. Evidencia, assim o seu conhecimento dos mdultiplos de 10, ou

seja 6x20.

E importante que os alunos tenham oportunidade de construir as suas
estratégias de resolugéo de tarefas, pois devem “familiarizarem-se com estas ou
outras estratégias, reflectindo sobre o modo como resolvem um dado problema”
(Ponte & Serrazina, 2000, p. 55). Para os autores das NCTM (2008), é essencial
gue os alunos possam discutir e analisar as diferentes maneiras de resolucao.
Este momento permite pensar acerca das diversas estratégias apresentadas pela
turma e ajuda-os a compreender melhor as ideias da Matemética, como também

a se aperceberem que nao existe uma Unica maneira de resolver uma tarefa de
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Matematica. Por isso, é relevante “encorajar os alunos a partilhar as estratégias
gue desenvolvem, por meio de discusséo de turma. Os alunos podem desenvolver
e aperfeicoar as estratégias ao escutar as descricbes dos raciocinios com

combinagdes numéricas efectuadas pelos colegas” (NCTM, 2008, p. 97).

Quanto a utilizacdo de estratégias aditivas e subtrativas, segundo Treffers
e Buys, (2001) citado por Rocha, Rodrigues e Menino (2007) vao sendo
substituidas por estratégias multiplicativas, uma vez que os alunos identifiquem e

compreendem a relacédo entre a multiplicacéo e a diviséo.

2.3.5 As dificuldades dos alunos associadas a divisao

Vérios autores associam a operacdo divisdo e a sua aprendizagem a
dificuldades dos alunos. Por exemplo, Mendes (2013, p. 6) refere que a “operagao
divisdo e a sua aprendizagem € frequentemente associada a dificuldades por
parte dos alunos. Os proprios professores do 1.° e 2.° ciclo referem-se a esta
operagdo como a mais dificil de ensinar aos seus alunos”. Além disso, as
dificuldades que surgem associadas a esta operacdo, de acordo com alguns
autores, advém da preocupacao de mecanizarem o algoritmo e de um conjunto
de fases pouco significativas para os alunos e que néo contribuem para a sua

compreensao do conceito de divisdo (Ferreira, 2005; Mendes, 2013).

Referindo-se ao algoritmo da diviséo, Ferreira (2005) menciona que a sua
mecanizacao dificulta a compreenséo e a operacionalizacédo da operacgéao diviséo,
uma vez que o excessivo foco no algoritmo n&o “oferece” estratégias alternativas

aos alunos para resolverem problemas que envolvem esta operacéo.

A aprendizagem da divisdo requer um caminho gradual e inclui varios
procedimentos que ajudam os alunos a compreenderem esta operagao. Estes
procedimentos passam, entre outros, pelo entendimento das outras operacdes,
adicdo, subtracao e multiplicagéo (Jesus, 2005). Deste modo, se os alunos nao
entenderem o sentido das operacdes e o modo como elas se relacionam entre si

e com a divisdo, podem ter dificuldades na compreenséo desta operagéao.
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De modo a evitar as dificuldades associadas a compreensao da operacao
divisdo, h& autores que realcam a sua aprendizagem em articulagdo com a
operacédo multiplicacdo (Mendes, 2012).Para Rocha e Menino (2008, p. 183) “a
aprendizagem da divisdo deve ser feita em estreita relacdo com a aprendizagem
da multiplicagdo”, evidenciando que a divisdo é a operagao inversa da
multiplicacdo. Assim, o aluno deve compreender a estreita ligagdo entre estas
duas operacgdes, “uma vez que a divisdo € a operagao inversa da multiplicacio,
os alunos podem recorrer as combinagdes da multiplicacdo para aprenderem as
da divisao” (NCTM, 2008, p. 177), tal como esta referido nos objetivos especificos

do 3.°e 4.°ano.

O NCTM (2008, p. 176) faz ainda referéncia que “ao considerarem a relagcao
inversa entre a multiplicacdo e a divisdo, os alunos poderdo ampliar a sua
compreensao destas duas operagdes” e, assim, nao terem dificuldades em

resolver problemas com contexto de divisao.

E importante que os alunos tenham consciéncia sobre a relacdo inversa
entre estas duas operacdes, pois assim podem recorrer a calculos multiplicativos
na resolucédo de problemas que com contexto de divisdo. Contudo, muitos dos
alunos quando resolvem problemas de divisao ainda tém dificuldades em
multiplicar, mais concretamente na memorizacéo e uso de produtos da tabuada.
Para Brocardo, Delgado e Mendes (2007, p.14) “na aprendizagem das tabuadas
sdo percorridas diferentes etapas que passam pela constru¢cdo do conceito, o
calculo inteligente e flexivel e a memorizacdo completa das tabuadas mais
importantes”. Ora, se um aluno tiver dificuldades na aprendizagem das tabuadas
este facto pode constituir um obstaculo para efetuar célculos multiplicativos

necessarios para resolver problemas de diviséo.

Jesus (2005) no seu estudo sobre a aprendizagem da divisdo concluiu que
“a compreensao das operacgoes, adi¢ao, subtraccdo e multiplicacdo, parecem ter
sido decisivas para a apropriagdo de um novo conhecimento, designadamente a
divisdo” (p. 107). Deste modo, os alunos superam as suas dificuldades com os
calculos de divisdo, tendo um bom conhecimento das outras operacdes, em

particular da multiplicagcéo.
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Capitulo 3

Metodologia

Neste capitulo descrevo e justifico as op¢Bes metodoldgicas que adotei
nesta investigacdo, bem como as suas principais carateristicas, o contexto e o0s
seus participantes, os instrumentos de recolha de dados e, por fim, os processos

de recolha e analise de dados.

3.1. Opg¢des metodoldgicas

Tendo em conta a questdo de partida e a especificidade do contexto
educativo, optei por uma metodologia de investigagcéo de natureza qualitativa.
Pretendo analisar e compreender o modo como os alunos resolvem tarefas de
divisdo, tentando identificar as estratégias que usam e as dificuldades que

manifestam.

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 47- 50) a investigagdo qualitativa
possui cinco caracteristicas, sendo elas: “a fonte directa de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal” (...) é descritiva
(...) os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos (...) tendem a analisar os seus
dados de forma indutiva (...) o significado € de importancia vital na abordagem
qualitativa”. Por outras palavras, na investigacdo qualitativa € o investigador
gue recolhe os dados, descreve-os e analisa-0s, com o intuito de compreender

todo o processo, dando assim um sentido ao estudo que realiza.

De acordo com os autores anteriores “a abordagem da investigagao

qualitativa exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada é
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trivial, que tudo tem potencial para construir uma pista que nos permite
estabelecer uma compreenséo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo”
(idem, p. 49). Por isso, a investigagao qualitativa € um processo de observacgéo

em que se descreve e analisa situacfes concretas no seu ambiente natural.

No mesmo sentido, Bell (1997) refere que a investigacao qualitativa é
reconhecida como um método em que os investigadores “estdo mais

interessados em compreender as percepgdes individuais do mundo” (p. 20).

Referindo-se também a investigacdo qualitativa Afonso, (2005, p. 14)
afirma que “a investigacdo qualitativa preocupa-se com a recolha de
informacao fiavel e sistematica sobre aspectos especificos da realidade social
usando procedimentos empiricos com o intuito de gerar e inter-relacionar
conceitos que permitem interpretar essa realidade”. Assim, o investigador tem
um papel essencial para o estudo, visto que é através do seu “olhar”’ e da sua
reflexdo que promove materiais e técnicas que melhoram as praticas
pedagdgicas da sala de aula, contribuindo para a compreensao dos conteudos

educativos por parte dos alunos.

Na investigacdo qualitativa as notas de campo, inquéritos, entrevistas,
entre outros. Outro aspeto que o investigador tem de conhecer € as teorias, 0s
conceitos e as técnicas para fundamentar os procedimentos que conferem a

validade da questao.

E a partir da observacdo que damos inicio & recolha de dados. Tive
sempre a preocupacdo em realizar as observacbes na perspetiva do
investigador, que descreve o0 que observa diretamente sobre o problema em

estudo.

Para os estudantes na area da educacao, € importante “treinar” o olhar,
pois como futuros educadores e professores a observacdo serd uma
ferramenta que nos auxiliard a intervir no contexto real, de modo
fundamentado. Para Méaximo - Esteves (1994, p. 26) “o professor devera ser
formado através da investigacdo, ndo sé para desenvolver a atitude
experimental exigida pela sua pratica quotidiana, como para poder integrar

nela os resultados da investigacédo. Para ter pleno acesso aos resultados da
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investigacao, o professor tera de dominar a terminologia e 0s processos que a

investigacao utiliza”.

Arends (1995) defende que os professores e educadores envolvem-se
num questionamento critico e reflexivo sobre o processo de ensino, acabando

por estudar a sua pratica educativa.

Durante o periodo em que os alunos resolviam as tarefas fui analisando
0 seu desenvolvimento, com o intuito de perceber as suas dificuldades, e a
propor-lhes tarefas que gradualmente fossem mais exigentes, de modo a

desafia-los mentalmente.

3.2. Contexto e participantes

Este projeto de investigacdo foi desenvolvido em contexto de estagio,
durante 10 semanas, nhuma Escola Basica do 1.° Ciclo, sediada na freguesia da
Quinta do Conde, distrito de Setubal.

3.2.1. Caracterizacdo do contexto do estudo?

A freguesia da Quinta do Conde situa-se no extremo nordeste do municipio
de Sesimbra, rodeada pelos concelhos de Setubal, Palmela, Barreiro e Seixal,
com uma area de 1438 hectares.

O nome Quinta do Conde surge porque, antes de ser arrendada pelos
Condes de Atouguia, era uma quinta pertencente ao Mosteiro de S. Vicente de

Fora.

Do final do séc. XVIII até a primeira metade do Séc. XIX houve instabilidade
politica, o que levou a retirada do poder da Igreja. Em 1934 foi decretada a

extingdo das ordens religiosas e a nacionalizacao dos seus bens. Deste modo, a

! Informacg3o foi retirada dos sites: Junta de Freguesia da Quinta do Conde e da escola onde estagiei.
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Quinta do Conde passou a ser propriedade do Estado, que a colocou para a venda

em hasta publica.

Foi arrematada por José Antonio da Fonseca, para o seu filho, o conhecido,

pelo moscatel de Setubal, José Maria da Fonseca.

Em 1979, a Assembleia da Republica decretou a criacdo da Freguesia
Quinta do Conde, mas s6 em 1985 se concretizou. A elevacao a vila foi decretada
pela Assembleia da Republica, em 21 de Junho de 1995.

O primeiro passo ha resposta aos anseios da populacéo residente foi a

elaboracao e posterior aprovacédo de um plano de urbanizacéo.

Segundo o XIV Recenseamento Geral da Populagédo, a Quinta do Conde
foi a freguesia que registou, em termos relativos, o crescimento demografico mais
acelerado do pais. A populacado passou de 7958 residentes, em 1991, para 16389
em 2001, tendo atualmente 30 mil habitantes.

O crescimento e o desenvolvimento da localidade transformaram-na no
centro aglutinador da regido, tanto no sector comercial como na prestacao de
servicos. O desenvolvimento referido deveu-se em parte a iniciativa municipal,
através da abertura de uma delegacdo municipal no inicio da década de oitenta,
com a constru¢do da rede de distribuicdo de agua, da rede de saneamento e
tratamento de residuos, da rede de arruamentos asfaltados, na edificacdo de
escolas, do Mercado Municipal, do Pavilhdo Gimnodesportivo, do Anfiteatro da
Boa Agua, do Cemitério Municipal, do Parque da Vila (0 maior espaco verde

tratado do concelho) e de inUmeras areas verdes de menor dimensao.

Perante a evolucdo demografica da freguesia da Quinta do Conde e a nova
estruturacdo das escolas, em julho de 2009 foi criado o Agrupamento onde realizei

0 meu estagio.

Este agrupamento é constituido por 4 escolas, organizadas por niveis

de ensino, tal como apresento na tabela 2.

Tabela 2 — Descrigdo dos niveis de ensino e do nimero de turmas e alunos por escola
no ano letivo 2012/2013.

Escolas Niveis de ensino N° de turmas/alunos

Escola 1l 1.° Ciclo 8 turmas (192 alunos)
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2.° Ciclo 11 turmas (253 alunos)
3.° Ciclo 16 turmas (389 alunos)
CEF 1 turma (20 alunos)
Jardim de Inféancia 2 Pré-escolar 4 turmas (96 alunos)
Escola 3 Pré- escolar 5 turmas(110 alunos)
1.° Ciclo 12 turmas (288 alunos)
Escola 4 1.° Ciclo 5 turmas (104 alunos)

Na globalidade, existem 70 elementos pertencentes ao grupo docente e 44

ao nao docente.

A escola sede do Agrupamento tem uma estrutura nova com VAarios
espacos, nomeadamente: uma biblioteca com acesso a internet, bar, ginasio,
campos de jogos, balnearios, papelaria, cacifos para os alunos, espacos de
jardim, coberturas para o abrigo da chuva, refeitério, sala de primeiros socorros,

entre outros.

Observei que a escola tem uma dinamica bastante interessante, pois nos
intervalos existe sempre um professor a dar uma aula aberta. Por exemplo, no
intervalo a meio da manha e na hora de almoco podiamos presenciar aula de
aerObica, de ténis de mesa e de danca. Os alunos da sala onde estagiei

frequentavam muitas vezes estas aulas.

3.2.2. Caracterizagdo da turma

A turma do 4.° H é constituida por 26 alunos, dos quais 15 sdo raparigas e

11 séo rapazes, com idades compreendidas entre os 9 e 0os 11 anos.

Dos 26 alunos, 25 séo de nacionalidade portuguesa e uma romena, que

domina muito bem a lingua portuguesa.

Segundo informacgdes prestadas pela professora titular da turma, existe
apenas uma aluna com plano de recuperacao e dois alunos com dificuldades ao

nivel das atitudes e comportamentos, tal como esta mencionado no projeto
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curricular de turma. Além destes, existe um aluno diagnosticado com

hiperatividade, motivo que o leva a comparecer medicado na sala de aula.

Ao nivel do meio socioeconémico, a maioria dos alunos provém de
escalfes designados meédios e meédios-baixos. Existe apenas uma situagcao
identificada da aluna de uma aluna, que se encontra no limiar da pobreza e, por
isso, a professora titular de turma ja entregou relatorios a assistente social da area

de residéncia. Muitas vezes € a escola, em conjunto com a professora, que

fornece o pequeno-almoco a aluna, pois esta chega a escola sem o ter tomado.

Quanto as atitudes, face as atividades que propus em aula, posso
mencionar que a maioria dos alunos, embora conversadores, manifestaram
interesse, empenho na sua realizacdo, sendo considerados participativos e

colaborantes.

A turma, em geral, gosta de desafios, de atividades/tarefas de descoberta
e evidenciam um especial interesse nas areas do Estudo do Meio e na

Matematica.

Os alunos estao envolvidos em bastantes atividades, tais como: Ginasio de
Matematica, o projeto Cornomeu e Julianeta, coordenado pela professora da

biblioteca e por um aluno do 8.° ano, entre outros.

Como a sala de aula ndo tem computador nem internet, a professora e os
alunos todas as sextas-feiras trazem o seu computador para a aula, a qual é
direcionada para as Tecnologias de Informacédo e Comunicacdo. Nessa altura, 0s
alunos podem explorar os programas do Office, tais como: processador de texto,
Power Point, jogos que estejam instalados, Paint, Geogebra, entre outros.
Infelizmente, ndo tém acesso a internet na sala de aula e, por isso a professora

reserva 0s computadores e o projetor da biblioteca para ultrapassar a lacuna.

3.2.3 Os quatro alunos selecionados da turma

Como referi anteriormente a turma tem 26 alunos, por isso criei critérios de
escolha para analisar apenas 4 alunos, a Beatriz C., o Pedro, o Jodo e o Diogo.

