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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo compreender as estratégias e procedimentos
dos alunos quando resolvem tarefas de multiplicacdo e as dificuldades com que alunos

se deparam e, ainda, analisar as potencialidades da sequéncia de tarefas construida.

O quadro tedrico deste relatorio é constituido por cinco secgdes que apresentam
tematicas diversas: a aprendizagem da multiplicacdo e as orientaces curriculares; as
carateristicas das tarefas e a aprendizagem da multiplicacdo; as sequéncias de tarefas e a
aprendizagem da multiplicacdo; estratégias e procedimentos de célculo de resolucéo de
tarefas de multiplicagéo; dificuldades na aprendizagem da multiplicacéo.

Para a realizacdo do estudo foi tomada como opcdo metodoldgica a investigacao-
acao. Neste estudo participaram 26 alunos, sendo que metade pertencia ao 2.° ano de
escolaridade e a outra metade ao 3.° ano de escolaridade. A fim de recolher os dados
necessarios foram utilizados os seguintes métodos: observacao-participacao; entrevista
clinica; andlise de conteudo. Como instrumentos utilizaram-se: a captagdo audio,

captacdo audiovisual, notas de campo e producdes dos alunos.

A proposta de intervencdo deste estudo diz respeito a realizacdo de uma sequéncia
de tarefas de multiplicacdo e exploragdo da mesma na sala de aula. A sequéncia era
composta por oito tarefas que visavam a aprendizagem da multiplicacdo. A exploragéo

ocorreu de acordo com as ideias subjacentes ao ensino exploratério da matematica.

Os resultados do estudo evidenciam que: (i) os alunos utilizam estratégias e
procedimentos de calculo bastante diversificados para resolver tarefas de multiplicagéo;
(i) a estratégia mais usada pelos alunos é a aditiva; (iii) os alunos demonstram trés
principais dificuldades: apresentar uma resposta a questdo, explicitar o procedimento
e/ou estratégia utilizada e necessidade de registar todos os elementos associados a malha
retangular apresentada; (iv) a criacdo de uma sequéncia de tarefas permite uma coesao,
adequacdo e articulacdo de tarefas que ajudard os alunos na evolucdo do raciocinio
matematico e (v) os numeros e 0s contextos das tarefas ajudam os alunos a evoluir nas

estratégias e nos procedimentos utilizados.

Palavra-chave: multiplicacdo, sequéncia de tarefas, procedimentos de calculo,
estratégias, dificuldades dos alunos, potencialidades da sequéncia de tarefas.






ABSTRACT

The present study has the objective of understanding the strategies and procedures
of the students when they resolve multiplication tasks, the difficulties that they have in

resolving them and analyzing the potentialities of the sequence of tasks constructed.

The theoretical board of this report is based in five sections that presents diverse
themes: the acknowledgement of multiplication and the curricular orientations; The
tasks and learning of multiplication; the sequence of tasks and the acknowledgement of
multiplication; the strategies and procedures in the resolution of multiplication tasks;

difficulties in learning multiplication.

For the achievement of this study it was used, has the methodological option, the
investigation-action pathway. In this study have participated 26 students, half from the
second grade and the other half from the third grade. To obtain the necessary data the
following methods were used: observation-participation, clinic interview, content
analysis. As instruments were used: the audio capture, the audiovisual capture, field

notes and production from the students.

The intervention purpose of this study concerns in the implementation of a
sequence of multiplication tasks and the exploitation of the same in the classroom. The
sequence consisted in eight tasks that aimed at learning the multiplication. The
operation took place in accordance with the ideas underlying the exploratory teaching of

mathematics.

The study results show that: (i) the students use very diverse calculation
strategies and procedures to solve multiplication tasks; (ii) the most used strategy by the
students is the additive; (iii) students demonstrate three main difficulties: to present an
answer to the question, explaining the procedure and / or the strategy used, and the need
to register all the elements associated with the rectangular model presented; (iv) the
creation of a task sequence enables cohesion, adequacy and coordination of tasks that
will help students in the development of mathematical reasoning and (v) the numbers

and the contexts of the tasks help students evolve in the strategies and procedures used.

Keywords: multiplication, sequence of tasks, calculation procedures, strategies, student
difficulties, potentialities of sequence of tasks.
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1. INTRODUCAO

Neste capitulo comeco por apresentar as motivacfes que me levaram a realizar um
estudo focado na aprendizagem da multiplicacdo, os seus objetivos e as respetivas
questdes. Em seguida, refiro-me & pertinéncia da sua realizacdo e explicito a

organizacao deste relatorio.

1.1 MotivacOes, objetivos e questbes do estudo

O gosto que evidencio pela area da Matematica comecou a revelar-se desde cedo.
Durante a minha infancia a brincadeira eleita era o ‘faz de conta’, em que representava
sempre a professora de Matematica. Mesmo antes de saber o que significava “o mais”,
“0 menos”, “o vezes” ou “o dividir”, sentava todas as bonecas da escola (ou mesmo os
colegas) e fingia dar aulas, quase sempre, de Matematica. No 1.° ciclo, os trabalhos de

casa de Matematica eram sempre aqueles que eu realizava em primeiro lugar.

Apesar de revelar desde cedo um interesse por esta disciplina reconheco agora,
como futura professora, que o ensino/aprendizagem desta disciplina tem sofrido
diversas mudancas. Avaliando a experiéncia gque tive enquanto aluna, reconheco que o
modo como aprendi Matematica nada tem a ver com as perspetivas atuais do ensino
desta disciplina e que pretendi desenvolver na minha pratica durante 0 momento de

interveng&o.

Enguanto aluna tenho recordacdes das aulas de matematica em que o professor
desempenhava o papel principal e os alunos tinham um papel passivo. No entanto,
atualmente, sabe-se que “ensinar explicando, dando exemplos e solicitando os alunos
que repitam um conjunto de procedimentos (...) ndo se traduz numa verdadeira
compreensdo das ideias e procedimentos matematicos” (Mendes, Brocardo & Oliveira,
2011, p. 1). Por esta razéo, e por acreditar em novas formas de ensino que atribuem aos
alunos um papel ativo na aprendizagem, escolhi realizar um estudo em que a minha
acao fosse fortemente apoiada em opcOes didaticas que garantam que os alunos
constroem ideias matematicas fundamentais e desenvolvem a sua competéncia

matematica.



Mas o gosto pela Matematica ndo se revelou apenas enquanto fui crianga. Quando
frequentava o 11.° ano, a convite da professora da disciplina de MACS (Matematica
Aplicada as Ciéncias Sociais) participei no curso de verdo MatNova na Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia da Universidade Nova de Lisboa. Neste curso desenvolvi o
projeto “Biologia e Economia: Teoria de Jogos nos Modelos de Luta pela Vida” em
parceria com colegas de outras escolas e de diferentes areas da matemética. Esta
experiéncia contribuiu para a escolha do tema deste estudo pois o principal foco do
curso foi a Investigacdo Operacional que aborda desafios complexos, utiliza técnicas
variadas na resolucédo de problemas e escolhe as melhores decisdes e mais eficientes em
busca de solucBes Otimas. Uma vez que neste estudo procuro que os alunos
desenvolvam o seu raciocinio matematico em busca de estratégias mais eficaz e simples

para resolver tarefas de multiplicacdo, este curso proporcionou-me alguma inspiracao.

Assim, sabendo que a Matematica sempre foi a minha area preferida era obvio
que me satisfaria realizar um Projeto de Intervencdo nesta area. O gosto pela
Matemética e a minha experiéncia enquanto aluna constituiram os motivos principais
para a escolha de um tema nesta area disciplinar que abrangesse opc6es didaticas que
encarem o aluno com um papel ativo na aprendizagem. No entanto, apesar de estar
escolhida a area disciplinar na qual pretendia realizar o estudo, eram muitos 0s temas

possiveis para investigar.

A turma na qual este estudo foi desenvolvido era composta por 13 alunos do 2.°
ano e 13 alunos do 3.° ano de escolaridade. Durante vérias semanas de observacdo
conclui que os alunos revelavam dificuldades na aprendizagem da Matematica.
Verifiquei, também, que os alunos do 3.° ano, que ja tinham realizado a aprendizagem
das tabuadas, ndo lhe atribuiam qualquer significado. Isto €, memorizavam as tabuadas
mas ndo utilizavam as propriedades da multiplicacdo quando resolviam problemas.
Assim, optavam por estratégias aditivas ou recorriam a desenhos para resolver tarefas
de multiplicacdo. Ao aperceber-me desta situacdo, achei pertinente realizar um estudo

que se centrasse na multiplicagéo.