Deste modo e, com a orientacdo da professora cooperante e a partir das minhas
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observacdes estabeleci os seguintes critérios: os alunos mais participativos e

bons informantes.

A Beatriz C. € uma menina que parece revelar uma certa inseguranca nas
suas aprendizagens. Questiona sempre a professora se é assim que se faz ou
entdo se esta correta a sua resolucdo. Contudo, mostra interesse e gosto por

aprender.

Pedro € um aluno que gosta de Matemética e por isso manifesta interesse
por resolver problemas que o desafia mentalmente. Gosta também, de partilhar
as suas resolucdes com os colegas e prefere trabalhar em grupo. E um menino

muito comunicativo e sempre que tem duvidas recorre a professora.

O Jodo é um aluno com sucesso em todas as areas curriculares. Na area
da Matematica, consegue resolver sozinho a maioria das tarefas. Parece que este
sucesso advém da sua dedicacdo ao estudo, pois é um aluno muito dedicado e
participativo no ambito da sala de aula. E um aluno confiante nos seus
conhecimentos de Matematica e gosta de apresentar aos colegas e a professora

as suas resolucoes.

O Diogo é um aluno com muita facilidade em aprender conceitos
matematicos e gosta dos desafios que esta area proporciona. E muito confiante
nos seus conhecimentos e gosta de apresentar a turma como € “facil” resolver um

problema de Matemética.

3.3. Principais instrumentos de recolha de dados

A escolha dos instrumentos de recolha de dados deve depender da
natureza da investigacdo em estudo. Para Bell (1993, p. 88) “o instrumento é
apenas a ferramenta que |lhe permite recolher informacao, mas é importante que
selecione a ferramenta mais apropriada”. Deste modo recorri a varios

instrumentos de recolha de informacéo que identifico e justifico em seguida:
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3.3.1. Observacao participante

A observagao participante foi o ponto de partida do meu trabalho de
investigacdo. Esta fonte de recolha de dados foi essencial para a minha acdo no
estagio, pois tive que desenvolver competéncias que me permitissem recolher
informag&o, ao mesmo tempo que participava e orientava as aprendizagens dos

alunos.

Segundo Nisbet (1977) citado por Bell (1997, p. 140) “o investigador-
professor, ou estudante que trabalhe sozinho pode ser comparado a uma equipa
de investigadores quando se dedica pessoalmente a observacdo e analise de
casos individuais”, no entanto observar e participar numa aula ndo é uma tarefa
facil. E necessario treinar o olhar para “identificar acontecimentos significativos”
(idem).

A observacao participante possibilita ao observador recorrer aos seus
conhecimentos prévios, bem como a experiéncia pessoal, de modo a que oriente
0 processo de analise e compreensdo dos acontecimentos estudados (Ludke &
André, 1986). Assim, as minhas primeiras observag¢des foram “um pouco de fora,
esperando que [os alunos] observem e aceitem”, tal como afirma Bogdan e Biklen
(1994, p. 125). A medida que o tempo e as relagdes se desenvolveram comecei a
participar e orientar as atividades para a minha investigacdo. Para Denzin (1978)
citado por Ludke & André (1986, p. 28) “ a observacado participante € uma
estratégia de campo que combina simultaneamente a andalise documental, a

entrevista de respondentes e informantes, a participacao direta e a introspecc¢ao”.

Bell (1997, p. 141) refere que “cada observador tera o seu foco particular
de atencgao e interpretara os acontecimentos significativos a sua maneira”. No
entanto, é importante refletirmos sobre e na a¢do, para que a analise seja isenta

de opinides pessoais.

De acordo com Cohen e Manion (1989) citado por Bell (1997, p. 142) “ os
testemunhos que emergem tipicamente da observacgao participante sdo muitas
vezes considerados subjectivos, parciais, impressionistas, idiossincraticos, e
carecem de medidas quantificaveis precisas que sao caracteristicas da pesquisa

e da experimentacdo”. No seguimento desta afirmagéo, a observacao participante
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tem uma conotacéo de inferéncia da acéo dos alunos pelo observador. Contudo,
na acgao entre o aluno e o observador ndo devem existir obstaculos, pois observa-
se 0 momento real. Para Bogdan e Biklen (1994), o observador participante deve
ser discreto, para que esses momentos reais sejam 0s mais naturais e fidedignos

possiveis, evitando assim a alteracéo do contexto e das atitudes dos participantes.

Os autores supramencionados referem, ainda que devemos evitar “andar
sempre de papel e lapis na mao, embora quando necessario possa fazer
rapidamente um rascunho” (Bogdan &Biklen, 1994, p. 130). Entdo, optei por
recorrer ao registo audiovisual, para que cada intervencéao fosse gravada “de uma
forma adequada, de modo que depois do acontecimento a andlise seja rapida e
facil” (Bell, 1997, p. 144). O recurso a gravacdo de video complementa a
observacédo participante, visto que ha momentos que estamos a intervir e nao
conseguimos registar tudo o que é dito. Além disso, houve momentos, em que tive
necessidade de escrever aquilo que os alunos diziam, de forma a poder analisar
e refletir posteriormente. Este registo escrito, segundo Bogdan &Biklen (1994) sao

as notas de campo.

As notas de campo sao “o relato escrito daquilo que o investigador ouve,
V&, experiencia e pensa no decurso da recolha e reflectindo sobre os dados de
um estudo qualitativo” (Bogdan &Biklen, 1994, p. 150).

Brunaford (2001) mencionado por Maximo-Esteves (2008, p. 91) “refere a
existéncia de grupos de professores-investigadores que utilizam a analise de
videos como fonte primaria para sua investigagdo e comunicagdo da mesma”, o

que ndo é o caso desta investigacao.

3.3.2. Conversas informais

Y

Paralelamente a observacdo participante estd a conversa informal. De
acordo com este projeto era adequado que, durante as tarefas apresentadas pelo
observador fossem colocadas questdes, de modo a que o aluno explicasse o seu
raciocinio, como também questdes que suscitassem uma reflexdo do modo como
resolviam os problemas. Na opinido de Patton (2002, p. 342) “a entrevista de

conversagao oferece uma maior flexibilidade para procurar informagcdo em
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qualquer direcdo, dependendo do que emerge da observacdo de uma

determinada configuracdo ou de falar com um ou mais individuos”.

Para Maximo-Esteves (2008) as conversas informais, apesar de terem uma
intencionalidade, baseiam-se numa situacdo informal, ou seja no dia-a-dia do
professor. Sao dialogos/entrevistas que nao apresentam uma estrutura formal, em
que o professor através de questbes analisa 0 aluno no seu percurso de

aprendizagem.

3.3.3. Recolha documental

A recolha documental esta relacionada com o estudo dos documentos
fornecidos pela professora cooperante, tais como: o Projeto Curricular de Turma
(PCT) e o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA), assim como as producdes

dos alunos.

Estes documentos fornecem informacao, sobre o trabalho efetuado pela
escola, pela professora titular da turma e pelos alunos. Como no relatério de
estagio temos de referir o contexto no qual os alunos se encontram inseridos, o
nivel socioeconémico dos encarregados de educacao e a estrutura da escola, 0s
documentos acima referidos sdo essenciais para uma observacdo mais credivel

sobre os alunos e sobre os encarregados de educacéo.

Relativamente as producfes dos alunos, realizadas durante o estagio, tive
a preocupacdo de recolher todo o material elaborado por eles, durante a
exploracdo das tarefas propostas. Deste modo, as tarefas propostas em sala de

aula foram resolvidas pelos alunos, apresentadas e discutidas pela turma.

Os documentos recolhidos foram objeto de andlise, contribuindo assim,
para a elaboragcédo da presente investigacao e o aprofundar dos conhecimentos

sobre a divisao.

A tabela 3 apresenta, resumidamente, os métodos, as fontes de recolha e

a forma de registo de dados.
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Tabela 3 - Métodos, fontes de recolha e formas de registo (Adaptado de Mendes, 2012)

Métodos Fontes de recolha Forma de registo
Observacéo participante Aulas
Professora titular Notas de campo
Conversas informais Alunos Registo audiovisual

Professora titular

Recolha documental Alunos Material fornecido pela
Professora titular professora: Projeto
Curricular de Turma (PCT) e
Projeto Educativo do
Agrupamento (PEA).

Producbes dos alunos
associados a resolucéo das

tarefas.

3.4. Processo de recolha de dados

A recolha de dados ocorreu entre 22 de outubro a 4 de dezembro de 2012.
A minha instituicdo de ensino (Escola Superior de Educacdo de Setubal)
selecionou o local, onde realizei o estagio. Antes de inicia-lo, desloquei-me a
escola para conhecer as instalagdes e o grupo de trabalho (professora e alunos).

A semana de 22 a 26 de outubro destinou-se a observacéo da turma, de
modo a conhecer as rotinas de trabalho dos alunos e da professora cooperante.
Além disso, como ja tinha uma ideia inicial do tipo de investigacdo que queria
realizar, observei a turma quanto ao seu desempenho na resolucao de tarefas de
diviso.

Ao verificar as dificuldades sentidas pelos alunos, propus a minha
orientadora de estagio, bem como a professora cooperante, a hatureza da minha

investigagcdo, mencionando os procedimentos que iria adotar na sala de aula.

Deste modo, redigi autorizagcdes necessarias para obter a permissao dos
encarregados de educacado, de modo a proceder a registos audiovisuais, notas de

campo e observacdes dos alunos da turma em investigacao.

57



Nas semanas seguintes, estagiei apenas trés dias por semana (segunda,
terca, e quarta-feira), sendo que nos restantes dias reuni-me com a minha
orientadora de estagio e do relatério de investigacao, professora Fatima Mendes.
Nestes dois dias tinha a possibilidade de planificar as tarefas e os trabalhos que

iria realizar com a minha colega de estagio.

Entretanto, identifiguei e organizei algumas sequéncias de tarefas e
subtarefas que foram implementadas na sala de aula. Com a implementacao
destas tarefas pretendi compreender como é que os alunos resolvem tarefas

relacionadas com a aprendizagem da divisdo e quais sédo as suas dificuldades.

No meu entender, as tarefas e subtarefas sdo pontos de partida que

desafiam intelectualmente os alunos para aprender um conceito de matemética.

No inicio da intervencado propus aos alunos a resoluc¢do de uma tarefa com
trés questdes, duas delas relacionadas com a multiplicacéo e outra com a diviséo.

Apés a sua resolucéo, por parte dos alunos, recolhi as tarefas e analisei os dados.

A partir deste momento apresentei todos os dias, um conjunto de tarefas,
gue os alunos resolviam individualmente ou a pares. No final, alguns explicavam

no quadro como tinham resolvido a tarefa.

Todas as tarefas realizadas na sala de aula foram exaustivamente

recolhidas, de modo a serem analisadas.

Na tabela 4 apresento uma sintese cronolégica do processo de recolha de
dados. Nao mencionarei as reuniées com a professora cooperante, uma vez que
considero que estao inseridas nas conversas informais. Deste modo, apenas faco

referéncia as aulas observadas e aquelas em que ocorreu a recolha documental.

Tabela 4 - Sintese cronoldgica do processo de recolha de dados

Observacgéao participante Recolha documental
Més / Ano Dias
Aulas observadas PCT e PEA / Alunos
Outubro 2012 22 a 26 30
29a31
Novembro 2012 5a7 12,13, 19, 20, 26, 27, 28,
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12a14
19a21
26 a 28
Dezembro 2012 3ab 3,4
10a12

3.5. Processo de analise de dados

No processo de analise de dados existem dois momentos distintos: a
andlise do trabalho efetuado na sala de aula e a analise integral das producdes

dos alunos.

A analise do primeiro momento permitiu-me adequar e alterar alguns
procedimentos relacionados com a minha abordagem, no que diz respeito ao
ensino da divisdo e a aprendizagem da mesma, por parte dos alunos. Além disso,
foi importante refletir sobre as minhas intervencfes na sala de aula, de modo a
melhorar a minha pratica. Neste sentido, procurei organizar as tarefas de diviséo,
de modo a que os alunos tracassem uma trajetéria coerente, respeitando um dos

requisitos que defini, ou seja, o grau de dificuldade das tarefas de diviséo.

No que diz respeito a analise integral das producfes escritas dos alunos,
esta teve como objetivo organizar, interpretar, refletir e atribuir um significado as
producbes dos alunos. Nesta investigacdo foi importante observar as estratégias
utilizadas na resolucdo das tarefas que envolvem a divisdo, considerando o
objetivo do estudo. Por isso, todos os documentos produzidos pelos alunos foram

alvo de andlise.

Assim, iniciei o processo de analise com uma leitura extensiva das
resolucdes dos alunos, bem como a partir do visionamento das gravagoes de cada
tarefa, o que me permitiu confrontar as estratégias com a revisédo da literatura. A
revisdo da literatura possibilitou-me perceber se as tarefas propostas eram
adequadas aquela turma e ao ano de escolaridade, uma vez que a minha

investigagdo analisa as estratégias utilizadas pelos alunos do 4.° ano.

Apés terminar o estagio, compilei todas as produgfes dos alunos e as

gravacdes audiovisuais por tarefa, para que a analise dos dados fosse, para mim,
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mais organizada. Analisei cada tarefa acompanhada das gravacoes e das notas
de campo, de modo a recolher informacao das resolucdes das tarefas de diviséo
de cada aluno.

Devido a grande quantidade de material recolhido, optei por analisar
apenas as tarefas 1, 3, 4, 6, 8, 9, 10, 11, 12 e 13, excluindo a tarefa 2, 5 e 7 que
séo referentes ao calculo em cadeia. O célculo em cadeia foi apenas um meio
para que os alunos construissem uma relacao de calculo entre a multiplicacéo e
a divisdo, uma vez que séo operacdes inversas. As estratégias de calculo em
cadeia possibilitam aos alunos pensarem e observarem as varias maneiras de

calcular uma dada expresséao.

Segundo Fosnot e Dolk, (2001) as cadeias numéricas [num contexto
matematico] tém como objetivo desenvolver nos alunos um calculo mental,
associado a propriedades dos numeros e das operacdes. A estrutura da cadeia
possibilita que o aluno consiga relacionar os nimeros e a operacgéo da linha (s)

anterior (es), de forma a resolver mentalmente e eficientemente.

Ao nivel de organizacao de grupos de tarefas, apresento seguidamente a

tabela 5 que descrimina as tarefas e as subtarefas.
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Tabela 5 - Organizacéo dos grupos e dos dias de implementacdo das tarefas e das

subtarefas
Grupo de tarefas Sequéncias T arefas Subtarefas Data da implementagao
Tarefas de Sequéncia 1 Tarefa 1- Filhas de caixas Subtarefas- 1,28 3 12112012
multiplicagsn &
s 5 Tarefa 2- Calcular em cadeia 1 131112012
divsac com numeross
naturais
Tarefas de divizas Sequencia 2 Tarefa - Colecionar cartas Subtarefes- 12 191142012
com nimeros :
) Tarefa & = Maguing de Bebidas Subtarefms-1e2 AM1202
naturais
Tarefa §—Calcular em cageia 2 21112012
Sequ Eéncia 2 Tarefa & — Outra I'u1.s'|q uina de Bebidas Subtarefes- 1, 2 A2z
Tarefa 7 —Calcular em cadeia 2 27112012
Tarefs & — Tarefas & mais tarsfas Subtarefas-1, 2324 202
Tarefa 9 — Ministuras de animais Subtarefa 1 2112012
Sequencia ¢ Taref g 10 = Cartsirin ha de comos Subtarefms- 182 22012
Tarefa 11- Jogo de conscla Subtarefas- 1 31272012
Tarefa 12— Subtarefas- 1,223 41272012
Festadeanos
Tarefa 13 - Puzzes Subtarefss - 122 422012

Segundo Bardin (2000, p. 14) a analise de contetdo esta, também

relacionada com uma “atitude interpretativa”, o que significa que ao analisar a
resolucdo das tarefas de divisdo faco uma interpretacdo das producdes dos

alunos quanto as estratégias utilizadas.

Para Maximo-Esteves (2008, p. 103) “as interpretagdes iniciais permitem
uma compreensao gradual, uma reflexdo progressiva sobre as configuracdes que
vao emergindo em torno das questdes de partida, o que origina um movimento de
vaivém entre os novos dados que vado sendo coligidos e as posteriores
interpretacbes dos mesmos”, ou seja perante a questao de partida o investigador

inicia um processo de interpretacao e reflexdo a partir dos dados recolhidos.

Afonso (2005, p. 116) menciona que “quando os dados sao organizados e
apresentados num registo interpretativo, a tonica do tratamento da informacao

centra-se na construgao de significado [...]". Assim, ao analisar as producoes e
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tentar caracterizaras estratégias que os alunos usam, construo um significado

associado ao seu conhecimento sobre a divisao.

Ainda assim, a andlise realizada e as conclusdes que dai decorrem sao
especificas da turma em que foi realizado o estudo. Tal como refere Maximo-

Esteves:

“os resultados da investigagdo sdo validos naquele contexto e permitem
compreender ou explicar apenas o que acontece naquele lugar e naquele
tempo. Tém, todavia, utilidade e importdncia, na medida em que
aumentam o conhecimento e a compreensdo do professor acerca do seu

contexto de trabalho [...]"(2008, p. 104).
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Capitulo 4

Proposta de intervencéo

Neste capitulo apresento e caracterizo as tarefas que foram selecionadas
para a concretizacao deste estudo, identificando também os seus objetivos para
a aprendizagem da divisdo. As tarefas estdo organizadas de acordo com a sua
apresentacdo em sala de aula, respeitando uma sequéncia que possibilita a
construgdo do conhecimento da divisdo. Por fim, descrevo o modo como as

tarefas foram preparadas, exploradas e discutidas na sala de aula.

4.1 Sequéncias das tarefas concretizadas

Considerando a tematica sobre a aprendizagem da divisdo foram

propostas 13 tarefas (Anexo I) na sala de aula, num periodo de 10 aulas.

O conjunto de tarefas selecionadas para este estudo teve como base 0s

seguintes documentos:

- O Programa de Matemética do Ensino Basico (ME, 2007),em vigor no ano letivo
2012/2013;

- A tese de doutoramento “A aprendizagem da multiplicagdo numa prespectiva de
desenvolvimento do sentido de nimero: um estudo com alunos do 1° Ciclo” de
Mendes (2012);

- As Normas para a Matematica escolar do NCTM (NCTM,2008);

- Os documentos elaborados pela Equipa do Projeto de Desenvolvendo o Sentido

do NUmero em 2007;
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- Os materiais elaborados pela equipa ESE/IPS do Programa de Formacéao
Continua em Matematica para Professores dos1.° e 2.° Ciclos do Ensino Béasico
(PFCMP 1.°e 2.° CEB, 2010/2011).

Passo a descrever as tarefas que propus aos alunos do 4.° ano recorrendo
a tabelas, que identificam sumariamente o nome da tarefa, a data em que foram
realizadas pelos alunos, as grandes ideias a desenvolver, as estratégias que os

alunos podem utilizar na sua resolucédo e o seu contexto.

Uma vez que as cadeias numeéricas também foram propostas aos alunos
de acordo com uma sequéncia, incluo-as neste capitulo. Contudo, dada a sua
especificidade, ndo serdo analisadas as estratégias dos alunos que decorrem da

sua resolugao.

4.1.1 Sequéncia 1

A primeira sequéncia teve como grande objetivo fazer um diagnéstico a
turma. Uma vez que a aprendizagem da divisdo se relaciona diretamente com a
multiplicacéo, o objetivo destas tarefas foi identificar os conhecimentos dos alunos
sobre a multiplicacdo e da divisdo. Na semana de observacdo verifiquei que
muitos alunos mostravam e verbalizavam dificuldades em resolver tarefas que

envolviam a divisao.
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Tabela 6 — Grandes ideias, estratégias e contexto da tarefa 1 — Pilhas de caixas e Cadeias

numeéricas 1

Sequéncia 1

Tarefas Grandes ideias a desenvalver Estratégias que podem ser usados Contexto
Datas que foram

exploradas

Tarefa 1 A propriedade distributiva da Recorrer ou ndo i imagem da tarefa; Figuras que
Pilhas de caixas rmultiplicagio em relacdo & adicao; Recorrer ou ndo a disposicao retangular, gli.lsgeor:imé?j
12 [112012 As propriedades comutativa e Usar a decomposico de um dos fatores; retgng._ﬁar;

{Mendes, 2012)

Tarefa 2

Cadeias Muméricas 1

13120z

(Mendes, 2012)

associativa da multiplicacio;

Multiplicacio como operacao inversa
da divisao;

A propriedade distributiva da
multiplicacido emrelacio 3 adicio e a
subtracio;

As propriedades comutativa e
associativa da multiplicacio;

Usar nimeros de referéncia;
Recorrer a relacao de dobro;
Recorrer a relacio de dobro/metade;

Recorrer ao algoritmo usual da multiplicacio;

Recorrer ao método da gelosia;
Recorrer ao algoritmo da divisio;

Relacionar os diferentes produtos usados
nas diversas subtarefas;

Usar multiplos de 5 e de 10;
Usar produtos parciais;
Usar dobros e metades;

Multiplos de 5 e
10;

Produtos da
ordem das
centenas e dos
milhares;

Usar os nimeros
e algumas das
relacfes das
tarefas anteriores

As tarefas 1 e 2 foram sdo da autoria de Mendes (2012) e tém como

finalidade a construcéo de estratégias multiplicativas, recorrendo a nimeros com

dois algarismos.

As trés subtarefas incluidas na tarefa Pilhas de caixas apresentam todas

imagens associadas a disposicao retangular que permitem a sua utilizacdo ou

ndo, mas estratégias que os alunos constroem na sua resolucdo. Todas as

subtarefas encontram-se articuladas entre si, possibilitando aos alunos recorrer a

relagBes numéricas, nomeadamente de dobro e de dobro e metade.

A tarefa 2, calcular em cadeia, evidéncia as relacbes multiplicativas,

permitindo que os alunos recorram a estratégias que tém subjacentes as

propriedades da multiplicacdo. Além disso, esta tarefa tem como particularidade

0s numeros alguns deles os mesmos da tarefa anterior.
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4.1.2 Sequéncia 2

Todas as tarefas da segunda sequéncia tém um contexto de divisao. O
objetivo destas tarefas € identificar, nos alunos, os conhecimentos sobre a divisao

e as estratégias de resolucéo.

Tal como a sequéncia anterior, as tarefas da sequéncia 2 sdo da autoria de

Mendes (2012).

Tabela 7 — Grandes ideias, estratégias e contexto da tarefa 1 — Colecionar cartas, da tarefa 4 —

Maquina de bebidas, e das Cadeias numéricas 2

Sequéncia 2
Tarefas Grandes ideias a desenvolver E stratégias gque podem ser usados Contexto
Datas que
foram
exploradas
Tarefa 3 Sentidos da divisdo: divisdo por Usar adicBes repetidas; Contextos de medida

Colecionar
carfas

19/11/2012

(Mendes, 2012)

medida e partilha;

Recorrer a outras operacies para
resolver urma tarefa de divisdo;

Relacionar a multiplicacido com a
divisao,

Usar subtraces sucessivas,

Usar a multiplicacdo e as suas propriedades
para resolver tarefas de divisdo;

Usar produtos conheddos;

Usar o modela retangular para maodelar a
divisdo

e partilh g
Mimeros naturais de

referéncia menores
que 100;

Usar nimeros
inteiros de referénda
e asrelacdes entre
elesvia multiplicacio;

Tarefa 4 Relacionar a multiplicacdo coma Usar adictes repetidas; Usar os mesmos
. vis3o - . nimems em contextos

Maquinas de s Usar subtraces sucessivas; diferents s nimerns
bebidas ivisy i vis3 L = . )

D'\‘:ﬁ'ﬁo_mr medida e divisao por Usar a multiplicac3do e as suas propriedades maiores gue 100;
2011112012 LELE para resolver tarefas de divisdo; Mimeros de referéndia;

Recorrer as outras LiEmiE T Identificar cs mesmos nimemn s em contextos
Me 2012} resolver problemas de divisao e, em diferentes:

partihar, relacionar a multiplicacio o

com a divisio: Usar a disposicio retangular para modelar a

) ! . divisio,;

Relacionar problemas entre si apesar

de partirem de contextos diferentes;
Tarefa 5 Relacionar a multiplicacio com a Realizar calculos de divisdo recorrendo a Usar 0s mesmos
Cadeias divisdo; multiplicacio e as suas propriedades nimeros ou

numericas 2
21/111i2012

(Mendes, 2012)

Usar o dobro e as metades,

relacionados com as
tarefas anteriores;

As tarefas 3 e 4 tém o contexto de divisdo por medida e divisdo por medida.

Na tarefa 4, Maquina de Bebidas, os numeros que sao utilizados nos enunciados
das subtarefas sdo os mesmos, 0 que possibilita observar se os alunos
conseguem ou nao relacionar este aspeto, e se usam o resultado da primeira

subtarefa na resolucdo da segunda.

Por fim, apresento a cadeia numérica (tarefa 5), onde os alunos podem recorrer a

relacdo entre a multiplicacéo e a diviséo, para efetuar calculos de divisao.
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4.1.3 Sequéncia 3

Esta sequéncia é composta por quatro tarefas que possibilitam explorar a

divisdo nos seus sentidos de medida e partilha, tirando partido da relacdo com a

multiplicacéo.

As tarefas 6 e 9 sdo da autoria de Mendes (2012), a tarefa 7 faz parte dos

materiais do PFCMP 1.° e 2.° CEB e a tarefa 8 foi construida por mim.

Tabela 8 — Grandes ideias, estratégias e contexto da tarefa 6 — Outra Maquina de bebidas, da

tarefa 7 — Cadeias numéricas 3, da tarefa 8 — Resolucédo de problemas e da tarefa 9 — Miniaturas

de animais
Sequencia 3
Tarefas Grandes ideias a desenvohver Estratégiss que podem ser usados Contexto
Datas que foram
exploradas
Tarefa 6 Relacionar a multiplicacio com a divisdo; Relacionar & multiplicacso com a divisso; Contexto de divisso
Outra Maquina de Diviséc por medids; Divisdo por medida; P mEF"dE;
Bebidas Recorrer & outras operacdes pararescher Recorrer & outras operscoes para resolver tarefas dedivisdo e, User nimeros inteiros
o R . . . I da ordem das
2611112012 tarefas de divisdo &, em particular & em particular a muttiplicacso; centengs:
mutiplicagsa: Usar produtos conhecidos;
i&alz:aj:nar os contextos com as estrategias Usar miltiplos de 10:
(Mendes, 2042} Usar mitiples de 10, Usar a disposicéo retanguler pars modelar a divisdao;
Tarefa 7 Relacionar a multiplicagdo com a divisdo; Efetuar calculos de divis&o recorrendo 8 multiplicacéo e suss Usar os nimercs das

Cadeias numéricas 3
212012

Equipa de F ormadores do
PFCM da ESE Setibal

Utilizar estratégizs de calculomentsl pars 2
operacio da divisig;

Compreender os efeitos das operacdes sobre
o5 nimercs;

propriedades;
Usar o dobro &8s metades;

expressdes anteriores;

Usar divisores maiores
ou iguas a 10;

Tarefa 8
Tarefas e mais tarefas

27112012

Tarefa 9 Miniaturas de
animais

2812012

{Mendes, 2013)

Relacionar a multiplicacio com a divisdo;

Divisdo por partihe & medids;

Relacionar a multiplicagio com & divisdo;
Divisdo partihs;

Recorrer & multiplicacdo para resolver tarefas
de divisdo;

Relacionar refass entre si;

Usar adicdo repetidas;

Usar a subtracdo sucessivs;

Usar a multiplicagde, frando partido darelagdo inverss entre &
diviséo e multiplicacdo;

Usar muiltiplos de 10;

Usar a disposicdo retangular, para modeler a divisdo;

Usar adigdes repetidas;

Usar subtragdes sucessivas;

Usar a multiplicagdo e as suas propriedades;

Usar a disposicéo retanguler pars modelar a divido

Contexto de divisdo
por medida e partilha;
Mimeros envolyidos
da crdem das
centenas;

Contexto de divisdo
por partilhs;
Mumeros envolvidos
da crdem das
CEntenas;

A tarefa 6 apresentada na tabela 8 esta relacionada com a sequéncia 2,

uma vez que ambas tém um contexto de Maquina de Bebidas. Contudo, a tarefa
6 sugere o uso de embalagens de 6 garrafas para encher a maquina. Além disso,
as embalagens estdo arrumadas numa caixa com 10 embalagens, conforme

apresenta a ilustracdo que acompanha o enunciado. Como a caixa tem 10

67



embalagens, espera-se que 0s alunos consigam usar 0s seus conhecimentos e
percebam que podem trabalhar com mudltiplos de 10, quando os calculos

envolvem nimeros da ordem das centenas.

A tarefa 7 tem como objetivo explorar com os alunos estratégias de calculo
mental e escrito, tirando partido do conhecimento sobre a multiplicacdo para

efetuar calculos de divisao.

A tarefa 8 envolve os dois sentidos da divisao, ou seja partilha e medida. O
seu objetivo é que os alunos consigam utilizar estratégias, recorrendo aos

conhecimentos adquiridos nas subtarefas anteriores.

A Ultima tarefa desta sequéncia tem um contexto de divisdo por partilha.
Nesta tarefa, os alunos antes de procederem aos célculos, tém que analisar a
guestdo do enunciado, ou seja, investigar se a partilha das miniaturas dos animais

€ justa, validando a sua conjetura através dos calculos efetuados.

Tal como nas tarefas anteriores, espera-se que 0s alunos utilizem multiplos
de 10, uma vez que estao envolvidos numeros da ordem das centenas, calculando

assim mais rapidamente o resultado.

4.1.4 Sequéncia 4

Esta sequéncia € constituida por um conjunto de quatro tarefas. As tarefas
10, 11 e 13 foram retiradas de uma compilacéo de tarefas organizadas pela equipa
de professores da Escola Superior de Educacdo de Setubal, no ambito do
Programa de Formacgdo Continua em Matemética para Professores dos 1.° e 2.°

Ciclos do Ensino Basico.

A tarefa 12 foi adaptada dos materiais de “Desenvolvendo o Sentido do
Numero: perspectivas e exigéncias curriculares” editada pela Associagdo de

Professores de Matematica.
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Tabela 9 — Grandes ideias, estratégias e contexto da tarefa 10 — Carteirinhas de cromos, da

tarefa 11 — Jogo de consola, da tarefa 12 — Festa de anos e da tarefa 13 — Puzzles

Sequéncia 4

Tarefas

Datas que foram
explorad as

Grandes ideias 8 desenvolver

Estratégias gue podem ser Ls8d0s

Contexto

Tarefa 10

Relscionar & multiplicagdo com a divis8o;

Usar adicdo repetidas;

Contexto de divisdo

Carteirinhade Divisdo por medids; Usar a sublracio sucess ivs; por medida;
cromaos Relacionar os nlmeros e os resultados das subtarefas; Usar a multiplicagso, tirando partido da relagio inversa d;a;h:—;zsﬂde cromos
12202 entre a divisdo emultplicagia T
Equipa de Usar o dobro & 8 metads;
Formadores
PFCM
Tarefa 11 Relacionar & multiplicacdo com a divis8o; Usar adicdes repetidas; Contexto divisdo por
Jogo de consola Divisdo por medids; Usar subtragdes sucessivas; ==
azzmz2 Recomer &s outras operacies para resclver tarefss de Usar a multiplicacdo & &5 suss propriedades pararesoher AT R
et divis8c & em particular & multiplicacso; tarefzs de divisso;
Formadores Usar o algoritme da divisio;
PFCM S .