No ensino da multiplicacdo salienta-se como opg¢éo didatica a constru¢do de uma
sequéncia de tarefas, articuladas entre si que permitam aos alunos a evolugdo na
aprendizagem. Este aspeto foi sendo salientado, frequentemente, nas aulas de didatica
da Matematica. Enquanto futura professora, pretendo proporcionar aos meus alunos um

ensino adequado, articulado e previamente planeado. Por este motivo, decidi que o
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estudo iria focar-se no ensino/aprendizagem da multiplicacdo e que, para isso, iria ser
construida uma sequéncia de tarefas que permitisse aos alunos a evolugdo dos
conhecimentos e, a0 mesmo, que me permitisse a mim, enquanto professora,
acompanhar o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos e identificar as suas
dificuldades. Outro dos motivos que me levou a focar o0 meu estudo na sequéncia de
tarefas foi o desafio que me iria proporcionar. Apesar de este modo de planificar as
aulas ser bastante destacado nas aulas de Didatica da matematica, foi abordado,
meramente, do ponto de vista tedrico. Portanto, este seria 0 melhor momento para o por
em pratica e vivenciar o que realmente é construir uma sequéncia de tarefas, neste caso

de multiplicagéo, enquanto professora.

Assim este estudo foca-se na aprendizagem da multiplicacdo, tendo como
objetivos: (i) compreender as estratégias e procedimentos de calculo dos alunos quando
resolvem tarefas de multiplicacdo e as dificuldades com que alunos se deparam e (ii)

analisar as potencialidades da sequéncia de tarefas construida no &mbito deste estudo.
Para orientar o meu estudo delineei trés questdes, as quais pretendo responder:

1. Quais as estratégias e procedimentos de calculo utilizados pelos alunos na
resolucdo de tarefas de multiplicacdo?

2. Quais as dificuldades que os alunos evidenciam quando lidam com tarefas de
multiplicacdo?

3. Quais as potencialidades da sequéncia de tarefas proposta na aprendizagem da

multiplicacdo?

1.2 Pertinéncia do estudo

O Programa e Metas Curriculares de Matematica do Ensino Béasico (ME, 2013) da
especial importancia a resolucdo de tarefas que permitam a evolucdo do raciocinio
matematico no 1.° ciclo, afirmando que “é fundamental que os alunos nao terminem este
ciclo de ensino [1.° ciclo] conseguindo responder apenas a questdes de resposta
imediata” (p. 5). Segundo “estudos nacionais e internacionais recentes, como o Trends
in International Mathematics and Science Study (TIMSS), mostram que, em 2011, 60%
dos alunos portugueses do 4.° ano nao conseguem ultrapassar esse patamar” (p. 5). Por

esta razdo, torna-se relevante realizar um estudo que contenha tarefas que permitem aos
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alunos desenvolver a compreensdo matematica, evitando exercicios que possam ser

resolvidos sem existirem conexdes matematicas.

Uma vez que as orientacBes atuais para o ensino e aprendizagem da Matematica,
em particular no tema NUmeros e Operacdes, salientam que a resolucdo de tarefas como
os problemas e as cadeias numericas sao tarefas que devem ser valorizadas e que uma
das maiores dificuldades dos alunos do 1.° ciclo é a realizagdo de questdes que
envolvam conexfes matematicas, torna-se relevante realizar um estudo que possa “dar
um lugar de destaque a processos matematicos” (Boavida, Paiva, Cebola, Vale &
Pimentel, 2008, p. 7) a fim de “facilitar o envolvimento dos alunos em experiéncias de
aprendizagem diversificadas e significativas que proporcionem uma visdo global da
Matematica e uma aprendizagem baseada na compreensdo de conceitos e no
desenvolvimento do raciocinio” (ibidem). Contudo, o objetivo ndo € apresentar
alternativas a memorizacédo ou treino de procedimentos, que também sdo importantes na
Matematica, mas sim realizar um trabalho baseado no desenvolvimento das capacidades
de nivel cognitivo mais elevado, pois € neste campo que as criangas revelam mais
dificuldades (Boavida et al, 2008).

O estudo que estou a realizar foca-se no conhecimento das estratégias e
procedimentos de célculo a que os alunos recorrem e das dificuldades que revelam
quando lidam com tarefas de multiplicagcdo. Uma das ideias fundamentais que surge na
aprendizagem da multiplicacdo é a construcdo de uma sequéncia de tarefas articuladas,
pois esta permite a evolucdo das ideias matematicas dos alunos. Para construir uma
sequéncia adequada é imprescindivel analisar as produc¢des dos alunos e caraterizar as

estratégias e procedimentos de célculo utilizados (Mendes, Brocardo & Oliveira, 2011).

Compreender as respostas dos alunos permite aceder a informacdes sobre o
entendimento dos alunos acerca da multiplicacdo, pois as estratégias que os alunos
utilizam representam as suas ideias matematicas (Mendes, Brocardo & Oliveira, 2011).
Assim, este estudo “podera acrescentar conhecimento sobre o modo como os alunos
resolvem tarefas de multiplicacdo [e] que procedimentos utilizam” (Mendes, 2012, p.
10). Quantas mais investigacOes existirem acerca do modo como os alunos pensam,
mais os professores (e futuros professores) podem planificar e propor tarefas adequadas
a aprendizagem dos alunos, a fim de colmatar os resultados desanimadores evidenciados
em estudos internacionais como o TIMSS (1996) e PISA (2003). Quando os professores

compreendem o modo de pensar dos alunos conseguem mais facilmente determinar os
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ajustes que sdo necessarios efetuar e os caminhos que se podem tomar nas seguintes

etapas da aprendizagem.

Apesar de existirem investigagdes no ramo da resolucdo de tarefas, “a
investigacdo associada a aprendizagem da multiplicacdo tem sido em menor namero
quando comparada e relacionada com as operagdes adi¢do e subtraccdo” (Mendes,
2012, p. 7). Para além disso, a falta de investigacdo relativamente as estratégias e
procedimentos de célculo utilizados pelos alunos para resolver tarefas é evidenciada por
Mendes (2012).

A pertinéncia deste estudo prende-se, assim, com diversos fatores: (i) a
importancia dada a resolucdo de tarefas diversificadas nas orientacdes para o ensino da
Matematica; (ii) a dificuldade, por parte dos alunos, em resolverem questbes que
envolvam conexdes e raciocinio matematico; (iii) uma melhor compreensao acerca do
modo como os alunos pensam e das dificuldades com que se debatem quando resolvem
tarefas de multiplicacdo; (iv) a importancia para a compreensdo do pensamento dos
alunos na adequacéo das tarefas que o professor propde e (v) a reduzida investigagédo
realizada sobre a multiplicacdo comparativamente com as operacGes de adicdo e

substracao.

1.3 Organizagdo do relatério do estudo

O presente relatorio € composto por seis distintos capitulos. O primeiro, intitulado
Introducdo, corresponde ao presente capitulo, no qual séo apresentadas as motivacdes,
0s objetivos, as questdes e a pertinéncia do estudo realizado.

No segundo capitulo apresento a revisdo da literatura dividida em cinco seccfes
diferentes. Comeco por discutir as ideias expressas nos documentos oficiais da
Matematica que estdo em vigor, sendo eles, o Programa e Metas para o 1.° ciclo do
Ensino Bésico (ME, 2013) e os Principios e Normas para a Matematica Escolar
(NCTM, 2007). De seguida, foco-me nas sequéncias de tarefas e na aprendizagem da
multiplicacdo, onde realgo a importdncia das sequéncias para a progressdo da
aprendizagem da multiplicagdo. Na terceira seccdo, realco algumas carateristicas
importantes que as tarefas das sequéncias devem comtemplar. Depois, na quarta seccao,

apresento as estratégias e procedimentos de calculo que os alunos mais frequentemente



utilizam na resolucéo de tarefas de multiplicacdo. Para terminar, saliento as dificuldades
que os alunos apresentam na resolucdo de tarefas de multiplicacdo baseando-me nos
estudos de Mendes (2012) e Silva (2015).

O terceiro capitulo corresponde a justificacdo e descri¢do da metodologia adotada.
Comeco por fundamentar o facto de o estudo ser uma investigacdo-acao e por justificar
as opcbes metodologicas tomadas. Ainda neste capitulo, sdo caraterizados o0s
participantes do estudo e o contexto onde este foi desenvolvido. O capitulo termina com

a descricéo e justificacdo dos métodos de recolha de dados e de analise dos mesmos.