Usar o5 miltiplos de 8;
Tarefa 12 Relacionar arelagdo entre a multiplicacdo e a divisdo; Usar adigdes repetidas; Contexto de divisSo

Festa de anos

412212

Equipa do Projeto
de D 5N (2007}

Tarefa 13
Puzzle

412m2
Equipa de

Formadores
PECM

Az propriedades comutative & sssocistiva da
multiplicagSa;
Divisdo por medids e partilha;

Dar sentido ao rests, gquando & diferente de zers;

Relacionar arelagdc entre 8 multiplicacio e a divisdo;
As propriedades comutativa e essocistiva da
multiplicagio

Divisdo por medida & partilha;

\Usar subtragdes sucessivas;

Usar 8 multiplicacio & =5 suss propriedades pararescher

tarefss de divisso;

Usar o sigoritmao da divisio;

Usar adicdes repetidas;
Usar subtragdes sucessives;
Usar os dobros e as metades;

Usar a multiplicacdo e &5 suss propriedades parsrescher

tarefas de divisso;
Decompor o divisor em fatores;

Usar ¢ sigoritme da divisio;

As tarefas 10 e 11 tém o contexto de divisao por medida.

por medida e partilha;

Dar sentido ao resto,
na divisd;

Contexto de divisdo e
medida;
MNimeres da ordem

das centenas, maiores
que 100;

A tarefa 12 inclui problemas com os contextos de divisdo por medida e

partiiha e é constituida por 3 subtarefas, sendo que a ultima apresenta duas

guestdes.

A Ultima tarefa proposta a turma é a tarefa 13 — Puzzles. Esta tarefa é
constituida por 2 subtarefas, uma com contexto de divisédo por medida e outra com
contexto de partilha. A tarefa 13 tem a particularidade, de os nameros utilizados
serem 0s mesmos nas duas subtarefas. Os numeros envolvidos nesta tarefa séo

da ordem das centenas.

4.2 A preparacédo das aulas das tarefas de divisao

Antes da minha intervencdo na sala de aula pedi aos encarregados de
educacao uma autorizacao (Anexo Il) assinada, para que fosse possivel filmar os

alunos enquanto participavam nas tarefas que propus.
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As aulas foram planificadas e discutidas antecipadamente com a
orientadora de estagio, com a professora cooperante e com a minha colega de
estagio. Estas reunides, formais e informais, foram essenciais para preparar todo
0 material necessario e para analisar a pertinéncia das tarefas, quanto a sua
adequacao aos alunos, ao estudo, e aos conteudos relacionados com a diviséo,

ja desenvolvidos pela professora cooperante.

No periodo de preparacdo das aulas, foram também antecipadas as
estratégias que os alunos poderiam usar durante a resolucdo das tarefas, visto
que é importante reconhecé-las, em sala de aula, de modo a organizar a sua

discusséao em grupo turma.

4.3 Aulas de tarefas de divisao

Esta investigacao implicou a exploracao de diversas tarefas com os alunos,
em sala de aula. As aulas destinadas para a esta investigagdo, foram

implementadas no periodo de estagio.

As aulas direcionadas para a exploracdo de tarefas de divisdo foram
organizadas em trés fases distintas: (i) introducéo da tarefa, (ii) a sua exploracao

e a (iii) discussao das estratégias, que apresento seguidamente:

i Introducéo da tarefa

No inicio da aula informava os alunos que deviam resolver as tarefas
individualmente. Mencionava, também, a importancia de os alunos registarem
todos os calculos na folha da tarefa, bem como de explicitarem o modo como
pensaram. Este registo é fundamental para esta investigacdo, considerando o seu
objetivo de caracterizar as estratégias usadas pelos alunos na resolucao das

tarefas.

Depois da explicacdo dada aos alunos sobre o trabalho a desenvolver, era

distribuida a folha ou as folhas das subtarefas. Estas incluem os enunciados das

70



tarefas e, na maioria, algumas imagens que pretendem apoiar 0s alunos nas suas

resolucdes que efetuam.

Cada folha das subtarefas tinha espaco suficiente para os alunos
apresentarem as suas estratégias de calculo e, caso fosse necessario, poderiam

escrever no verso da folha.

No momento de apresentacdo das subtarefas, os alunos liam os
enunciados individualmente. Eu apenas lia em voz alta quando surgiam algumas
duvidas na interpretacdo do enunciado. Constatei que apenas nos enunciados

mais longos, os alunos me pediam para ler.

ApoGs a leitura individual das subtarefas pelos alunos, havia um momento
para esclarecer algumas duvidas que surgissem. SO depois desse esclarecimento

os alunos podiam iniciar a resolucdo das tarefas e subtarefas.

ii. Exploragao da tarefa

Na maior parte das vezes, eram destinados cerca de 20 minutos para

exploracdo da tarefa.

As tarefas propostas foram resolvidas de forma individual e autonoma.
Ainda assim, durante a sua resolucéo alguns alunos trocaram impressées com 0s

colegas de mesa, comparando as estratégias usadas e os resultados obtidos.

Caso algum aluno sentisse necessidade de uma explicacdo sobre aspetos
gerais da subtarefa, esta era direcionada para mim. Esta abordagem permitia-me,
também colocar questdes pertinentes ao aluno, de forma a ajuda-lo a raciocinar
sobre a tarefa e a sua resolucédo. Por exemplo um aluno questionou-me sobre a
tarefa 1- Pilhas de caixas, pois ndo conseguia resolvé-la de acordo com o que lia
no enunciado. Deste modo questionei 0 aluno sobre a imagem que acompanha o
texto, colocando as questbes seguintes: “O que vés na imagem? Como estédo
arrumadas as caixas? Achas que aimagem te pode ajudar na resolucao da tarefa?

Como?”.

Nesta fase de exploragéo, tanto eu, como a minha colega de estagio e a

professora cooperante circulavamos entre os alunos, para observar as estratégias
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utilizadas pelos alunos, as dificuldades e os erros que poderiam surgir. Para além
do meu papel enquanto investigadora, a minha acdo como professora € a de
monitorizar o trabalho que vai sendo realizado na sala de aula pelos alunos. Por
isso emergiam algumas questdes que me orientavam durante a exploracéo das
subtarefas, por exemplo: “Todos entenderam as tarefas propostas? Houve
dificuldades? Que estratégias utilizaram? Que tipos de erro apresentam os alunos

na resolugédo das subtarefas?”

Enquanto circulava entre os alunos observava as varias estratégias
usadas. A antecipacao das estratégias e a observacédo das usadas pelos alunos
permitia-me selecionar as estratégias para partilhar com a turma. Assim, escolhia
alguns alunos para apresentarem no quadro e explicarem a forma como
resolveram as tarefas. Esta escolha ndo se cingiu sempre aos mesmos alunos,
dando assim oportunidades a alunos que nao resolveram no periodo destinado a
resolugdo. Ainda assim, os alunos foram selecionados de acordo com as

estratégias que tinham utilizado para resolver a tarefa.

Antes do momento de discusséo coletiva, assegurava que quase todos 0s
alunos, conseguiam terminar a resolucdo das subtarefas. No entanto, constatei
que havia sempre alunos mais atrasados na resolucdo, mas que depois

participavam na discussao final.

iii. Discussao da tarefa

A discussdo com toda a turma era iniciada a partir da apresentacao, das
estratégias usadas, por parte de alguns alunos. Nesse momento a restante turma
podia intervir, colocando questdes sobre o tipo de estratégia utilizadas. Além
disso, era um momento em que eram discutidas e comparadas as Vvarias

estratégias.

Para a discusséo optei por ordenar as apresentacbes e respetiva
discusséo, da estratégia mais informal para a mais formal. Por exemplo, no caso
da tarefa 1 — Pilhas de caixas, subtarefa 1, as estratégias foram apresentadas

pela ordem seguinte:
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2.2 Estratégia apresentada

3.2 Estratégia apresentada

1.2 Estratégia apresentada

Figura 6 — Trés resolucdes da subtarefa 1 — tarefa Pilhas de caixas, apresentada a turma durante
a discusséo coletiva

Durante esta fase os alunos da turma eram solicitados a identificar a

estratégia que consideravam mais eficaz e rapida, promovendo, desta forma

discussoes coletivas, em que os alunos participavam, argumentado e defendendo

as suas estratégias.

As discussdes coletivas tinham como o objetivo incentivar os alunos a
verbalizarem o que fizeram e, como fizeram, permitindo ainda o confronto com
estratégias usadas pelos colegas, identificando qual a que consideravam mais

eficaz.

Esta discussao permitia ainda que cada aluno da turma refletisse sobre as
suas proprias estratégias, e as comparasse com as dos colegas, aumentando,

assim, a sua compreensao sobre a divisao.

O tempo destinado para a discusséao era de cerca de 15 minutos. Embora

este tempo dependesse da participacdo dos alunos na discusséo coletiva, havia
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a intencéo de nao o alongar muito tempo para que os alunos nao se desviassem
do objetivo da tarefa.

Ao longo do trabalho desenvolvido fui incentivando os alunos a uma maior
participacdo na discussdo coletiva. Por vezes, interpelava especificamente os
alunos mais introvertidos, de modo a envolvé-los na apresentacdo das suas

resolucdes e na discusséo geral.
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Capitulo 5

Caracterizacao das estratégias usadas pelos alunos

Neste capitulo descrevo e analiso as estratégias utilizadas pelos alunos da

turma do 4.° ano, nas resolucdes das tarefas propostas. Esta analise é realizada

a partir das producdes escritas dos alunos, a propdsito das resolucdes das tarefas

propostas.

Inicio este capitulo com uma tabela onde categorizo todas as estratégias

usadas pelos alunos na resolucdo das tarefas propostas. Neste capitulo

caracterizo ainda cada uma das estratégias identificadas, ilustrando com um

exemplo das producdes escritas dos alunos.

A andlise das producdes dos alunos permitiu-me identificar as estratégias

usadas por eles. A seguinte tabela apresenta as categorias das estratégias

usadas pelos alunos da turma. Em seguida passo a caracterizar cada uma das

estratégias.

Tabela 10 - Estratégias usadas por alunos na resolucdo das tarefas propostas

Categorias das estratégias

Estratégias especificas

Estratégias de adicéo

Adicionar sucessivamente

Adicionar 2 a 2

Estratégias de subtracéo

Subtrair sucessivamente

Estratégias de multiplicacao

Usar produtos conhecidos

Usar multiplos de 5 e 10

Usar uma decomposicéo nao decimal

de um dos fatores

Usar a decomposic¢do decimal de um
dos fatores
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Multiplicar sucessivamente a partir de

um produto de referéncia

Usar uma relacéo de dobro e metade

Usar o método de gelosia

Estratégias de divisdo Usar o calculo em coluna com

subtracdes sucessivas

Usar o algoritmo de diviséo

De seguida, caracterizo cada um das estratégias especificas e ilustro com

uma producéo escrita dos alunos.
5.1 Estratégias de adicédo

A analise das produgdes dos alunos permitiu-me identificar as seguintes

estratégias de adicao.

Adicionar sucessivamente — esta estratégia corresponde ao uso de adicdes

sucessivas até perfazer um certo total.
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Figura 7 — Resolucdo de Alexandre na Subtarefa 1 da tarefa 6.

O Alexandre comeca por adicionar 6+6 (correspondente a 6 garrafas por
cada embalagem). Em seguida continua adicionar sucessivamente a parcela 6 até

perfazer 30.

Ao lado de cada total das somas sucessivas das parcelas, o aluno vai

controlando o resultado de cada duas somas sucessivas. Depois 0 aluno adiciona
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o resultado obtido de cada duas somas sucessivas, perfazendo o total de 84
(30+54).

Uma vez obtido o 84, Alexandre comeca a fazer adi¢cdes sucessivas, até
perfazer o 132 (84+6=90+6=96+24=120+6=126+6=132), pois sabe que € o valor
total de garrafas quando a maquina de bebidas estda cheia. Contudo a

representacdo de adicdo sucessiva, no ponto de vista matematico esteja incorreta.

Apesar de usar uma estratégia de adigBes sucessivas, Alexandre nao

consegue determinar o resultado e opta por outra estratégia.

Adicionar 2 a 2 — esta estratégia corresponde ao uso da adicdo de parcelas
iguais, agrupando-as duas a duas. Normalmente esta estratégia é utilizada para
resolver problemas de multiplicacdo, de modo que o aluno chegue mais

rapidamente ao resultado pretendido.

Para representar este tipo de estratégia os alunos recorrem usualmente

ao esquema em arvore.

Pedro recorre a adicdo de parcelas duas a duas na resolucéo da tarefa 3 —
subtarefa 1.
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Figura 8 — Resolucéo de Pedro na Subtarefa 1 — Tarefa 3

Para calcular 6x8, Pedro adiciona as parcelas duas a duas, até ser possivel, de

modo a obter o total dos cromos.
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5.2 Estratégias de subtracao

A analise das producdes dos alunos permitiu identificar uma estratégia de

subtracao.

Subtracdo sucessiva — Esta estratégia consiste em subtrair sucessivamente o

mesmo numero. Foi uma das estratégias utilizadas em contexto de divisao.

Diogo recorre a subtracdo sucessiva para resolver a tarefa 6 — subtarefa 2.

LOA S

Figura 9 — Resolucado de Diogo na subtarefa 2 da tarefa 6

O aluno subtrai sucessivamente 10, embora a representacdo esteja

incorreta do ponto de vista matematico.

5.3 Estratégias de multiplicacao

A analise das produgdes dos alunos permitiu-me identificar as seguintes

estratégias de multiplicacao.

Usar produtos conhecidos — esta estratégia corresponde ao uso de produtos
conhecidos para efetuar um determinado calculo. A expressdao produtos
conhecidos refere-se ao uso de produtos do dominio das tabuadas que os alunos

ja trabalharam.
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Figura 10 — Resolucéo de Jodo da subtarefa 2 da tarefa 12

Jodo parece ter recorrido ao produto conhecido 10x8=80 para calcular o
quociente 80 + 8. Neste caso especifico, o contexto era de divisdo e o aluno

representa a relacdo inversa entre a divisdo e a multiplicagéo.

Usar multiplos de 5 e 10 — esta estratégia consiste na utilizacdo de multiplos de
5 e/ou 10 para resolver uma determinada tarefa, calculando um produto.

Na tarefa 8 — Tarefas e mais tarefas houve uma aluna, Beatriz S., que
resolveu a subtarefa 2 recorrendo aos multiplos de 5, como se pode observar de

seguida.
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Figura 11 — Resolucéo de Beatriz S. na subtarefa 2 da Tarefa 8 — Tarefas e mais tarefas

A aluna recorre aos multiplos de 5, para descobrir como pode colar 165

cromos numa caderneta onde s6 cabem 5 cromos em cada folha.

Usar uma decomposi¢cdo ndo decimal de um dos fatores- esta estratégia
consiste no uso de produtos parciais, recorrendo a uma decomposicdo nao

decimal de um dos fatores.
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Daniel recorre a esta estratégia para resolver a subtarefa 3 da tarefa 1.
Parece reconhecer que este problema € de contexto de divisdo, uma vez que
comeca por representar 1200+24.

Figura 12 — Resolucéo de Daniel na subtarefa 3 da Tarefa 1 — Pilhas de caixas

A figura mostra que Daniel usa esta estratégia para procurar um ndamero
gue multiplicado por 24 se aproxima de 1200. Para além disso, os seus calculos
sao apoiados no modelo retangular.