O quarto capitulo descreve a proposta de intervencdo que desenvolvi com o0s
alunos. Para além de apresentar e descrever todas as tarefas propostas e exploradas com
os alunos, faco referéncia a cultura de sala de aula. Também neste capitulo, justifico

todas as opcOes tomadas enquanto professora da turma.

O quinto capitulo corresponde a andlise dos dados. Esta analise centra-se em trés
aspetos: estratégias e procedimentos de calculo; dificuldades com que os alunos se
depararam e potencialidades da sequéncia.

Para terminar, o Gltimo capitulo apresenta as conclusdes do estudo. As conclusdes
descritas emergem dos resultados obtidos na analise dos dados em confronto com a
revisdo da literatura. Para terminar, apresento uma reflexdo sobre a realizagdo deste
estudo, na qual evidencio as dificuldades com que me deparei e as eventuais

implicacdes que a realizacdo deste estudo podera ter na minha préatica futura.



2. QUADRO TEORICO

No presente capitulo apresento a revisao da literatura, estando esta dividida em
cinco seccdes diferentes. Na primeira seccdo, abordo a aprendizagem da matematica
segundo as orientac@es curriculares. Depois, evidencio algumas das carateristicas que se
devem ser em conta na escolha das tarefas a propor. Na terceira seccdo, foco-me nas
sequéncias de tarefas e na aprendizagem da multiplicacdo, onde real¢o a importancia
das sequéncias de tarefas para a aprendizagem da Matematica, mais propriamente, da
multiplicacdo. Em seguida, explicito as estratégias e procedimentos de célculo que 0s
alunos mais frequentemente utilizam na resolucdo de tarefas de multiplicacdo. Para
terminar, baseio-me nos estudos de Mendes (2012) e Silva (2015) para salientar as

dificuldades que os alunos apresentam na resolucéo de tarefas de multiplicacéo.

2.1 A aprendizagem da multiplicacéo e as orientacdes curriculares

O Programa e Metas Curriculares de Matematica para o Ensino Basico (PMCM)
(ME, 2013) refere que no 1.° ciclo, no dominio Ntimeros e Operagdes, “¢ fundamental
que os alunos adquiram durantes estes anos fluéncia de célculo e destreza na aplicacdo
dos quatro algoritmos” (p. 6). Para além disso, acrescenta que “os professores SA0 Pois
fortemente encorajados a trabalhar com os seus alunos (...) propondo as actividades que
considerarem convenientes e apropriadas a esse efeito” (p. 6). Na sala de aula devem ser
criados momentos de aprendizagem em que sdo exploradas tarefas que permitam aos
alunos desenvolver o raciocinio matematico no que diz respeito as operacdes
aritméticas. Cada professor € livre de escolher o método que considere mais adequado a

turma com que trabalha.

Analisando o PMCM (ME, 2013) podemos constatar que na delineacdo dos
objetivos para 0 1.° ciclo é evidenciada a “memorizagdo ¢ compreensdo [como] sendo
complementares” (p. 4). Isto significa que na temética da multiplicacdo, area em estudo
neste projeto, é importante conhecer as tabuadas basicas de memdria, mas também, criar
oportunidades para os alunos obterem novas estratégias de resolucdo de problemas. O

programa refere mesmo que ‘“conhecer as tabuadas basicas (...) de memoria, permite



também poupar recursos cognitivos que poderdo ser direcionados para a execucdo de

tarefas mais complexas” (ME, 2013, p. 4).

Outro dos objetivos gerais da Matemaética é a comunica¢do matemética. Com 0s
alunos deve ser realizado um trabalho que permita desenvolver a “capacidade de
compreender os enunciados dos problemas matematicos, identificando as questdes que
levantam (...) do mesmo modo, estratégias que conduzam a sua resolu¢do” (ME, 2013,
p. 5). Os alunos devem poder expressar as suas ideias e duvidas, comentando as
opiniBes dos colegas. Para além disso, paralelo ao trabalho oral deve existir um trabalho
escrito em que os alunos redigem as suas respostas, explicitando o seu raciocinio e as

suas conclusdes.

Relativamente a resolucdo de problemas, o objetivo para o 1.° ciclo é que os
alunos consigam ler e interpretar os enunciados, mobilizar os conhecimentos de factos,
estabelecam conceitos e relacdes, selecionem e apliquem adequadamente regras e
procedimentos e, por fim, que consigam rever a estratégia e interpretar os resultados
finais (ME, 2013). A resolucdo de problemas ndo deve ser confundida com “atividades
vagas de explorag¢do ¢ de descoberta” (ME, 2013, p. 5). O programa da relevancia a
resolucdo de problemas e explicita que os alunos podem, e devem, comecar por
apresentar estratégias simples e informais mas que estas devem ser progressivamente
trocadas por métodos formalizados ao longo dos anos. Contudo, estes ‘métodos
formalizados’ tém significado semelhante ao uso do algoritmo. Assim, esta ideia
expressa no programa, contraria o uso de procedimentos de célculo diversificados por
parte dos alunos para resolverem problemas de multiplicacdo. Acrescenta ainda que é
“fundamental que os alunos nao terminem este ciclo de ensino conseguindo responder
corretamente apenas a questdes de resposta imediata” (ME, 2013, p 5). Por isso, devem
ser protagonizados momentos na sala de aula direcionados para o trabalho de resolucédo
de problemas, em que 0 nimero de passos necessarios a resolucdo aumente de ano para
ano. No entanto, esta perspetiva parece contrariar a ideia do uso de estratégias

diversificadas por parte dos alunos quando se envolvem na resolugéo de problemas.

Associado & multiplicacdo de nimeros naturais, o PMCM (ME, 2013) refere que
do 1.° ao 3.° ano de escolaridade deve ser realizado com os alunos um trabalho que
ajude a desenvolver a compreensdo dos varios sentidos da multiplicacdo, realcando o
sentido aditivo (adicionar parcelas iguais) bem como as situacGes a si associadas. Nos

dois anos seguintes, o programa revela que deve ser realizado com os alunos um
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trabalho que promova a compreensdao profunda da multiplicacdo, utilizando cada vez

ndmeros maiores, incluindo nimeros decimais.

Neste contexto, é importante destacar algumas semelhancgas e diferencas entre o0s
varios documentos de Matematica em vigor, nomeadamente, 0o PMCM (ME, 2013) e os
Principios e Normas para a Matematica Escolar (NCTM, 2007). Tal como no PMCM
também pelo NCTM ¢ destacada a importancia de ser desenvolvida no 1.° ciclo a
compreensdo do sentido aditivo e combinatorio da multiplicacdo. Para além disso, as
normas evidenciam que “um trabalho continuo, com os nimeros e as suas propriedades,
constréi os fundamentos da compreensdo e uso de simbolos e expressdes algébricas™
(NCTM, 2007, p. 3). Com isto entende-se que os alunos devem comecar desde cedo,
logo no pre-escolar, a trabalhar com os numeros, sendo que estes e as suas relagdes deve

aumentar de ano para ano.

Outro ponto comum entre o PMCM (ME, 2013) e o NCTM (2007) é a
importancia dada a resolucdo de problemas em diversos contextos. Em ambos 0s
documentos existe uma preocupacdo em desenvolver a compreensdo multiplicativa
através da resolucdo de problemas. Nas metas curriculares existe uma especifica que
comprova esta preocupacdo: “Problemas de um ou mais passos envolvendo situacdes
multiplicativas nos sentidos aditivo e combinatério” (ME, 2013, p. 8). Pelo NCTM
(2007) ¢é destacado um exemplo: “Temos 6 cadeiras e bancos. As cadeiras tém 4 pernas
e 0s bancos apenas 3. O numero total de pernas é 20. Quantas cadeiras e quantos bancos
temos?” (NCTM, 2007, p. 9).

Uma das diferencas entre estes dois documentos diz respeito ao calculo mental.
Enquanto as Normas (NCTM, 2007) relacionam o sentido de nimero com o
desenvolvimento de estratégias de calculo mental, o PMCM (ME, 2013) ndo utiliza o
termo ‘calculo mental’, mas sim fluéncia de calculo que deve ser desenvolvido através

de “atividades que os [professores] considerem convenientes e apropriadas” (p.6).

Segundo 0 PMCM (ME, 2013), “¢ fundamental que os alunos adquiram durante
estes anos [1.° ao 4.° ano de escolaridade] fluéncia de célculo e destreza na aplicacéo
dos quatro algoritmos (...) associados a estas operagdes [soma, substracéo,
multiplicacédo e divisdo]” (p. 6). Ao que parece a preocupagao expressa neste documento
¢ que os alunos consigam calcular facilmente os algoritmos das operagdes.
Contrariamente, as Normas (NCTM, 2007) situam o desenvolvimento do sentido de

namero no centro da educacdo da Matemaética, desde o pré-escolar até ao 12.° ano. Os
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objetivos definidos sdo: compreender os numeros, formas de representacdo dos nimeros
e relacbes entre numeros e sistemas numéricos; compreender o significado das
operacdes e 0 modo como se relacionam entre si e calcular com destreza e fazer
estimativas plausiveis (NCTM, 2007).