Usar a decomposicéo decimal de um dos fatores - os alunos recorrem a esta
estratégia para resolver as tarefas que envolvem a operacdo de divisao,
parecendo reconhecer a relacdo entre a divisdo e a multiplicagdo. Além disso,
frequentemente os alunos apoiam-se no modelo retangular. O recurso a este

modelo foi ensinado pela professora titular.
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13 — Resolugéo de Beatriz S. na subtarefa 2 da Tarefa 4 — Maquinas de Bebidas.

A figura mostra que a Beatriz S. usa a estratégia decomposicao decimal,
para calcular a expressao 156+6, tendo subjacente o modelo retangular.

Assim, esta aluna procura o numero que, multiplicado por 6 € igual 156.
Para isso, efetua dois produtos parciais cuja soma € 156 (120+36). Paralelamente,
a esta soma Beatriz S. adiciona 0os numeros que utilizou para multiplicar por 6

(divisor), ou seja 20+6, obtendo o quociente da operacéo 156 + 6 = 26.

Multiplicar sucessivamente a partir de um produto de referéncia- esta
estratégia corresponde a realizacdo de um conjunto de produtos sucessivos a
partir de um produto conhecido. Um dos fatores € fixo ao longo da multiplicacéo

sucessiva, enquanto o outro fator aumenta uma unidade.

Madalena para resolver a subtarefa 3 da tarefa 12, onde era necessario
calcular o numero de rebugados por mesa, recorre a multiplicacdo sucessiva, a

partir do produto 6 x10.
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Figura 14 — Resolucdo de Madalena na subtarefa 3 da Tarefa 12 — Festa de anos

Madalena identifica o problema como sendo de divisdo. A aluna parte do
calculo 6 x10 e para no 6 x13, mostrando reconhecer que ndo necessita de
calcular mais produtos. Embora tenha usado produtos sucessivos para resolver o
problema, em seguida parece ter recorrido ao algoritmo da divisdo para confirmar

o resultado obtido.

Usar uma relacdo de dobro e metade — esta estratégia corresponde ao

estabelecido de relacdes de dobro e metade entre os fatores de um produto.

Alguns alunos no decorrer da resolucéo das subtarefas da tarefa 1 — Pilhas
de caixas, recorreram a relacdo dobro/metade. Por exemplo, Inés recorre a esta

estratégia na resolucéo da tarefa 1.
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Figura 15 - Resolugéo de Inés na subtarefa 3 da tarefa 1 — Pilhas de caixas.

A aluna mostra um raciocinio relacionado com o uso de dobros e metades,

embora o resultado esteja incorreto do ponto de vista matemaético.

Usar o método de gelosia — esta estratégia refere-se ao uso deste método
especifico para efetuar produtos. No caso que apresento de seguida, 24X25, o
aluno comeca por desenhar uma forma quadrangular com duas colunas e duas

linhas. Cada célula que se formou é dividida por uma linha na diagonal.

O recurso a este método relaciona-se com o facto de a professora titular o
ter ensinado aos alunos para efetuar produtos com nimeros com dois digitos ou

mais.

Por cima de cada coluna da forma quadrangular, o aluno escreve um dos
digitos do numero 24, e a direita da gelosia regista o 25, ou seja 0 2 na primeira
linha e 0 5 na segunda linha. O aluno inicia a multiplicacdo dos produtos parciais

e regista o produto em cada célula.

O produto final da operacdo 24x25 obtém-se na soma de cada diagonal,

registada a esquerda de cada linha e debaixo de cada coluna. De seguida

apresento um exemplo desta estratégia.
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Rodrigo usa o0 método da gelosia para calcular 24x25.

~
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Figura 16 — Resolucdo de Rodrigo na subtarefa 1 da Tarefa 1 — Pilhas de caixas.
5.4 Estratégias de divisao

A andlise das producbes escritas dos alunos permitiram-me identificar as

seguintes estratégias da divisao.

Usar célculo em coluna com subtracdes sucessivas — nesta estratégia o aluno
subtrai sucessivamente o valor obtido da multiplicacdo do quociente e o divisor,
ao dividendo. Este calculo em coluna com subtracdo sucessiva no dividendo

finaliza quando o aluno obtém resto igual ou superior a zero.
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Figura 17 — Resolucao de Ariana na subtarefa 1 da Tarefa 10 — Carteirinhas de cromos.

A resolucédo da subtarefa 1 da tarefa 10, a aluna apresenta um calculo em
coluna com subtracdes sucessivas. Parece que a Ariana recorre a multiplicacéo
para multiplicar o 10 e o 15 por 4 (divisor) e subtrai sucessivamente os produtos
parciais. Depois adiciona todos os numeros que multiplicou pelo divisor e resulta

no valor do quociente. Além disso, parece que a Ariana utiliza os seus
conhecimentos sobre os multiplos de 5 e 10.

A aluna, ainda usa outra estratégia associada a multiplicacao sucessiva a
partir de um produto conhecido 4x11.

Usar o algoritmo de divisdo — esta estratégia corresponde a utilizacdo do
algoritmo convencional de divisdo, trabalhando com digitos.
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Figura 18 — Resolucéo de Joana na subtarefa 1 da Tarefa 11 — Jogo de consola

Joana recorre ao algoritmo da divisdo para efetuar 328 + 8. A sua producao
evidencia que trabalha com digitos e ndo com o numero 328 na sua totalidade,
pois o aluno assinala, com uma virgula, no dividendo o ponto de partida dos seus

calculos.
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Capitulo 6

As estratégias usadas por alguns alunos da turma e as dificuldades que

manifestaram

Este capitulo centra-se na andlise das estratégias e das dificuldades
apresentadas por alguns alunos, durante a resolucédo das tarefas associadas a
operacéao de divisdo. Deste modo, apresento e analiso, pormenorizadamente, as
producdes escritas dos alunos que selecionei, recorrendo também as entrevistas

gue efetuei durante o estudo que realizei.

No final da analise de cada um dos alunos elaborei uma sintese sobre as
estratégias usadas, a sua frequéncia, eventual evolucdo significativas e

dificuldades evidenciadas durante a resolucéo das tarefas.

6.1. Beatriz
6.1.1 Caracterizacdo das estratégias

Apresento e analiso as estratégias usadas por Beatriz, na resolucdo das

tarefas propostas.

Nas duas primeiras subtarefas (subtarefas 1 e 2 da tarefa 1), Beatriz recorre
ao método da gelosia para efetuar os calculos 25x24 e 25x48. A utilizagdo desta
estratégia parece estar relacionada com o facto de a professora titular ter ensinado
este método a todos os alunos para resolver problemas com o contexto de

multiplicagé&o.
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Figura 19 — Resolucao de Beatriz na subtarefa 2 da Tarefa 1 — Pilhas de caixas.

Esta resolucdo mostra que a aluna consegue usar o método de gelosia, de

forma adequada, obtendo o produto correto.

A tarefa seguinte, subtarefa 3 da tarefa 1 a aluna n&o consegue resolvé-la.

Esta subtarefa é a primeira das propostas que envolve a operacédo de diviséo.

Nas resolucdes seguintes, associadas a da tarefa 3 — subtarefa 1, 2, Beatriz
opta por usar, a0 mesmo tempo, dois tipos de estratégias: multiplicar
sucessivamente a partir de um produtos de referéncia e o calculo em coluna com

subtracdes sucessivas.

Antes de comecar a resolver a tarefa Beatriz pede-me auxilio:

Beatriz — Raquel, eu nao sei fazer este exercicio.

Raquel - Porqué?

Beatriz — N&o sei fazer contas de dividir.

Raquel — E sabes multiplicar?

Beatriz — Sei. Mas nao posso multiplicar 48 x 6 porque o resultado é maior.
Raquel — Maior?

Beatriz —Sim vai dar maior do que 48.

Raquel — Entéo pensa na operacéo de divisdo
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A aluna escreve na folha da subtarefa :

48 | 6

Depois explico-lhe que temos de pensar num namero que multiplicado
pelo 6 fica perto ou é igual ao 48. Desenho uma seta e o sinal de multiplicacdo no

registo que aluna ja tinha feito na folha, ou seja:

48 | 6

(\X
_

Raquel — Agora pensa hum nimero que ao multiplicar por 6 é igual ou proximo de 48.
Beatriz — Fago a tabuada do 6?

Raquel — Se achas que ajuda, podes fazer.

Beatriz escreve a tabuada do 6 e inicia com 6x1 até 6x10. SO depois €

que verifica que 6x8 = 48. A partir daqui a aluna consegue finalizar sozinha, o

calculo em coluna.

A figura seguinte mostra a resolucéo da subtarefa 1 da tarefa 3 — Colecionar

cartas, em que era preciso calcular o nimero de cartas para cada um dos amigos.
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Figura 20 — Resolugéo de Beatriz na subtarefa 1 da tarefa 3 — Colecionar cartas

Identifico que Beatriz recorre a multiplicacdo sucessiva para alcangar um
produto préximo ou igual a 48. Verifica-se que a aluna comeca por multiplicar 6 x
1 e finaliza o célculo no 6 x 10. Beatriz identifica 6 x8 =48 no final dos calculos

multiplicativos, assinalando com um trago.

Beatriz, nos problemas seguintes recorre a outro tipo de estratégias,
usando multiplicacdo sucessiva a partir de um produto de referéncia e o algoritmo
de divisdo para resolver as seguintes subtarefas: tarefa 4 — subtarefa 1; tarefa 6 —
subtarefa 1; tarefa 8 — subtarefa 1, 2, e 4; tarefa 9 — subtarefa 1; tarefa 10-

subtarefa 1, 2; tarefa 12 — subtarefa 1, 3 e tarefa 13 subtarefa 1.

No entanto, quando o dividendo é de trés digitos como na tarefa 4

subtarefa 1 a aluna pede-me ajuda.

Beatriz — Eu j& pus o 156 a dividir por 6. Fui & tabuada do 6 e vi que ndo tem 156.
Raquel — Mas podes fazer mais. Podes fazer 6x11, 6x12.... até ver se da.

Beatriz — Mas posso por a virgula no 15 do 156 e fazer como fizemos no quadro.
Raquel — Podes. Como pensas em fazer.

Beatriz — Fui a tabuada do 6 e vi que 6x2 = 12. Agora tiro 12 ao 15.

Raguel — Continua.
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Beatriz — Pois agora baixo o 6?

Raquel — Claro. Qual é o nimero que esta no dividendo?

Beatriz — 156.

Raquel — Entao tens que “trabalhar” com esse numero. Quando dizes que tiraste 12 ao
15. Na realidade fizeste 156 — 120 = 36. Por isso € que tens de baixar o 6.

Beatriz — Agora ja consigo fazer sozinha porque 6x6 = 36. Resto zero.

A figura seguinte mostra a resolucéo da subtarefa 1 da Tarefa 4 — Maquina
de Bebidas, em que era necessario calcular o nimero de embalagens de garrafas

de &gua (cada embalagem tem 6 garrafas) para encher a maquina de bebidas.
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Figura 21 — Resolucéo de Beatriz na subtarefa 1 da Tarefa 4 — Maquina de Bebidas

Beatriz reconhece que é um problema com contexto de divisdo, pois
comeca por representar 156+6. Por isso, recorre ao uso do algoritmo da divisao.
Efetivamente Beatriz ndo trabalha com o nimero completo do dividendo, uma vez
que vai subtrair 12 (produto de 6x2) ao 15 e depois “baixa” o 6, voltando a subtrair
novamente, usando o produto de 6x6 = 36. Além disso, usa produtos sucessivos
da multiplicacéo para auxiliar os calculos que necessita para efetuar o algoritmo,
parecendo néo ter automatizada a tabuada.

A resolucao seguinte é outro exemplo das estratégias supramencionadas.
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Figura 22 — Resolugéo de Beatriz na subtarefa 3 da Tarefa 12 — Festa de anos

Parece que a aluna recorre a multiplicacdo sucessiva para obter um
produto préximo ou igual a 80. Verifica-se que, Beatriz comeca por 6x3 e para no
6x14, 0 que parece reconhecer que o produto de 6x14 é superior a 80. Apesar de
ter recorrido a multiplicacdo sucessiva, usa também o algoritmo da divisao,

eventualmente para confirmar o resultado obtido.

A aluna parece ndo reconhecer que ao efetuar o célculo 80+ 6 existe resto

2, pois quando escreve a expressao 80 +~ 6 = 13, apresenta R:2 entre parénteses.

Na tarefa 11, Beatriz parece querer mostrar que sabe usar estratégias
diferentes e apresenta duas na mesma resolucédo. Assim, na tarefa 11 subtarefa
1, a aluna mostra as estratégias: duas formas de algoritmo e usa produtos
sucessivos. Esta Ultima estratégia parece estar relacionada com o facto de nao
ter a tabuada memorizada e funciona como complemento ao uso do algoritmo.
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Figura 23 — Resolugéo de Beatriz na subtarefa 1 da Tarefa 11 — Jogo de Consola

A primeira figura & esquerda Beatriz apresenta um algoritmo da divisdo com
calculos subtrativos, enquanto na figura do meio esses célculos estdo omissos. A
estratégia multiplicar sucessivamente auxilia os calculos necessario para o uso do
algoritmo.

Beatriz ainda usou outras estratégias para resolver subtarefas de
contexto de divisao.

Na tarefa 12 — subtarefa 2 as estratégias que a aluna apresenta na
resolucao € o uso de produtos conhecidos e o algoritmo de divisdo, apresentado

na seguinte figura.
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Figura 24 — Resolucéo de Beatriz na subtarefa 2 da Tarefa 12 — Festa de anos
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Beatriz evidencia que consegue relacionar a divisdo com a multiplicacéo,
como também parece evidente o uso desta estratégia estar relacionada com os

numeros do enunciado.

Na tarefa 6 — subtarefa 2 a aluna utiliza a estratégia de produtos
conhecidos para resolver a subtarefa. A figura seguinte apresenta a resolucao da

subtarefa 2 da Tarefa 6.
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Figura 25 — Resolugéo de Beatriz na subtarefa 2 da tarefa 6 — Outra Maquina de Bebidas.

A aluna resolve esta subtarefa recorrendo aos numeros dados pelo
enunciado, como também ao resultado da subtarefa 1 da tarefa 6. Sabe que cada
embalagem tem 6 garrafas e uma caixa tem 10 embalagens, logo 6x10 =60 e
depois faz 60 +60 o0 que equivale ao numero de garrafas de duas caixas. Os 12
sao duas embalagens mas na resposta por extenso a aluna parece enganar-se e

escreve 6 garrafas.

Na tarefa 8 — subtarefa 3 e na tarefa 13 — subtarefa 2 a aluna resolve as

subtarefas com a estratégia de algoritmo da diviséo.
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A figura mostra que Beatriz opta por trabalhar com digitos, comecando

por usar o 5 do dividendo, pois coloca uma virgula entre 0 5 e 0 2.
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Fig-ura 26 — Resolucéo de Beatriz na subtarefa 3 da tarefa 8 — Tarefas e mais tarefas

6.1.2 Sintese das estratégias usadas pela Beatriz e as dificuldades

manifestadas

Beatriz foi uma aluna que revelou interesse e entusiasmo por participar
em todas as tarefas e subtarefas. Quis mostrar que conseguia resolver as
subtarefas que envolviam a divisdo e sempre que surgia uma dificuldade pedia

ajuda a um dos adultos presentes (estagiarias ou professora titular).

A sintese das estratégias usadas por Beatriz esta apresentada na tabela
11. A andlise detalhada das suas producdes evidencia que, as estratégias que

mais usa sao o algoritmo de divisdo e a multiplicagdo sucessiva.