Outra relevante diferenca entre os dois documentos que tenho vindo a discutir € o
destaque dado pelas Normas (NCTM, 2007) a avaliacdo e tecnologia. Enquanto o
PMCM (ME, 2013) ndo faz nenhuma ressalva a esse aspeto, as Normas (NCTM, 2007)
referem-nas como “Principios que constituem os pressupostos considerados essenciais a
uma educagdo matematica de elevada qualidade” (NCTM, 2007, p. 2). A avaliagdo
serve de apoio a aprendizagem e é utilizada como fonte de informacdo tanto para
professores como para alunos (NCTM, 2007). A tecnologia devera ser utilizada como

uma ferramenta para o ensino e aprendizagem da matematica (NCTM, 2007).

2.2 As carateristicas das tarefas e a aprendizagem da multiplicacéo

Para comegar, ¢ importante definir o termo ‘tarefa’. Stein e Smith (1998) definem
tarefa como “um segmento da actividade da sala de aula dedicada ao desenvolvimento
de uma ideia matematica particular” (p. 268). Para as mesmas autoras, as tarefas podem
incluir a resolucdo de problemas relacionados ou um longo trabalho acerca de um

problema complexo (Stein & Smith, 1998).

A realizacdo de tarefas na sala de aula pode ter abordagens de niveis cognitivos
diferentes: baixo e elevado. Quando se propOe a realizacdo de uma tarefa aos alunos,
deve pensar-se no objetivo da mesma. Se o objetivo for “a memorizagdo de formas
equivalentes de quantidades fraccionarias especificas” (Stein & Smith, 1998, p. 269) a
abordagem da tarefa ¢ de baixo nivel, se contrariamente, o objetivo for “usar
procedimentos, mas de forma a desenvolver conexdes com o0s significados

matematicos” (ibidem) a abordagem da tarefa é de nivel elevado.

Na escolha das tarefas “devem ser incluidas tarefas de natureza diferente: nem s6
problemas e investigagdes, nem s6 exercicios” (Mendes, Brocardo & Oliveira, 2011, p.
10). Cada tipo de tarefa desenvolve diferentes aprendizagens e o professor devera

escolher aquela que melhor se adequa ao objetivo de aprendizagem.
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Mas como o que se entende por problema? E exercicio? E investigagdes? Uma
tarefa é considerada um problema quando propde aos alunos um desafio e proporciona o
gosto pela descoberta (Ponte, 2005). No entanto, é preciso ter dois aspetos em atencéo:
a dificuldade do problema e acessibilidade do mesmo. Apesar de os problemas terem
associado um grau elevado de dificuldade, por um lado, é necessario que essa
dificuldade ndo leve o aluno a desistir, por outro lado, o problema ndo poderéd ser
demasiado facil, pois deixara de ser um problema e passara a ser considerado exercicio
(Ponte, 2005). A questdo principal da distingdo entre um problema e um exercicio “¢
saber se 0 aluno dispde, ou ndo, de um processo imediato para a resolver. Caso conheca
esse processo e seja capaz de o usar, a questdo serd um exercicio. Caso contrario, a
questdo sera antes um problema” (Ponte, 2005, p. 14). Neste sentido, 0s exercicios sao
tarefas que visam a consolidacdo de conhecimentos. Ao contrario dos problemas e
exercicios, as investigacdes “deixam muito trabalho ao aluno para fazer, quer em termos
de elaboracdo de uma estratégia de resolucdo, quer em termos da formulacéo especifica

das proprias questdes a resolver” (ibidem, p. 15).

E, também, importante que as tarefas integrem “trés componentes: (i) permitir o
uso de modelos, (ii) fazer “sentido” para os alunos e (iii) criar surpresa e suscitar
questdes” (Mendes, Brocardo & Oliveira, 2013, p. 142). O contexto das tarefas deve ser
detalhadamente preparado tendo em conta os trés aspetos enunciados.

Os contextos das tarefas devem incluir situacBes préximas do quotidiano dos
alunos, bem como imagens apropriadas a essas situacdes e as quais estejam associados
modelos que ajudem os alunos a utilizar determinadas estratégias. Um dos exemplos
mais comuns relativos a aprendizagem da multiplicagdo sdo situacGes que envolvem a

malha retangular, como por exemplo produtos embalados em caixas, paletes, etc..

Outro ponto importante do contexto das tarefas sdo os nimeros utilizados. Estes
devem ser escolhidos “considerando dois aspetos: (i) a sua progressao em termos da sua
ordem de grandeza e (ii) as relagdes numéricas que poderiam ser estabelecidas entre
eles” (Mendes, Brocardo & Oliveira, 2013, p. 142). Deste modo, as tarefas devem

incluir, progressivamente, niUmeros cada vez maiores e nimeros de referéncia.

Para além das carateristicas das tarefas é importante ter em conta 0 modo como
elas se articulam. Na proxima sec¢do discuto a importancia da construcao de sequéncias
de tarefas e aspetos que devem estar subjacentes a sua construcdo tendo em vista a

aprendizagem da multiplicacao.
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2.3 As sequéncias de tarefas e a aprendizagem da multiplicacdo

Uma vez que, ao longo dos anos, a visdo sobre a aprendizagem foi progredindo e
alterando, o papel do professor foi também, inevitavelmente, modificado. Sabemos que
0 ensino ndo se deve centrar na explicacdo, exemplificacdo e repeticdo de exercicios,
mas sim na aprendizagem ativa em que o aluno é o centro da educagdo. Assim, as aulas
devem ser cuidadosamente preparadas e exploradas. No ensino da multiplicagdo néo é

excecéo.

Na aprendizagem da multiplicagdo “os alunos precisam de resolver uma grande
variedade de problemas muito antes da aprendizagem formal [desta operagdo]”
(Carvalho & Gongalves, 2003, p. 23). O planeamento de uma sequéncia de tarefas
permitira selecionar uma variedade de tarefas de multiplicacdo, fazendo com os alunos
desenvolvam “o sentido de operagdo” (ibidem, p. 24), isto ¢, “uma grande flexibilidade
com os numeros, operagdes e suas relagdes” (ibidem) que sé acontece “com muito
trabalno e com recurso a uma variedade de situagcbes de aprendizagem que
intencionalmente estabelecam estas conexdes” (ibidem). Deste modo, as sequéncias de
tarefas permitem que os alunos evoluam nos seus modos de pensar e no significado que
atribuem a esta operacdo porque o0s contextos das tarefas, isto é, 0s nimeros escolhidos
e 0s modelos associados, sdo escolhidos pormenorizadamente, permitindo a articulagéo
entre as diferentes tarefas. Ademais, as sequéncias de tarefas permitem que

as criancas tenham a oportunidade de resolver uma grande variedade de
problemas que apresentem diferentes tipos de situacdes e que conduzam a uma
formalizagdo desta operacdo, em vez de praticarem um ndmero restrito de
situacBes sem significado que muitas vezes, ndo sdo mais que a aplicacdo de
um algoritmo aprendido muito precocemente e sem qualquer sentido. (ibidem)

Relativamente ao desenvolvimento do sentido de operacdo, Huinker (2002, citado
por Carvalho & Gongalves, 2003) defende sete dimensdes importantes que devem ser
alcancadas, progressivamente, pelos alunos:

compreensdo do significado de operacdo; capacidade para reconhecer e
descrever situacGes de vida real para as varias operacgdes; dar significado aos
simbolos e a linguagem matematica formal; capacidade para mudar facilmente
de um modo de representacdo para outro; compreender as relacdes entre as
operagOes; capacidade para compor e decompor nUumeros e usar as
propriedades das operacgdes; capaz de raciocinar sobre os efeitos que estas tém
nos nameros. (p. 24)
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Para este autor, uma sequéncia de tarefas deve ser idealizada tendo em conta estas
sete dimensdes. As tarefas propostas devem fazer com que os alunos evoluam o seu
pensamento matematico relativamente a operagdo em estudo, neste caso, em relacéo a

multiplicacao.