Tabela 11 — Frequéncia das estratégias usadas por Beatriz

Categorias | Tarefas T1 T3 T4 T8 e T T10 T11 T12 T13

de Subtarefss 1 2]z [1 |2 |1
estrategias

ka
=
(%]
=
R
[x
'S
a
-
(X
=
-
I

[r)
a
(X

Usar produtos ¥ X
conhecidos
Multi pli car XX |X X X |X X% |X X X X X X
sucessivaments
a partir de um
produto de

referéncia

Usar ométodo | X
gelos ia
Calculo em XX
coluna com
subtracdes
SUCESS WaEs
USH_?E'QGTRW X X | X X |X X (X ¥ |X X | X X X X |X X
de divis5o
N&c resohveu ou fé-lo X
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Estratagias de
multiplicagio

atratagiss
e divieEo

E
d
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Verifica-se na tabela 11 que Beatriz ndo consegue resolver a primeira
tarefa (tarefa 1 — subtarefas 3) que envolve a divisdo. Contudo e apés uma breve
explicacdo a turma da resolucdo da tarefa 1 subtarefa3, a aluna consegue resolver
as tarefas seguintes de divisdo com sucesso, usando inicialmente a estratégia de
calculo em coluna com subtracdo sucessiva e depois, o0 algoritmo da divisdo e a
multiplicacéo sucessiva. A aluna parece compreender a relacdo entre a diviséo e

a subtracao e entre a divisdo e a multiplicagéo.

Ao usar frequentemente o algoritmo e a multiplicacéo sucessiva, o que
pode significar que se auxilia da multiplicacdo sucessiva para conseguir “
trabalhar” o algoritmo da divisdo. Deste modo, a aluna ao reconhecer a relacao
entre a multiplicacdo e a divisdo consegue, de forma rapida, resolver as

subtarefas.

As dificuldades que parecem sobressair no percurso de Beatriz sao
relacionar a operagao da divisdao com a multiplicacdo e ndo ter a tabuada
memorizada. Beatriz na maioria das vezes apoia-se na estratégia de multiplicar
sucessivamente para obter um numero proximo ou igual do dividendo, no

algoritmo.

Ao analisar as estratégias que adotou para resolver as subtarefas
evidenciam-se duas delas: multiplicar sucessivamente a partir de um produto de

referéncia e o algoritmo da diviséo.

Ao longo do tempo, Beatriz parece compreender a relacdo entre a
operacéo de divisdo e a de multiplicacdo, visto que a maioria das suas producdes
escritas aparecem em paralelo as duas estratégias que envolvem o algoritmo de
divisdo e a multiplicagdo sucessiva. No entanto, Beatriz parece ter dificuldades
em usar estratégias diferentes do algoritmo, a partir de uma certa altura.
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6.2 Pedro

6.2.1 Caracterizacdo das estratégias

Nesta secdo apresento e analiso as estratégias usadas por Pedro, na

resolucao das tarefas propostas.

Tal como Beatriz, Pedro comeca por usar nas duas primeiras subtarefas o
modelo da gelosia para efetuar os célculos 25x24 e 48x25. Parece que Pedro
recorre a esta estratégia pelo facto, da professora titular Ihe ter ensinado este
método para resolver problemas de contexto multiplicativo. A figura seguinte

mostra a resolucdo do Pedro na tarefa 1 subtarefa 1.
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Figura 27 — Resolucédo de Pedro na subtarefa 1 da Tarefa 1 — Pilhas de caixas.

Pedro mostra que sabe usar corretamente o método da gelosia, para
efetuar célculos multiplicativos de 24x25.

Nas resolucdes seguintes Pedro seleciona, na grande maioria das vezes,

o célculo em coluna com subtra¢cdes sucessivas.

Na subtarefa 3 da tarefa 1, um problema com contexto de divisdo, Pedro

usa a estratégia anteriormente mencionada para resolver 1200 +24.
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Figura 28 — Resolucéo de Pedro na subtarefa 3 da Tarefa 1 — Pilhas de caixas.

Pedro compreende que este problema € de divisdo, e consegue relaciona-
lo com a subtarefa anterior. Uma vez que compreende que necessita dividir 1200
por 24, Pedro recorre, repetidamente, ao numero 10 para multiplicar pelo divisor.
Assim, o aluno vai subtraindo 240 (10x24) ao dividendo, dando resto zero.

Na tarefa 13 subtarefa 1, Pedro opta novamente pela mesma estratégia de
calculo em coluna com subtracdes sucessivas, para encontrar o quociente da
divisdo 300 + 12.

Nos calculos adicionais, para realizar 12 x 12 recorre ao método de gelosia.

M ¢ &C/ZCA./ w (&/Ly A5,
/
Figura 29 — Resolucéo de Pedro na subtarefa 1 da Tarefa 13 — Puzzles.

Parece que Pedro ao multiplicar 12x12 tenta obter um namero préximo de

300, visto que ele até escreve a operacdo 12 X =300.
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A analise das producdes de Pedro e a analise da tabela 12 mostra que a
estratégia célculo em coluna com subtracdes sucessivas € usada em 17
subtarefas, ou seja, na maioria das vezes. Contudo, Pedro por vezes, cometeu
algumas incorrecdes no seu uso, sobretudo ao efetuar as subtracdes sucessivas.

Exemplifico na tarefa 11 subtarefa 1.
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Figura 30 — Resolucéo de Pedro na subtarefa 1 da Tarefa 11 — Jogo de consola.

Nesta resolugdo, Pedro recorre ao calculo em coluna com subtraces
sucessivas e a produtos conhecidos. Pedro efetua duas vezes o calculo 10 x8,

para identificar um namero que multiplicado por 8 fosse igual ou préximo de 328.

No entanto, Pedro ao efetuar a primeira subtracao no dividendo, 328 -160,

erra no resultado, afetando os restantes calculos.

Pedro usa, ainda que esporadicamente, outras estratégias, tais como
adicionar as parcelas duas a duas. Por exemplo na resolucdo da tarefa 3 da
subtarefa 1, Pedro usa a estratégia adicionar 2 a 2, reconhece que 8+8+8+8+8+
8 é igual a 48, sendo este o dividendo.
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Figura 31 — Resolucéo de Pedro na subtarefa 1 da Tarefa 3 — Colecionar cartas.

A resolucao de Pedro mostra que este recorre a adicao de parcelas duas a
duas do numero 8, dando 16. Depois volta a adicionar os resultados obtidos

efetuando 16 +16. Por fim, Pedro efetua a soma total, de modo a obter o nimero
de cromos, ou seja 48 (dividendo).
Através da resposta por extenso Pedro mostra que identifica o0 8 como o

guociente, niumero de cartas de cada amigo.

Na tarefa 6 subtarefa 1, Pedro usa a estratégia de adicionar
sucessivamente. O aluno comeca por adicionar 60 com 60, o que corresponde a
10 embalagens de 6 garrafas. Em seguida adiciona 12, perfazendo o total de

garrafas dado,132.

40 160=A1201fa=132

Figura 32 — Resolucao de Pedro na subtarefa 1 da Tarefa 6 — Outra Maquina de Bebidas.
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Relativamente a resolucdo da tarefa 4 subtarefa 1, Pedro recorre a
estratégia de decomposi¢do ndo decimal de um dos fatores, usando produtos
parciais.

Era preciso saber o numero de embalagens para encher a maquina de
bebidas, uma vez que cada embalagem tem 6 garrafas de agua.

Figura 33 — Resolucéo de Pedro na subtarefa 1 da Tarefa 4 — Maquina de Bebidas

Este aluno usa o seu conhecimento sobre os multiplos do 5 e do 10 para
efetuar produtos parciais, até perfazer 156. Esta estratégia tem subjacente o uso

da propriedade distributiva da multiplicagéo relativamente a adigéo.

6.2.2 Sintese das estratégias usadas por Pedro e as dificuldades
manifestadas

Pedro foi um aluno que mostrou interesse e empenho durante as
resolucbes das tarefas propostas. Gostava de apresentar a turma as suas
resolucdes, bem como explicar como pensou.

De seguida, apresento na tabela 12 a sintese das estratégias usadas por
Pedro.
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Tabela 12 — Frequéncia das estratégias usadas por Pedro

Categoriss | Tarefas T T3 T4 TG T2 ™ T10 T11 Ti2 T3

de ) Subtarefas 1 2 3 1 2 1 2 1 2 1 2 3 4 1 1 2 1 1 2 |12 |1 2
estrategias

Adicionar X
Sucessivaments

Adicionar 2a 2 X

Usar multiples X
defe10

Usar a X
decomposicio
ndo decimal de
um dos faiores

Usar o método

e X |x X
Céleulo em X X X oo x| | x |x x| x (X |x |x |x | X |x
coluna com
subtacoes
SUCESS VEs

Estrata - gias de adigéo

Estrata
gias de
divis 8o

M&o resoheu ou fé-lo X X
incorretamente

A anadlise da tabela 12 e das producdes escritas evidencia que Pedro
parece ser constante na escolha da estratégia para resolver tarefas com contexto
de divisdo. Das 22 subtarefas propostas, o aluno resolve 17 usando a estratégia
de célculo em coluna com subtracBes sucessivas, ou seja, 0S numeros e o

contexto das tarefas propostas parecem néo influenciar a escolha das estratégias.

Durante a discussdo na sala de aula, Pedro menciona que |he é dificil
subtrair mentalmente os nameros que coloca no dividendo e, por isso, opta pelo

calculo em coluna, registando todos 0s passos que vai realizando.

Uma vez que efetua muitas subtracbes sucessivas, cometeu algumas

incorrecdes nesse tipo de célculo.
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6.3 Joao
6.3.1 Caracterizacdo das estratégias

Nesta secdo apresento e analiso as estratégias usadas por Jodo, na

resolucao das tarefas propostas.

Nas duas primeiras subtarefas de multiplicacdo, Jodo recorre ao método
de gelosia para efetuar os calculos 25 X24 e 25 x 48. Esta sua preferéncia parece
estar relacionada com o facto de a professora titular da turma Ihe ter ensinado
este método de multiplicar, tal como aconteceu com Beatriz e Pedro. A figura

seguinte apresenta a resolucdo do Joao na primeira subtarefa.

Figura 34 — Resolucdo de Jodo na subtarefa 1 da Tarefa 1 — Pilhas de caixas.

A sua resolucdo evidéncia que o aluno sabe usar de modo adequado o

método de gelosia para efetuar calculos multiplicativos.

Nas resolucfes das tarefas seguintes, com contexto de divisdo, Jodo opta
por usar estratégias multiplicativas usando decomposicdes decimais ou ndo, para

efetuar os céalculos necessarios.
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Na subtarefa 3 da tarefa 1, um problema com contexto de divisdo, Jodo

reconhece que esta perante esta operacao, representando 1200+24.

Figura 35 — Resolucéo de Jodo na subtarefa 3 da Tarefa 1 — Pilhas de caixas

Para resolver o problema de divisdo, opta por usar a decomposi¢cao néao
decimal de um dos fatores, procurando o numero que multiplicado por 24 se

aproxima, ou € igual a 1200. Estes calculos séo apoiados no modelo retangular.

O uso deste método foi veiculado pela professora titular na sala de aula a

propésito da resolucao de problemas de multiplicacéo e diviséo.

Uma vez que na resolucdo da tarefa anterior o aluno ja tinha efetuado o
calculo 24 x25, usa este produto para calcular 50x24, tendo subjacente a
decomposicao de 50 em 25 +25. Embora procure o numero que multiplicado por
24 seja igual 1200, Jodo apresenta os célculos indicando sempre 24 em primeiro

lugar.

Nas tarefas seguintes (tarefa 3 — subtarefa 1 e 2), Jodo usa a decomposicao
decimal de um dos fatores, recorrendo a multiplicacdo, continuando a apoiar-se
no modelo retangular para calcular. A figura seguinte mostra a sua resolucéo da

subtarefa 2 da tarefa 3.
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Figura 36 — Resolucédo de Jodo na subtarefa 2 da Tarefa 3 — Colecionar cartas

Para calcular o nimero que multiplicado por 8 € igual a 96, Joao recorre
aos produtos parciais 8x10 e 8x2, identificando 12 como o quociente da divisdo

de 96 por 8.
A mesma estratégia multiplicativa € usada na resolucdo da subtarefa 1 da

tarefa 3.
No caso da tarefa Maquina de bebidas, Joado identifica o célculo 156+6 e

usa a mesma estratégia mencionada anteriormente
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Figura 37 — Resolucao de Jodo na subtarefa 1 da Tarefa 4 — Maquina de Bebidas
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Para além de usar os produtos parciais 6x20 e 6x6, apoiada no modelo
retangular, o aluno recorre ainda a uma estratégia de divisdo, calculo em coluna
com subtracBes sucessivas. Aparentemente, 0 recurso a esta Ultima estratégia
serviu para confirmar o resultado ja obtido. A mesma situacdo também ocorre na

tarefa 6 — subtarefa 1.

Na subtarefa 2 da tarefa 4, subtarefa 2 da tarefa 6 e a subtarefa 2 da tarefa
12, o Jodo utiliza uma outra estratégia, recorre a produtos conhecidos. No caso
que exemplifico de seguida (subtarefa2 da tarefa 12), era preciso calcular o
namero de sacos necessario para embalar 80 rebucados, em que cada saco

tivesse 8 rebucados.

Figura 38 — Resolucdo de Jodo na subtarefa 2 da Tarefa 12 — Festa de anos.

Para além de parecer evidente, para Jodo, a relacao entre a multiplicacdo
e a divisdo, 0 uso desta estratégia parece estar relacionada com os numeros

envolvidos nos calculos.

A analise das producdes de Joédo e a analise da tabela 13 mostram que, a
partir de certa altura, este aluno opta frequentemente por estratégias de diviséo.
E 0 que acontece na tarefa 8 — subtarefa 1, 2, 3 e 4 e na tarefa 9 — subtarefa 1.
Por exemplo, a figura seguinte mostra a resolucdo de Jodo a propdsito da

subtarefa 3 da tarefa 8, em que era necesséario calcular 525 + 5.
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Figura 39 — Resolucédo de Jodo na subtarefa 3 da Tarefa 8 — Tarefas e mais tarefas.
O aluno opta pelo calculo em coluna, procurando o nimero que multiplicado

por 5 é igual a 525. Comeca por pensar no 5, e depois no 100, identificando o

namero 105 como o quociente procurado.

Nas tarefas 10 - subtarefa 1, 2, tarefa 11 — subtarefa 1, tarefa 12 — subtarefa
1 e na tarefa 13 — subtarefa 2 a estratégia que o aluno selecionou para resolver

as subtarefas foi o algoritmo de divisdo. Apresento um exemplo de seguida.

Figura 40 — Resolucéo de Jodo na subtarefa 1 da Tarefa 11 — Jogo de Consola.

Percebe-se que o aluno calcula com digitos, uma vez que comeca por

pensar em 32 e ndo no numero completo 328.

Na tarefa 12 — subtarefa 3 o Jodo apresenta uma estratégia de calculo em
coluna com subtragdes sucessivas, auxiliando-se da multiplicacao sucessiva para

obter um quociente.

107



£

Figura 41 — Resolucdo de Jodo na subtarefa 3 da Tarefa 12 — Festa de anos.

Jodo identifica o problema como divisdo. O aluno opta por procurar o
guociente que multiplicado por 6 fosse 0 mais proximo possivel de 80. Depois

efetua a subtracdo entre 80 e 78 (produto del3 x 6), obtendo o resto 2.

Na tarefa 13 da subtarefa 1, Jodo recorre novamente a duas estratégias:
multiplicacdo sucessivamente a partir de um produto de referencia e o algoritmo

da divisao.

Figura 42 — Resolucéo de Jo&o na subtarefa 1 da Tarefa 13 — Puzzles.

Jodo parece ter recorrido inicialmente, ao calculo multiplicativo, mas desiste

dessa estratégia e opta por usar o algoritmo da divisao.

Aparenta que, Joao se auxiliou do calculo multiplicativo para obter um

namero que ao multiplicar por 12 fosse igual ou préoximo de 30. O que significa
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que Jodo calcula com digitos, uma vez que comeca por pensar no 30 e ndo no

numero na sua totalidade, 300.

6.3.2 Sintese das estratégias usadas por Jodo e as dificuldades

manifestadas

Durante a resolucdo das tarefas Jodo evidencia que tem confianca nos
seus conhecimentos, pois sempre que surgia alguma dificuldade, o aluno recorria

a outra estratégia que Ihe permitisse resolver as subtarefas.

A andlise das producdes, apresentada na tabelal3 evidenciam que Joao
para resolver as tarefas de divisdo usa, na maioria das vezes, duas estratégias:

calculo em coluna com subtragdes sucessivas e o algoritmo da divisao.

Tabela 13 — Frequéncia das estratégias usadas por Jo&do

Categorias | Tarefas T1 T3 T4 T8 T8 ™ T10 T11 T12 T13

de [ subtarees [1 2 [2 [1 [2 |1 [2 [1 [2 |1 [2 ]2 [« |1 [1 [2 [1 |1 [J2]=21]1 |=
estrategias

Usar produtos o o X
conhecidos
Uszr a X
decompos icio
ndc decimal de
um dos fatores
Decampesicio X XX X
decimal de um
dos fatores
Mulfiplicar WX
sucessivamente
a partir de um
produto de
referéncia

Usar ométedo | % ®
gelsia
Calculo em X X XXX [X|X X
coluna com
subtracies
5 UCESSiVES
Usar o algoritmo x ¥ X ¥ ¥ x
de divisdo
M&o resoheu ou fé-lo
incorretamente

Estratégiss de multiplicag&o

tratégias
de divis&o

Na resolucdo de sete subtarefas o aluno utilizou a estratégia calculo em
coluna com subtragdes sucessivas, mas duas delas incluia também a estratégia

de decomposicéo decimal de um dos fatores.

O Joédo apresenta também 6 subtarefas com a estratégia algoritmo de
divisdo, em que uma delas, o aluno auxilia-se da estratégia multiplicar

sucessivamente a partir de um produto de referéncia.
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Parece que a partir da tarefa 4 subtarefa 1, Jodo recorre a estratégia de
calculo em coluna com subtracdes sucessivas e depois a partir da tarefa 10
subtarefa 1, o aluno comeca por usar a estratégia de algoritmo de diviséo.

Nas 6 subtarefas finais 0 aluno mostra que consegue resolver as tarefas
recorrendo ao algoritmo de divisdo. Ainda assim, quando parece ter mais
dificuldade em efetuar o algoritmo, Jodo recorre aos produtos sucessivos da

multiplicac@o, que parece auxiliar nos célculos que precisa realizar.

Jodo parece evidenciar uma boa compreensao sobre a divisdo e a sua
relacdo com as outras operacdes, sobretudo com a multiplicagdo. Por exemplo,
Jodo ao resolver a subtarefal da tarefal3, com o algoritmo de divisdo, recorre a
estratégia de multiplicacdo sucessiva a partir de um produto de referéncia para
auxiliar os célculos efetuados no algoritmo. Ao utilizar estas duas estratégias
reconheco que, este aluno sabe que a divisdo é a operacdo inversa da

multiplicacéo.

N&o apresentou grandes dificuldades durante a resolucao das tarefas, pois
conseguiu resolver todas as subtarefas autonomamente. Mostra um bom dominio

das tabuadas, permitindo-lhe resolver rapidamente as subtarefas de diviséo.
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6.4 Diogo
6.4.1 Caracterizacdo das estratégias

Nesta parte apresento e analiso as estratégias usadas por Diogo na
resolucao dos problemas propostas.

Diogo comecga por resolver as oito primeiras subtarefas recorrendo a

estratégias de multiplicacéo.

Na tarefa 1 o aluno usa trés diferentes estratégias multiplicativas. Na
subtarefa 1 da tarefa 1, Pedro recorre ao modelo da gelosia para calcular 24x25,
como mostra a figura seguinte.

-~ 1

y N L~ £
A 7600

Figura 43 — Resolucéo de Diogo na subtarefa 1 da Tarefa 1 — Pilhas de caixas

O recurso a esta estratégia parece estar relacionado com o facto, de a
professora titular da turma lhes ter ensinado para calcular problemas de contexto

de multiplicacao.

A resolucédo de Diogo mostra que sabe usar de modo correto o método de

gelosia para efetuar célculos multiplicativos.

No entanto na subtarefa 2 da tarefa 1, Pedro parece relacionar o resultado
obtido na subtarefa 1 e mostra que através da estratégia relacdo de dobro

consegue obter com sucesso o resultado final.
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Figura 44 — Resolucéo de Diogo na subtarefa 2 da Tarefa 1 — Pilhas de caixas

O resultado obtido provém do uso da relacao de dobro, ou seja Diogo sabe
que na subtarefa 1 da tarefa 1 o resultado do nimero de macas das 24 caixas era
600. Uma vez que na subtarefa 2 o nUmero de caixas € o dobro de 24, ou seja 48,
o aluno apenas teve que obter o dobro de 600. Verifica-se que Diogo sabe que o
dobro é 2x 600 = 1200.

Na subtarefa 3, Pedro identifica e representa (1200+ 24) como um
problema de divisdo, e usa uma estratégia de decomposicdo ndo decimal de um

dos fatores, subjacente ao modelo retangular.

Uma vez que na subtarefa 1 da tarefa 1 o aluno ja tinha efetuado os calculo
de 24x25, usa os produtos para calcular 50 x 24, tendo representado a

decomposicdo do 50, em 25 + 25.

A10o0228s

——— e

29¥95 = Gon

B

£
S
NP

W
0]

, <a-'.,3w4 &Q_U
Eocia

Figura 45 — Resolucéo de Diogo na subtarefa 3 da Tarefa 1 — Pilhas de caixas
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A analise das producdes escritas de Diogo mostra que a certa altura, Diogo
opta frequentemente pela estratégia de célculo em coluna com subtracfes
sucessivas, uma estratégia de divisdo. E o que acontece nas seguintes tarefas:

tarefa 3 — subtarefas 1, 2, tarefa 4 — subtarefa 1 e na tarefa 6 — subtarefa 1.

Por exemplo, na subtarefa 1 da tarefa 4, Diogo identifica e representa o
calculo 156+6 e comeca por colocar nUmeros no quociente que, ao multiplicar por

6 se aproximem do dividendo, 156.

Parece que Diogo comeca por multiplicar 1 por 6, subtraindo rapidamente
0 6 do 156. De seguida, multiplicar duas vezes o 10 pelo 6, para subtrair o seu
produto no dividendo. Finaliza as subtracfes sucessivas com o produto de 5x6,

dando resto zero.

e - Ry
O J.,'l)tﬁbﬁm = unbralantv.

Figura 46 — Resolucdo de Diogo na subtarefa 1 da tarefa 4 — Maquinas de Bebidas

Além das estratégias apresentadas anteriormente, Pedro opta na tarefa 4-
subtarefa 2, por usar a estratégia de produtos conhecidos. Embora este nao seja
um produto conhecido habitual, o aluno evidencia que relaciona com a tarefa

anterior, onde os numeros envolvidos eram 0s mesmos (subtarefa 1 da tarefa 4).
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A figura seguinte mostra que Diogo recorre ao resultado da subtarefa 1 da

tarefa 4 para responder a um problema de divisdo. Parece que Diogo evidéncia a
relacdo entre a multiplicacéo e a diviséo.
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Figura 47 — Resolucdo de Diogo na subtarefa 2 da Tarefa 4 — Maquinas de Bebidas

Outra estratégia que Diogo recorre para resolver a tarefa 6 — subtarefa 2 foi
a subtracao sucessiva.

Embora a representacdo esteja incorreta do ponto de vista matematico,
Diogo subtrai sucessivamente 10, primeiro ao 22 e depois ao 12.
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Figura 48 — Resolucéo de Diogo na subtarefa 2 da Tarefa 6 — Outra Maquina de Bebidas
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Diogo opta frequentemente por uma estratégia de algoritmo de divisao.
Deste modo o aluno recorre a esta estratégia para resolver as seguintes tarefas:
tarefa 8 — subtarefa 1, 2, 3, 4, tarefa 9 — subtarefal; tarefa 10 — subtarefa 1, 2;
tarefa 11 — subtarefa 1; tarefa 12 — subtarefa 1, 2, 3 e na tarefa 13 — subtarefa 1,
2.

Por exemplo na subtarefa 1 da Tarefa 12, Diogo parece calcular com

digitos, uma vez que comeca por pensar em 5 e nao no niumero completo, 56.

56 4=AY (r.0) 1.4 L .
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Figura 49 — Resolucdo de Diogo na subtarefa 1 da Tarefa 12 — Festa de anos

6.4.2 Sintese das estratégias usadas por Diogo e as dificuldades
manifestadas

O Diogo é um aluno que mostra e usa os conhecimentos adquiridos, ao

logo do seu percurso escolar.

As producdes escritas do Diogo registam alguns aspetos que mostram um

bom dominio das operac¢des: subtracdo, multiplicacdo e divisao.

E também relevante o facto que o Diogo compreende o efeito das
operacbes, bem como a sua relacdo. Desta forma, este aluno revela

conhecimentos e destreza com 0s numeros e operacoes.

Ao analisar a tabela 14 verifico que a estratégia que Diogo usa com maior

frequéncia foi o algoritmo de divisao.

115



Tabela 14 — Frequéncia das estratégias usadas por Diogo

Categories | Tarefas T T3 T4 T8 T2 ™ T10 T11 T12 T13
de Subtarefas 1 2 13 (1 2 |1 2 |1 2 |1 2 13 |4 |1 1 2 |1 1 213 |1 2
| sstrategias

I
E
u
3

Subtr air X
sucessivamente

Estratégias

de
subtragio

Usar produtos ¥
conhecidos
Usar 8 X
decomposicio
nao decimal de
um dos fatores
Usar relacdo de X
dobro e metade
User o método | y
gelos ia
Calcule em ¥ o|lx lx by
coluna com
subtracies
5 LCESS VES
USE_?E'QGTEW X XX | X X X X | X X XX |x X
de divis 8o

Estratégiss de
multip lica gao

Estratégi=s
de divieEo

No inicio das tarefas o aluno apresenta varias estratégias mas a partir da
tarefa 8, Diogo usa apenas o algoritmo da divisdo, sem recorrer a outra estratégia

para o apoiar nos calculos.

Considero que houve uma evolucdo no sentido do uso cada vez mais
frequente de estratégias formais, tal como o algoritmo de divisdo. A primeira tarefa
de diviséo (tarefa 1- subtarefa 3) o aluno apresenta a estratégia de decomposicao

nao decimal de um dos fatores, através do modelo retangular.

No entanto, nas seguintes subtarefas Diogo recorre ao calculo em coluna
com subtracdes sucessivas e, depois ao algoritmo de divisdo. Em nenhuma das
suas resolucfes usa a estratégia multiplicar sucessivamente a partir de um

produto para auxiliar os seus calculos.

Deste modo, parece que o Diogo tem um bom conhecimento da operacao
de multiplicacdo, bem como das tabuadas. Diogo mostra que compreende o

conceito de divisdo, nomeadamente a relacdo entre a multiplicacdo e a diviséo.

Todas as estratégias que o Diogo usa nas subtarefas incidem num célculo

estruturado, atingindo todos os objetivos das tarefas e subtarefas propostas.

Este aluno justifica por extenso 0s seus resultados e sempre que é
solicitado verbaliza as estratégias a que recorreu para resolver as subtarefas, de
forma clara e rigorosa. Deste modo, € um aluno muito participativo e gosta de

apresentar a turma as resolucdes das suas subtarefas.
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Capitulo 7

Conclusao

Neste capitulo apresento uma sintese do estudo, no qual recordo o objetivo
e as questdes da investigacdo, a opcdes metodoldgicas e 0 contexto em que esta

se desenvolveu.

De seguida apresento as conclusdes da investigacdo, de acordo com as
guestbes em estudo. Termino com uma breve reflexdo sobre aspetos que

influenciaram a resolucao das tarefas e a realizagéo do trabalho.

7.1. Sintese do estudo

Ao realizar este estudo, pretendi compreender como os alunos do 4.° ano
de escolaridade resolviam tarefas associadas a operacao divisdo. Neste sentido,
formulei duas questdes que me permitiam analisar quais as estratégias usadas
pelos alunos nas resolucbes das tarefas de divisdo e que dificuldades

manifestaram.

Em termos metodolégicos, optei por uma metodologia de investigacéo
qualitativa de carater interpretativo. Pretendi compreender a forma como o0s
alunos pensam e resolvem as 13 tarefas propostas associadas a divisdo, dando

assim uma resposta as questdes apresentadas anteriormente.

Quanto a analise de dados, este estudo possibilitou-me analisar, identificar
e interpretar diversas estratégias usadas pelos alunos durante as resolugcbes das
tarefas. Além disso, e através de conversas informais e dos registos escritos pude
compreender as dificuldades dos alunos perante uma tarefa associada a operacéo

de divisao.
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7.2. Conclusdes do estudo

Este estudo foi orientado por duas questdes associadas a aprendizagem
da divisdo, a caracterizacdo das estratégias usadas pelos alunos durante a
resolucao das tarefas propostas e as dificuldades que manifestaram. Deste modo,

a conclusao esta organizada segundo as questdes que orientaram este estudo.

- Quais sdo as estratégias usadas pelos alunos na resolucédo de

tarefas de divisdo?

Ao analisar os dados obtidos neste estudo pude evidenciar que a variedade
de estratégias usadas pelos quatro alunos na resolucédo das tarefas propostas
varia de acordo com 0s seus conhecimentos sobre as quatro operacdes
aritméticas, as suas propriedades e relagcbes numéricas. Tal como afirma Ponte e
Serrazina (2000) as estratégias que os alunos usam para resolver tarefas de

divisdo relacionam-se com as outras operacoes.

Para Jesus (2005) os conhecimentos das operacfes de adicdo, subtracao
e multiplicacdo sé@o essenciais para apropriar-se do conceito de divisdo. Deste
modo, os alunos conseguem resolver as tarefas através de estratégias que

envolvem as quatro operagoes.

Contudo, a meu ver deve-se dar especial énfase a relacdo entre a divisdo
e a multiplicacdo, uma vez que os alunos ao usarem esta relacdo podem pensar
e resolver tarefas de divisdo, de forma flexivel (ME, 2007; NCTM, 2008; Ponte e
Serrazina, 2000). Ainda o NCTM (2008) refere que os alunos devem “centrar-se

nos significados e nas rela¢gdes entre a multiplicacao e a divisdo (p. 175).

Todavia, as estratégias mais usadas pelos alunos foram o calculo em
coluna com subtracdes sucessivas e 0 algoritmo de divisdo. Para Ambrose, et. al,
(2003) e Mendes (2012) o recurso as diversas estratégias podem estar
associadas aos conhecimentos ja adquiridos pelos alunos nos anos letivos
anteriores, uma vez gue se encontram no 4° ano de escolaridade e ja detém

saberes sobre as propriedades das operacgdes aritméticas e dos factos numericos.
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Inicialmente parece que os alunos resolvem as primeiras tarefas de divisao,
recorrendo a estratégia de calculo em coluna com subtracdes sucessivas,
esbatendo-se esta tendéncia para os alunos Beatriz, Diogo e Jo&o. Pedro recorre
sempre a estratégia supramencionada para resolver todas as subtarefas de
diviso.