Para além disso, importa referir que na aprendizagem da multiplicacdo “a
construcao das “grandes ideias” estd na base da progressdo que os alunos vao fazendo
em termos do raciocinio multiplicativo” (Mendes, Brocardo & Oliveira, 2013, p. 141).
A medida que os alunos compreendem a estrutura multiplicativa vdo construindo
“grandes ideias” associadas a multiplicagdo. Na multiplicagdo sdo consideradas
“grandes ideias”:

0 entendimento de um grupo como unidade (unitizing); a propriedade
distributiva da multiplicacdo, em relacéo a adicdo e a subtracdo; a propriedade
comutativa da multiplicacdo; os padrdes de valor de posicdo associados a
multiplicacdo por dez e a propriedade associativa da multiplicacdo. (ibidem)

Quando o professor propde uma tarefa de multiplicacdo tem subjacente um
determinado modelo. No entanto, apesar do professor ter em mente esse modelo néo
significa que os alunos o utilizem para resolver a tarefa. O importante € que na
discussdo das tarefas o professor utilize as estratégias dos alunos para fazer emergir o
modelo que pretendia. Desta forma conseguird fazer com que os alunos, nas tarefas
seguintes, “vao sendo capazes de recorrer a eles [aos modelos] para representar o seu

proprio modo de pensar” (ibidem).

Inicialmente, nas tarefas de multiplicacdo devem ser usadas representacdes em
linha vazia pois “os modelos construidos pelas criangas para representar situagdes
multiplicativas estdo associados a ideia de multiplicacdo como adicdo sucessiva de
parcelas iguais” (ibidem, p. 142). Mais tarde, quando os alunos evoluem os seus
procedimentos de calculo e modos de pensar, devem ser utilizadas representagdes em
disposicao retagular ou tabelas de razdo porque “a disposi¢do retangular ¢ justificada
por autores que a consideram uma das representacfes mais potentes que suporta a

evolucéo do raciocinio multiplicativo” (ibidem).

Assim, para que a aprendizagem da multiplicacdo seja significativa, isto €, para
gue os alunos desenvolvam progressivamente ideias e conexdes matematicas relativas a
multiplicacdo, o professor deve pensar numa sequéncia de tarefas, ou seja, deve

idealizar um plano de ensino. Esta sequéncia ndo é mais do que uma intencdo de
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aprendizagem pela qual o professor se rege, partindo “da defini¢do clara do local onde
se quer chegar” (Mendes, Brocardo & Oliveira, 2011, p.2), considerando sempre 0sS
“marcos essenciais que assinalam as etapas de um percurso nao linear” (ibidem). Como
este plano ndo é estatico e inalteravel, as alteracdes do mesmo deverdo ser feitas

mediante “a aprendizagem de cada aluno, as ideias ou davidas que vao surgindo”

(ibidem).

Planificar uma sequéncia de tarefas implica: selecionar tarefas, prever/planear a

exploracdo das tarefas e explorar as tarefas na sala de aula.

A escolha das tarefas é fundamental para promover a aprendizagem, pois é a partir
delas que o aluno evolui o seu raciocinio. Assim, se a escolha das tarefas permitir isso, o

aluno atinge novos marcos e progride na aprendizagem.

Depois de escolher as tarefas, o professor terd que planificar a organizacdo da
aula. Para tal, devera basear-se na sequéncia de tarefas para alcancar os objetivos
definidos. Para além disso, o professor deverd também “pensar no que [os alunos]
conseguirdo fazer e nas davidas que podem ter” (ibidem, p. 13). Para o ajudar, podera
construir uma tabela em que antecipa as dificuldades e estratégias utilizadas pelos

alunos.

Ja na sala de aula, o professor pde em préatica tudo o que planeou. Primeiro, a
tarefa sera apresentada aos alunos e estes devem resolvé-la. Enquanto os alunos o
fazem, o professor supervisiona e relaciona o que os alunos estdo a fazer com aquilo que
ele previu, preparando a discussdo. Para preparar a discussdo o professor “interroga-se
sobre os objectivos que delineou e identifica as potencialidades das estratégias usadas”
(ibidem, p. 19) e escolhe para a discussao “[resolugdes] progressivas, da menos para a
mais abstracta” (ibidem, p. 20) ou resolugdes que contenham erros frequentes. Na
discussao das tarefas, que ocorre depois da exploracdo das mesmas, o professor podera
apoiar e ajudar os alunos tendo em conta o trabalho que realizou na previséo e

exploragdo das tarefas.

Definir uma sequéncia de tarefas ndo ajuda sé os alunos, mas também os
professores. Os alunos progridem mais facilmente na aprendizagem, uma vez que as
tarefas s@o propositadamente escolhidas para esse efeito, tendo em conta 0s marcos
importantes que devem alcancar. E os professores, como pensam mais claramente nos

objetivos das tarefas, antecipam modos de pensar dos alunos e tém em conta estes
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aspetos na exploracédo das tarefas na sala de aula, conseguem mais facilmente ajudar os

alunos nas suas duvidas e na progressdo e desenvolvimento do raciocinio matematico.

Resumindo, as sequéncias de tarefas sdo planos de aprendizagem que os
professores devem tracar para facilitar o seu trabalho e ajudar os alunos na
aprendizagem e no desenvolvimento do raciocinio matematico. Para que a sequéncia
seja bem-sucedida e 0os marcos essenciais sejam alcangados, o professor deve preparar
cuidadosamente as suas aulas, tendo em atengéo a escolha da sequéncias de tarefas, a
previsdo das estratégias e das dificuldades dos alunos e a selecdo das resolugdes para a
discussdo. Ao longo de todo este tempo o professor nunca se deverd esquecer dos

objetivos finais que determinou, pois séo eles que dirigem toda a sua agéo.

2.4 Estratégias e procedimentos de calculo de resolucéo de tarefas de multiplicacéo

Na resolucdo de tarefas de multiplicacdo os alunos recorrem a diferentes
estratégias e procedimentos. Importa, entdo, esclarecer o que se entende por estratégia e
procedimento de calculo. Segundo as autoras Mendes, Brocardo e Oliveira (2011, p. 8),
“os procedimentos dos alunos sdo a forma como manipulam os nimeros (...) [e] as
estratégias determinam a estrutura matematica destas manipulacdes”. Portanto,
“estratégia diz respeito a modelacdo; os procedimentos dizem respeito as operagdes de
calculo” (ibidem). Assim, neste estudo séo estes 0s entendimentos que se assumem para

estratégia e procedimento de calculo.

Mendes (2012) apresenta um conjunto de procedimentos associados a resolucéo
de tarefas de multiplicacéo, a quais relaciona um conjunto de procedimentos especificos

que podem ser usados pelos alunos (tabela 1).
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Tabela 1: Categorizacao de Procedimentos e Procedimentos especificos de Mendes (2012)

Categorias de procedimentos Procedimentos especificos

Procedimentos de contagem Contar por saltos

Adicionar sucessivamente

Procedimentos aditivos Adicionar dois a dois

Adicionar em coluna

Procedimentos subtrativos Subtrair sucessivamente

Usar produtos conhecidos

Usar relagdes de dobro

Usar multiplos de cinco e de dez

Usar uma decomposicio ndo decimal de um dos fatores

Procedimentos multiplicativos Usar a decomposicio decimal de um dos fatores

Ajustar ¢ compensar

Usar relagdes de dobro ¢ de metade

Multiplicar sucessivamente a partir de um produto de referéneia

Multiplicar em coluna

Neste estudo, e segundo a distincdo entre estratégia e procedimentos de calculo
anteriormente apresentada, entende-se 0s procedimentos, indicados na primeira coluna
da tabela, como sendo estratégias e os procedimentos especificos, que constam na

segunda coluna da tabela, como sendo os procedimentos de célculo.

Estratégias de contagem. Sdo, por norma, as primeiras que os alunos utilizam
para resolver tarefas de multiplicagcdo, como se pode verificar na tabela 1. Tal como o
nome indica, nesta estratégia os alunos realizam contagens sem recorrer/efetuar

operacdes aritméticas.

Contar por saltos — Neste procedimento de calculo, descrito do lado direito da tabela, os
alunos partem de um nimero e, a partir dele, dao saltos do mesmo valor. Por exemplo,
deleml1(1,2,3...),de2em2 (2,4, 6...) e assim sucessivamente. Os registos contam

apenas com o resultado da adicdo (Mendes, 2012).

Estratégias aditivas. Implicam que os alunos utilizem a adicdo como
procedimento de calculo. Nesta estratégia os alunos podem optar por trés procedimentos

distintos.

Adicionar sucessivamente — Tal como o nome indica, neste procedimento de calculo os
alunos adicionam sucessivamente o mesmo valor. O registo dos calculos é registado
horizontalmente atraves da soma de parcelas iguais (Mendes, 2012). Por exemplo,
calcular 2+2+2+2+2=10 ou 6+6+6+6=24.
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Adicionar as parcelas duas a duas — Consiste na adicdo de parcelas iguais mas
agrupadas duas a duas. Os alunos recorrem a este procedimento de célculo por ser mais
rapido e, por norma, apresentam-no sob um esquema em arvore (Mendes, 2012).
Exemplo: 2 +2+2+2
AVARRV4
4 + 4
N
8

Adicionar as parcelas em coluna — Este procedimento identifica-se com o anterior. No
entanto, a disposi¢éo dos algarismos é realizada na vertical. Apesar da disposicao usada,

ndo significa que os alunos utilizem o algoritmo da adi¢cdo. Um exemplo seria:
2
_2
8

Estratégias subtrativas. Este tipo de estratégias surge em contextos de tarefas de
divisdo.
Subtrair sucessivamente — A substragdo parte do aditivo e subtrai-se repetidamente o
mesmo numero, o subtrativo. Enquanto o aditivo se altera nos célculos, o subtrativo

mantem-se. Os calculos sdo apresentados horizontalmente ou verticalmente (Mendes,
2012).

Estratégias multiplicativas. Sdo as uUltimas estratégias utilizadas pelos alunos,
pois nesta fase estes ja tém conhecimentos relativos a multiplicacdo. Nesta estratégia
sdo muito diversificados os procedimentos de calculo utilizados, como se pode verificar

no lado direito da tabela 1.

Usar produtos conhecidos — Implica que os alunos ja tenham trabalhado e estudado
algumas tabuadas (Mendes, 2012), uma vez que resolvem a questdo justificando, por

exemplo, que “2x3=6 porque sei a tabuada”.

Utilizar relacoes de dobro — Neste procedimento de calculo os alunos utilizam o dobro
de um numero para resolver o problema (Mendes, 2012). Por exemplo, 2x4=8 e
2x8=16.

Usar multiplos de 5 e de 10 — Usar, explicitamente, os multiplos de 5 e 10 no célculo de
produtos (Mendes, 2012). Por exemplo, para calcularem o produto de 2x6, os alunos

recorrem aos produtos de 2x5+2x1.
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Recorrer a uma decomposicao nao decimal de um dos fatores — Os alunos, para facilitar
os calculos, substituem um namero por uma adi¢do de parcelas iguais (Mendes, 2012).
Para calcularem o produto de 30x2, por exemplo, recorrem a decomposi¢cdo do nimero

30 em 15+15. Assim comegam por calcular 15x2+15x2 = 30x2.

Recorrer a uma decomposicao decimal de um dos fatores — Tal como no procedimento
anterior, os alunos decomp@e um dos fatores para facilitar o calculo. No entanto, neste
caso a decomposicdo é realizada tendo em atencdo o numero de referéncia 10 (Mendes,
2012). Por exemplo, para calcular o produto de 15x2 os alunos decompde o numero 15
em 10+5.

Ajustar e compensar — Os numeros sdo ajustados de acordo com as suas caracteristicas
a fim de facilitar a realizacdo dos calculos. Despois, 0 ajuste dos célculos é realizado
através da subtracdo (Mendes, 2012). Por exemplo, para calcular o produto de 19x5 os

alunos podem recorrer ao produto de 20x5-5.

Usar relacoes de dobro e metade — Neste procedimento de calculo os alunos fazem
relages de dobro e metade entre fatores de um mesmo produto (Mendes, 2012). O
calculo de 30x4 pode ser efetuado através do calculo do produto de 15x8, porque 15 é
metade de 30 e 8 é o dobro de 4.

Multiplicar sucessivamente a partir de um produto conhecido — Quando os alunos ja
tém conhecimentos da tabuada, isto €, ja a construiram, podem multiplicar
sucessivamente a partir de um produto de referéncia (Mendes, 2012). Para calcular, por
exemplo, 13x2 os alunos comecam pelo calculo de 10x2 porque é aquele cujo produto

conhecem. Depois, calculam 11x2, 12x2 e 13x2.

Multiplicar em coluna — Neste tipo de procedimento pode parecer que 0s alunos ja
conhecem o algoritmo da multiplicacdo, no entanto, pode ndo ser verdade. O que
distingue este procedimento é a apresentagdo do célculo e ndo o conhecimento do

algoritmo (Mendes, 2012). Por exemplo, 10x2 seria apresentado desta forma: 2
10

20
No entanto, Silva (2015) apresenta no seu estudo uma nova estratégia que
sobressaiu da analise dos dados. A autora denomina esta nova estratégia por “percepcao
visual de uma quantidade” pois “resultou de um raciocinio no qual os alunos analisaram
a imagem da tarefa e constataram que se tratava de uma disposicao retangular com um

determinado nimero de objetos” (p. 126). Esta estratégia pode ser utilizada pelos alunos
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em duas situacOes diferentes. A primeira, € ter a percepcdo visual de uma pequena
quantidade de objetos. A titulo de exemplo, imaginemos que se tem uma caixa com
quatro macdas. Quando questionados sobre 0 nimero de macas da caixa os alunos podem
responder “A caixa tem 6 magas, porque olhei e vi o nimero de magas”. Nesta situacao
os alunos ndo recorrem a nenhum célculo, simplesmente observaram a imagem do
problema e perceberam que existiam quatro macas. A segunda, é ter a percep¢édo visual
do ndmero de objetos devido a realizacdo de questBes anteriores do problema.
Imaginemos um problema em que a malha retangular estd organizada pelo conjunto de
dez quadrados de quatro cores diferentes: amarelo, verde, azul e preto. Se em questdes
anteriores do problema os alunos ja calcularam as quantidades dos quadrados de cor
amarelo e verde, ao surgir a questdo “Quantos quadrados existem de cor preta?” 0S
alunos podem responder “Existem 10 quadrados de cor preta, porque ja sei que existem

10 quadrados de cada uma das outras cores”.

A escolha das estratégias e procedimentos de célculo pelos alunos é feita de
acordo com as ideias que tém sobre essa operacdo. Na aprendizagem da multiplicagédo
pretende-se que os alunos progridam nas estratégias que utilizam, abandonando as
estratégias menos potentes em prol de estratégias mais eficazes. Durante o processo de
progressdo Mendes, Brocardo e Oliveira (2011) apresentam duas vertentes distintas de
aprendizagem: o ensino de estratégias ou a construcdo de estratégias pelos alunos. No
presente estudo foi adotada a segunda vertente, pois as mesmas autoras revelam que a
compreensdo da multiplicacdo progride quando os alunos se deparam com contextos
que fazem emergir: ideias, estratégias e modelos. Desta forma, ndo se pretende que 0s
alunos conhecam as diferentes estratégias existentes e que as apliqguem, mas sim que as
descubram durante a resolucdo das tarefas. Seguindo esta linha de pensamento, “o
importante € que a crianga possa recorrer aos seus proprios métodos, as suas estratégias
de resolu¢do” (Carvalho & Gongalves, 2003, p. 25). Para isso, as tarefas propostas
devem fazer com que os alunos sigam as suas ideias e construam estratégias de

resolucéo eficazes ao mesmo tempo que vao evoluindo e descobrindo novas estratégias.

E importante que o professor conheca diferentes estratégias de resolucdo de
tarefas de multiplicacdo e os procedimentos de calculo associados pois isso ajuda-o a
“desenvolver actividades cada vez mais elaboradas no sentido de os alunos progredirem

no desenvolvimento dos conceitos” (Carvalho & Gongalves, 2003, p. 25).
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Na aprendizagem da multiplicacdo os alunos escolhem estratégias muito
diversificadas para resolverem as tarefas (Mendes, 2012). Uma vez que, como ja foi
referido, a escolha dessas estratégias depende do modo de pensar dos alunos, numa fase
inicial os alunos optam por utilizar estratégias de contagem ou aditivas e s6 depois
utilizam estratégias baseadas nas propriedades da multiplicacdo. Na tabela 1, pode
verificar-se a evolugdo das estratégias e procedimentos de célculo utilizados pelos
alunos. Esta progressao esta relacionada “com o aprofundar da sua compreensao sobre a

multiplicagdo e ancorada na resolucao e na discussao coletiva” (Mendes, Brocardo &

Oliveira, 2013, p. 145).