Outro aspeto que sobressaiu durante a analise das producdes escritas foi
a utilizacdo de varias estratégias na mesma tarefa. A meu ver este facto parece
estar relacionado com o intuito do aluno querer confirmar o resultado obtido pela
primeira estratégia utilizada e/ou a falta de conhecimentos nos processos
multiplicativos. Beatriz usa, na maioria das vezes, duas estratégias para resolver
a mesma tarefa, ou seja a estratégia de multiplicar sucessivamente a partir do
produto de referéncia e o calculo em coluna com subtracfes sucessivas nas
tarefas: tarefa 3 — subtarefa 1, 2; tarefa 4 — subtarefa 1; tarefa 6 — subtarefa 1;
tarefa 9 -subtarefa 1; tarefa 10- subtarefal, 2 e as estratégias de multiplicar
sucessivamente a partir do produto de referéncia e o algoritmo de divisdo na tarefa

8 — subtarefa 1, 2, 4; tarefa 12 — subtarefa 1, 2 e na tarefa 13 — subtarefa 1.

A utilizacdo da estratégia de multiplicar sucessivamente a partir do produto
de referéncia, por parte da Beatriz parece ser uma forma de obter um resultado
multiplicativo de confiancga, para depois usar em outra estratégia.

A partir da tarefa 8, o Jodo e a Beatriz comecam a usaram a estratégia de
algoritmo de divisdo, enquanto o Jodo inicia na tarefa 10. A utilizac&o do algoritmo
de divisédo foi explorada na sala de aula, mas salientei sempre a importancia da
compreensao da operacao da divisao e da sua relagdo com a multiplicacéo.

Houve ainda a utilizacdo de outras estratégias por parte dos alunos em
estudo, tais como adicionar sucessivamente, adicionar 2 a 2, subtrair
sucessivamente, usar produtos conhecidos, usar multiplos de 5 e 10, usar a
decomposicdo decimal de um dos fatores, a decomposicado decimal de um dos
fatores, multiplicar sucessivamente a partir de um produtos de referéncia e usar a
relacdo de dobro e metade. No entanto, parece que estas estratégias nao foram
usadas tdo frequentemente pelos quatro alunos nas resolugdes das tarefas
propostas. Estes privilegiaram sobretudo do célculo em coluna e o algoritmo da

divisao.
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- Que dificuldades manifestaram?

Relativamente as dificuldades manifestadas pelos alunos identifico duas
delas. A primeira dificuldade parece estar relacionada com o conhecimento e

operacionalizagdo da multiplicagéo.

Parece que os alunos ao nao estarem consciencializados para, a relacéo
inversa entre a divisdo e a multiplicacdo tiveram mais dificuldade na
operacionalizacdo da operacdo de divisdo, uma vez que nem todos tém
consciéncia da relacdo inversa entre a divisédo e a multiplicagdo. Mendes (2013,
p. 6) refere que “ a aprendizagem da divisdo é muito mais do que saber usar o
algoritmo de diviséo, significa reconhecer esta operacdo em diferentes situacoes,

ser capaz de compreender e usar a relagao entre divisdo e a multiplicagao (...) .

Beatriz antes de resolver a subtarefa 1 da tarefa 3 — Colecionar cartas
necessitou de uma breve explicacdo sobre a relacdo entre divisdo e a

multiplicacéo, pois verbalizava que néo sabia fazer resolver tarefas de dividir.

Ainda no que diz respeito a multiplicacédo, parece que os alunos recorrem
a estratégia de multiplicar sucessivamente a partir de um produto de referéncia,
para obter um numero igual ou proximo do dividendo e assim obtinham o
qguociente. Este facto parece estar relacionado com a aprendizagem das
tabuadas, ou seja, estes alunos podem néo ter memorizado as tabuadas.
Brocardo, Delgado e Mendes (2007, p. 14) mencionam que “ depois de um
conhecimento profundo sobre as tabuadas e do recurso a diversas estratégias de

calculo para as construir, 0s alunos devem ser incentivados a memoriza-las”.

A segunda dificuldade esta associada ao uso das subtracfes sucessivas.
Fosnot e Dolk (2001) referem que a subtracdo sucessiva € uma estratégia de
resolver problemas de divisédo. Contudo, verificou-se que os alunos ao recorrem a
estratégia supramencionada parecem ter maior probabilidade de se enganarem.
Pedro por vezes erra nos calculos subtrativos, o que influéncia o resultado final.
Neste sentido, um aluno que tenha dificuldades em efetuar subtracdes pode ter

dificuldades na resolucao de tarefas associadas a divisao.
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Refletindo sobre estas dificuldades penso que € essencial que os alunos
consolidem as aprendizagens referentes as operacdes ariméticas e as suas
propriedades. E importante também que os alunos compreendam a divisdo e a
sua relacdo com as restantes operacgdes, sobretudo com a multiplicacéo. Tal como
Mendes (2012) refere “muitos dos alunos que manifestam mais dificuldades na
divisdo sdo 0s mesmos que também revelam algumas dificuldades na

multiplicagao” (p. 417).

7.3. Em jeito de concluséao

Considero importante apresentar uma breve reflex&o sobre todo o trabalho

em volta deste estudo, identificando aspetos positivos e algumas limitacdes.

Para realizar este trabalho foi essencial um aprofundamento sobre o tema
em estudo. Para isso realizei uma recolha de textos, que contribuiu para o
enriqguecimento do trabalho escrito, bem como para 0 meu conhecimento. As
leituras efetuadas orientaram-me para questdes pertinentes sobre a

aprendizagem da divisdo no ambito da sala de aula e para o trabalho do professor.

Para mim, a revisdo da literatura e a pratica de sala de aula séo as bases
para formar um professor. Conseguir compreender e relacionar os textos de
autores com a realidade, permite que os professores recorram a esses textos para

apoiar a sua pratica.

Penso que, enquanto professora é fundamental evoluir em termos
investigativos, uma vez que ao realizar este estudo pude “formatar” o meu olhar
para compreender as estratégias que os alunos usam em tarefas de divisdo e que
dificuldades manifestaram. Esta atitude proporciona um desenvolvimento da
capacidade de analisar, refletir e organizar o trabalho de um professor para

melhorar as suas competéncias, e paralelamente as aprendizagens dos alunos.

Percebi também que é importante refletir em turma sobre as diferentes
estratégias usadas pelos alunos na resolucdo de tarefas, pois a variedade de
estratégias ajudam os alunos a compreender que ndo existe uma Unica maneira

de resolver. E importante que cada aluno seja incentivado a criara estratégias de
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calculo, visto que desenvolvem a compreensdo da operacdo e dos numeros
envolvidos. Além disso, analisar as estratégias dos alunos permite compreender

a sua evolucao, em termos da sua aprendizagem.

Quanto as limitacbes do estudo, penso que o tempo na pratica é muito
escasso, e além disso foram desenvolvidas na mesma turma mais do que uma
investigagcdo. Apesar disso, consegui colocar em prética as tarefas propostas e
parece que houve alguma evolugao, por parte dos alunos, na aprendizagem da

operacéo de divisao.
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Autorizacao

Exmo. Encarregado de educacéao do aluno

(@)

Do 4° H, da turma da professora

Sou aluna da Escola Superior de Educacéo de Setubal, e encontro-me a estagiar
na turma do 4° H do 1° Ciclo. Assim, proponho-me a realizar, nesta turma, a
recolha de dados para o meu relatério de investigacao, no &mbito da matematica,
mais concretamente resolucdo de problemas. Deste modo, solicito a V. Ex2
autorizacao para recolher dados usando meios audio e video, sobre a forma como
0os alunos resolvem um conjunto de tarefas, contribuindo para um melhor

conhecimento sobre a tematica em estudo.

Declaro que as imagens e o som dai resultantes ndo serdo divulgadas nem seréo
utilizadas para quaisquer outros fins, sendo sempre preservado o anonimato dos

alunos.

Colocando-me ao dispor para quaisquer esclarecimentos, com os meus melhores

cumprimentos.
5 de Novembro de 2012
A aluna estagiaria

Raquel Capucho

Declaro que autorizo o meu filho(a)

A participar na investigagdo desenvolvida da aluna Raquel Capucho no &mbito do
seu relatorio de investigagao.

(O encarregado de educacéo)

/ / (data)
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Sequéncia 1

Tarefa 1 - Pilhas de caixas

1. Na mercearia da Piedade chegaram caixas de 24 macas

cada, embaladas como mostra a imagem.

As 25 caixas que chegaram foram arrumadas em pilhas como

é indicado na figura.

Subtarefa 1- No total das caixas, quantas

macas ha?
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Sequéncia 1

Tarefa 1 - Pilhas de caixas

2. No supermercado do Bairro também ha uma pilha de 25 caixas de macas. Estas

caixas sdo maiores, cada uma tem 48 macas.

Subtarefa 2- Neste supermercado, quantas macas estao guardadas nas caixas?
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Sequéncia 1

Tarefa 1 - Pilhas de caixas

3. No supermercado Girassol ha, no total, 0 mesmo nimero de macas que no

supermercado do Bairro, mas em cada caixa embaladas apenas 24 macas.

Subtarefa 3 — No total, quantas caixas de 24 macas ha no supermercado Girassol?
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Tarefa 2 — Calcular em cadeia 1

Sequéncia 1

50x10 = 10 x 60 = 12 x 50 =
25x 20 = 20x 30 = 24 x50 =
25 x4 = 40x 15 = 50 x 24 =
25x 24 = 40 x 30 = 25 x 48 =
50x 12 = 20 x 60 = 50 x 48 =
N oM . Data:............
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Sequéncia 2

Tarefa 3 — Colecionar cartas

1. O Francisco faz colecao de cartas Yu- Gi- Oh! e ao organiza-las encontrou 48
repetidas. Resolver distribui-las igualmente pelos amigos Tiago, Guilherme, Enzo,
Miguel, Hugo e David.

Subtarefa 1 — Com quantas cartas ficou cada um dos amigos?

Explica como pensaste.
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Sequéncia 2

Tarefa 3 — Colecionar cartas

2. O Duarte também coleciona cartas Yu- Gi- Oh! e também tem 96 cartas que vai
colocar numa caderneta. Cada folha da caderneta tem espacgo para guardar 8

cartas, como mostra a imagem.
Subtarefa 2 — Quantas folhas sdo necessarias para colocar todas as cartas?

Explica como pensaste.
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Sequéncia 2

Tarefa 4 — Maquinas de Bebidas

1. A Raquel viu uma senhora encher uma maquina de venda de garrafas de agua

e resolveu conversar com ela. Ficou a saber que a maquina leva 156 garrafas.

Subtarefa 1 - A Raquel sabe que, no supermercado, as embalagens trazem 6
garrafas de dgua. Entdo interrogou-se sobre quantas embalagens precisaria para

encher a maquina. Queres ajudar a Raquel?
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Sequéncia 2

Tarefa 4 — Maquinas de Bebidas

2. A Raquel descobriu que h& outra maquina de venda de sumos que também
leva 156 garrafas. Nesta maquina ha 6 tipos diferentes de sumo: maca, pera,
péssego, uva, laranja e ananas, havendo a mesma quantidade de garrafas de

cada um.

Subtarefa 2 — Quando esta cheia, quantas garrafas de sumo de cada sabor leva

a maquina?
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Tarefa 5 — Calcular em cadeia 2

Sequéncia 2

4X6= 6x10= 20x5=

24:6 = 60:10= 100:5=

24 14 = 60:6= 100 : 20 =

48 :6 = 120:10= 20x 10 =

48 :8 = 120:12 = 200:10=

48 1 4 = 120:6 = 200: 20 =

200:5=

N O L Data:............
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Sequéncia 3

Tarefa 6 — Outra Maquina de Bebidas

1. No Pavilhdo da Ciéncia a Raquel encontrou uma maquina nova de venda de

agua que estava a ser cheia.
A maquina leva, no total, 132 garrafas.

A agua é entregue no Pavilhdo em caixas com 10 embalagens de 6 garrafas cada.

Subtarefa 1 — Quantas embalagens de 6 garrafas de agua sdo necessarias para

a encher?

Subtarefa 2 — Quantas caixas cheias sdo necessarias?
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Tarefa 7 — Calcular em cadeia 3

Sequéncia 3

20:2 100:10 = 140 : 14 =

20:4 100:20 = 28:14 =

10:2 200:20 = 168 : 14 =

10:4 200:40 = 154:14 =

10:8 400:20 =

N O L Data:............
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Sequéncia 3

Tarefa 8 — Resolucéo de problemas

Subtarefa 1 - O Jo&o tem 63 tazos repetidos e quer
distribuir, igualmente pelos seus melhores amigos, a

Maria, o Tiago e o Pedro.

Com guantos tazos ficou cada um dos amigos do Jo&o?

Subtarefa 2 - A Joana tem 165 cromos das Winks,
e quer colar 5 em cada folha da sua caderneta. De
quantas folhas precisa para dispor todos os

cromos?

Subtarefa 3 - A professora Ana tem um maco de folhas brancas. Esse maco tem
525 folhas. Como as podemos distribuir, em partes iguais pelas 5 turmas da

escola?

Subtarefa 4 - Na escola da Falésia os alunos estdo a construir uns herbarios de

15 paginas. O grupo da Filipa tem 90 folhas de arvores.
O grupo da Beatriz apanhou 285 folhas de arvores.

Como podem colar as folhas das arvores distribuindo-as igualmente no herbario?
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Sequéncia 3

Tarefa 9 — Miniatura de animais

1. Para a visita ao Jardim Zooldgico, organizada pelo ATL, os alunos foram

divididos por grupos, tendo cada grupo um monitor responsavel.
O grupo do Guilherme ficou com oito alunos e o do Francisco com sete alunos.

A porta do Jardim Zooldgico cada monitor recebeu um saco com miniaturas de

animais para distribuir pelos alunos do seu grupo.

O saco do grupo do Guilherme tinha 256 miniaturas e o do grupo do Francisco
tinha 224.

No intervalo para o lanche cada monitor
distribuiu, igualmente, as miniaturas do

seu saco pelos alunos do respetivo grupo.

Subtarefa 1 — Achas que é justa esta

partilha das miniaturas de animais?

Guilherme Francisco
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Sequéncia 4

Tarefa 10 — Carteirinhas de cromos

O Chico, ao organizar a cole¢éo de cromos que anda a fazer, encontrou 12 (ou
24) repetidos.

Esta a planear fazer carteirinhas para distribuir pelos amigos.
Ajuda o Chico:

Subtarefa 1- Se ele fizer carteirinhas com 4 (ou 6), quantas
carteirinhas precisa fazer?

Subtarefa 2 - E se forem carteirinhas com 3 (ou 4)?
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Sequéncia 4

Tarefa 11 — Jogo de consola

Subtarefa 1 - O Jodo vendeu os seus jogos de consola, em segunda méao, a 8
euros cada um.

Conseguiu realizar um total de 328 euros nessa venda.

Quantos jogos vendeu?
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Sequéncia 4
Tarefa 12 — Festa de anos

A

Catarina faz anos na proxima semana. Estd a pensar convidar alguns amigos e

fazer uma pequena festa.
A mae ja foi as compras e comprou 56 baldes. Esta a pensar dar no final

da festa, a cada um dos amigos da catarina 4 baldes e nao ficar com nenhum.

Subtarefa 1 - Quantos amigos esta a mée a pensar que a

Catarina vai convidar?

Subtarefa 2 - Precisava de comprar 80 rebugados para a festa. Os . &,’ &

rebucados estavam embalados em sacos de 8 rebucados cada ‘ ' ‘0'}?
) N\ " ¥y

um. Quantos sacos comprou? s .?

Subtarefa 3- A mée da Catarina esta a pensar colocar 6 mesas com doces,
sandes, rissais e distribuir de forma igual por elas os 80 rebucados.

3.1 - Quantos rebucados pode colocar em cada mesa?

3.2. — Sera que sobram alguns para ela comer?
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Sequéncia 4

Tarefa 13 - Puzzles

Subtarefa 1 - Uma colecéo de puzzles contém 300 pecas, com as quais € possivel
construir 12 puzzles. Por quantas pecas é formado cada um?

Como pensaste?

Subtarefa 2 - Uma colecdo de puzzles contém 300

pecas. Se cada puzzle for formado por 12 pecas,
guantos puzzles tem a cole¢éao?

Como pensaste?
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