A discussdo das resolucdes dos alunos é um fator importante na aprendizagem da
multiplicagdo, pois é neste momento que existe uma consciencializagdo de que existem
estratégias mais potentes que podem ser utilizadas. O professor deve incentivar a
discussdo fazendo com os alunos explicitem as estratégias que utilizaram, evidenciando
as propriedades da multiplicagdo. Deste modo, os alunos compreendem novos modos de
pensar e, progressivamente, evoluem nas suas proprias estratégias. A medida que as
tarefas sdo propostas e discutidas, os alunos evoluem nas suas ideias, nos seus modos de
pensar e nas estratégias que utilizam, uma vez que se apercebem das vantagens de
utilizar estratégias multiplicativas, principalmente, quando a grandeza dos ndmeros

aumenta (Mendes, Brocardo & Oliveira, 2013).

Inicialmente, os alunos comegam por utilizar estratégias de contagem um a um,
de adicdo ou de utilizacdo de desenhos e esquemas (Mendes, Brocardo & Oliveira,
2013). Nesta fase, “é-lhes [aos alunos] dificil, ainda, pensar num grupo enquanto
unidade, aspeto essencial ao raciocinio multiplicativo” (ibidem, p. 146). Quando se
inicia a aprendizagem da multiplica¢do as estratégias utilizadas pelas criangas “estdo
associadas a ideia de multiplicagdo como adig@o sucessiva de parcelas iguais” (ibidem,
p. 142). Progressivamente, as ideias dos alunos progridem e as estratégias utilizadas
também. Assim, comecam a compreender e a utilizar estratégias multiplicativas que
implicam o conhecimento das propriedades da multiplicacdo. Por outras palavras,

no inicio da aprendizagem da multiplicacdo, os alunos comegam por resolver
problemas atraves da contagem por grupos, usando adi¢BGes repetidas e
recorrendo depois a factos multiplicativos conhecidos, evoluindo no calculo a
medida que o conceito de multiplicagdo se vai construindo e se demarca da

adicdo. (Trefffers & Buys, 2008, citados por Mendes, Brocardo & Oliveira,
2011, p. 8)
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No entanto, esta evolucdo ndo é perceptivel em todos os alunos ao mesmo tempo
(Mendes, 2012). Isto é, apesar de todos os alunos progredirem para estratégias mais
eficazes, alguns tendem a utilizar por mais tempo uma determinada estratégia. Isto
deve-se as “caracteristicas particulares das tarefas, como o contexto e o tipo de grandeza
dos nimeros envolvidos” (Mendes, Brocardo & Oliveira, 2011, p. 18). As imagens ¢ as
questBes da tarefa bem como a utilizacdo de nimeros pequenos podem fazer com que 0s
alunos escolham regularmente a mesma estratégia. Para além disso, se os alunos
utilizam uma determinada estratégia e esta continua sendo eficaz nas seguintes tarefas é
normal que a mantenham, pois como ela é infalivel ndo precisam de a alterar ou

substituir por outra (Mendes, Brocardo & Oliveira, 2011).

No que diz respeito as estratégias utilizadas pelos alunos devem ser evidenciados
dois aspetos importantes: (i) os alunos, por vezes, utilizam mais do que uma estratégia e
(ii) existem estratégias que tendem a ser mais utilizadas pelos alunos (Mendes, 2012).
Muitas vezes os alunos optam por resolver as tarefas recorrendo a mais do que uma
estratégia o que “parece estar fortemente ligado a sua falta de seguranga no uso de
procedimentos multiplicativos™ (ibidem, pp. 11/12). Os alunos comegam por realizar um
calculo associado a uma estratégia que para eles é mais facil, no entanto, voltam a
repetir o calculo associado a outras estratégias para provar que a mesma tarefa pode ser
resolvida de outras maneiras (Mendes, Brocardo & Oliveira, 2011). No entanto, ao
longo do tempo, os alunos compreendem que o objetivo é utilizarem apenas uma

estratégia, neste caso, a que melhor se adequar a tarefa proposta (ibidem).

No que diz respeito aos procedimentos de calculo, existem aqueles que os alunos
utilizam mais frequentemente e os que raramente utilizam (ibidem). Por norma, os mais
utilizados sdo os procedimentos de adicionar sucessivamente ou multiplicar recorrendo
a produtos e factores conhecidos (ibidem). Em contrapartida, os menos utilizados sdo 0s
procedimentos que recorrem a utilizacéo de relagbes de dobro e metade (ibidem). Estas
escolhas estdo relacionadas com o facto de os numeros envolvidos nas tarefas serem
baixos, por isso, 0s procedimentos aditivos continuam eficazes. Para além disso, sdo

procedimentos em que os alunos se sentem mais seguros na sua utilizagao.

Em suma, o contexto das tarefas propostas bem como os nimeros envolvidos na
tarefa devem ser escolhidos de modo a permitir que os alunos utilizem estratégias cada
vez mais eficazes. A progressao das estratégias utilizadas pelos alunos, que pode ser

mais visivel nuns do que noutros, na resolugédo de tarefas de multiplicacdo acontece de
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estratégias de contagem para estratégias multiplicativas. Apesar de ser esta a ordem
l6gica da evolugdo, por vezes, os alunos podem regredir o que se deve ao contexto da
tarefa, a seguranca que sentem em utilizar uma determinada estratégia ou aos nimeros

envolvidos na tarefa.

2.5 Dificuldades na aprendizagem da multiplicagéo

No decorrer da aprendizagem da Matematica sdo muitas as dificuldades que os
alunos sentem. Na aprendizagem da multiplicacdo ndo é excecdo. No estudo realizado
por Silva (2015) sdo evidenciadas quatro principais dificuldades: a compreensdo de
enunciados, o sentido de nimero dos alunos, a organizacdo e a apresentacdo dos
registos e a compreensdo dos modos de pensar diferentes do seu. Também Mendes
(2012) organiza as dificuldades em quatro tipos distintos: associadas ao contexto das
tarefas, relativas aos numeros incluidos nas tarefas, na realizacdo dos registos escritos e

na compreensdo dos raciocinios dos colegas.

No que diz respeito a compreensdo dos enunciados, Silva (2015) revela que
procurou “que os enunciados ndo tivessem muito texto, recorrendo a imagens que, para
além de ilustrativas da situacdo associada ao contexto, incluissem informacdes e
apoiassem os alunos na compreensio e resolugdo das tarefas” (p. 112). Para além disso,
existia sempre um aluno que lia o enunciado em voz alta antes da resolucdo do mesmo,
pois poderiam ser esclarecidas duvidas acerca do significado das palavras e/ou do que a
tarefa Ihes solicitava (Silva, 2015). Outra dificuldade evidenciada na compreensdo dos
enunciados foi “a distin¢do entre, explicitacdo do modo de pensar e a resposta dada ao
problema que se encontravam a resolver” (Silva, 2015, p. 113). Uma vez que os alunos
tém dificuldades em redigir o modo como pensam (procedimentos de calculo e
estratégias utilizadas), julgam que ao responder de forma completa a pergunta da tarefa
traduz 0 modo como pensaram a resolucdo da mesma. Ou seja, existe na cabeca das
criangas uma confusdo entre explicitar o modo de pensar e responder a pergunta que
Ihes ¢ feita. Silva (2015) afirma que “parece-me que a ideia dos alunos de explicacdo de
raciocinio estd associada a existéncia de uma resposta ndo estando necessariamente

relacionada com a apresentagdo do raciocinio” (p. 113).
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Relativamente ao sentido de nimero, os alunos revelam dificuldades na utilizacao
da decomposi¢do dos numeros em numeros de referéncia (Silva, 2015). Quando os
alunos resolvem tarefas que contém, por exemplo, o nimero 25 podiam decompd-lo em
10+10+5 ou 20+5, visto que sdo numeros de referéncia e, por isso, mais faceis dos
alunos trabalharem com eles. No entanto, este facto ndo ocorre. Mendes (2012)
acrescenta, ainda, que “os numeros utilizados nas tarefas podem, também, criar

dificuldades ligadas a grandeza dos nimeros” (p. 504).

A organizacdo dos registos € outra dificuldade que os alunos sentem na realizacéo
de tarefas e problemas. Os registos dos alunos devem ser mantidos organizados e claros
para que no momento de discusséo da tarefa se apoiem neles. Muitas vezes, os alunos
ndo tém essa percepgdo e acabam por registar os dados e a resolugdo do problema de
forma desorganizada o que dificulta a apresentacdo dos seus raciocinios na hora da
discussao (Silva, 2015).

Se por um lado, os alunos tém dificuldade em expressar e registar o seu modo de
pensar, por outro lado, pode ocorrer também a dificuldade de perceber as explicagdes
dadas pelos colegas durante 0 momento de discussdo (Silva, 2015). Também Mendes

(2012) identifica esta dificuldade no seu estudo.

Mendes (2012) refere também que os alunos tém dificuldades associadas aos
contextos das tarefas, como por exemplo, “a compreensdo semantica, a visualiza¢do
espacial, o lidar com varias caracteristicas ao mesmo tempo” (Mendes, 2012, p. 504).
Ou seja, o facto de os alunos ndo conheceram alguns palavras e/ou expressoes
condiciona a compreensdo dos enunciados das tarefas; o facto de as imagens que
acompanham as tarefas poderem criar dificuldades aos alunos, pois estes poderdo nédo

conseguir visualiza-las corretamente e o facto de existirem restricdes nas tarefas.

Outra dificuldade que sobressai no estudo de Mendes (2012) é a dificuldade
ligada aos numeros utilizados nas tarefas. A utilizacdo de nimeros grandes podera criar
dificuldades aos alunos na resolucgéo das tarefas. Para além disso, o facto de realizarem
tarefas em contexto de problema e, outras vezes, em contexto de cadeia numérica
também podera representar uma dificuldade para os alunos, pois 0 modo de trabalhar os

nameros e as suas propriedades é diferente.
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Resumindo, “as dificuldades dos alunos sdo originarias de aspetos distintos, umas
relacionadas com aspetos linguisticos e interpretativos e outras com a propria

aprendizagem da Matematica” (Silva, 2015, p. 123).
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3. METODOLOGIA

No terceiro capitulo identifico e caraterizo as opc¢Ges metodoldgicas tomadas
relativamente ao Projeto de Investigacdo. O estudo realizado segue uma abordagem
qualitativa e insere-se na metodologia de investigacdo-a¢do. Por essa razdo, o capitulo
inicia-se com a caraterizacdo destas opg¢bes metodologicas. Neste capitulo indico e
justifico, ainda, os métodos de recolha de dados que utilizei. Por Gltimo, descrevo como

foram analisados os dados recolhidos ao longo da realizacdo do estudo.

3.1 Opcodes metodologicas

Do ponto de vista metodoldgico, o estudo que realizei segue uma abordagem
qualitativa e insere-se na metodologia de investigagdo-agéo.

Tal como referi no capitulo Introducédo, os objetivos do estudo realizado séo: (i)
compreender as estratégias e procedimentos de célculo dos alunos quando resolvem
tarefas de multiplicagdo e as dificuldades com que alunos se deparam e (ii) analisar as
potencialidades da sequéncia de tarefas construida no ambito deste estudo. Por esta
razdo, o estudo segue uma abordagem qualitativa, pois “os investigadores que adoptam
[esta] perspectiva [...] estdo mais interessados em compreender as percepgoes
individuais do mundo. Procuram compreensdo, em vez de andlise estatistica” (Bell,
2010, p. 20). Neste tipo de abordagem, “os actos, as palavras e 0S gestos s6 podem ser
compreendidos no seu contexto” (Vilelas, 2009, p. 331), por isso, os investigadores
“tentam viver a realidade, do mesmo modo que os sujeitos” (ibidem).

A utilizacdo de uma abordagem qualitativa adequa-se ao tipo de estudo realizado,
visto que “segundo esta perspectiva, um fendmeno pode ser melhor compreendido no
contexto em que ocorre e do qual é parte, devendo ser analisado numa perspectiva
integrada” (Godoy, 1995, p. 21). Desta forma, os investigadores ‘“chegam a
compreensdo dos fendomenos provenientes da recolha de dados” (Vilelas, 2009, p. 331).

O meétodo de investigacdo utilizado para a realizacdo do estudo, tal como ja
identifiquei, foi a investigacao-acao.

Existem diversos significados atribuidos a investigacdo-acdo. O autor Jonh Elliot
define a investigagdo-agdo como o “estudo de uma situagdo social com o objetivo de

melhorar a qualidade da ac¢do desenvolvida no seu interior” (citado por Afonso, 2014,
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p. 76). E o autor Corey assume que este método ¢ “um processo através do qual 0S
‘praticos’ procuram estudar os seus problemas cientificamente, com o objetivo de
orientar, corrigir e avaliar as suas decisdes e acdes” (citado por Afonso, 2014, p. 76).

Para ambos 0s autores citados, este tipo de investigacdo desenvolve-se do “ponto
de vista dos professores, como atores e investigadores das suas proprias praticas”
(Afonso, 2014, p. 76). Existe entdo uma dualidade no papel do investigador: o de
investigar e o de intervir. O investigador ndo se limita a realizar o seu estudo sendo um
membro exterior ao contexto, pelo contrério, ele faz parte do contexto onde o estudo é
realizado.

Deste modo, 0 meu estudo enquadra-se no método da investigacdo-acdo porque
necessariamente faria parte do contexto, enquanto professora-estagiaria, €, a0 mesmo
tempo, realizaria 0 meu estudo de investigacdo. Assim, este € um método de
investigacdo que realca a importancia do investigador desempenhar em simultaneo dois
papéis: o de professora e o de investigadora.

Para aléem do ponto de vista do professor como ator e investigador, os autores
Elliot e Corey abordam outra questdo da investigacdo-acdo. Ambos referem a
investigacdo-acdo como um método que pretende a mudanca.

Também os autores Cohen e Manion partilham desta opinido defendendo que a
investigagdo-acdo ¢ “um procedimento [...] com vista a lidar com um problema
concreto [...] de modo que os resultados possam ser traduzidos em modificagdes,
ajustamentos, mudancas de direc¢do, redefini¢cdes” (citado por Bell, 2010, p. 21).

O autor Vilelas (2009) afirma que este tipo de investigacdo “orienta-se para a
melhoria das praticas mediante a mudanca e a aprendizagem a partir das consequéncias
dessa mudanca” (p. 195). Acrescentando que a metodologia da investigacdo-agdo “tem
como duplo objectivo a ac¢do e a investigacdo, no sentido de obter resultados em ambas
as vertentes: ACCAO — para obter mudanga [...]; INVESTIGACAO — no sentido de
aumentar a compreensao por parte do investigador” (Vilelas, 2009, pp. 194-195).

Assim, pode afirma-se que, de forma global, “os objectivos dos estudos de
investigagdo-accao centram-se habitualmente na melhoria” (Afonso, 2014, p. 79).

Assumindo que a mudanca, a melhoria e a transformacao séo os grandes objetivos
da investigacdo-acdo, este método adequa-se ao meu estudo porque atraves dele
pretendo realizar uma investigagdo. Por um lado, com vista a melhorar a minha prética.
Quer isto dizer que 0 meu estudo ira permitir-me compreender as estratégias e as

dificuldades dos alunos na resolucdo de tarefas de multiplicacdo e, através dessa
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compreensdo, melhorar a minha pratica pedagogica, pois permitir-me-a adequar as
tarefas as capacidades, necessidades e dificuldades dos alunos, de forma a ajuda-los.
Assim, com esta investigacdo, perspetiva-se que a minha prética seja melhorada e as
minhas propostas pedagdgicas mais adequadas. E de salientar que, como esta
subentendido, com a melhoria da minha préatica e das minhas intervencdes pretendo
alcancar a melhoria do desempenho e da aprendizagem dos alunos. Por outro lado, o
facto de me envolver num processo de constru¢cdo de uma sequéncia de tarefas exige
uma constante avaliacéo e reflexdo sobre as aprendizagens dos alunos, efetuando ajustes
e alteracdes mediante essa reflexdo/avaliacdo. Sao estes ajustes e alteracdes que podem
contribuir para desenvolver as aprendizagens dos alunos.

Segundo Afonso (2014) para uma investigacédo ser considerada uma investigacao-
acao deve comtemplar os seguintes aspetos:

e A investigacdo € realizada por pessoas envolvidas na situacdo social que é o
objeto da pesquisa;

e A pesquisa parte de questdes préaticas do trabalho desenvolvido no quotidiano;

e E obrigatdrio o respeito e adequacio dos valores as condicdes de trabalho na
organizacao;

e As técnicas de recolha de dados utilizadas devem ser compativeis com 0s
recursos disponiveis e ndo podem interferir nas praticas da organizacao;

e Deve ser feito um esforco para relacionar a agéo e a reflexao.

No que diz respeito a investigacdo por mim realizada, (i) eu representava, em
simultaneo, o papel professora-estagiaria e investigadora; (ii) a pesquisa partiu de um
contetido abordado no 1.° ciclo: a resolucéo de tarefas de multiplicacédo; (iii) respeitei e
adequei 0 meu trabalho as préaticas desenvolvidas na escola onde a investigagdo foi
realizada; (iv) utilizei as técnicas de recolha de dados adequadas aos recursos que
possuia sem interferir nas praticas da escola e, por fim, (v) fui realizando uma reflexdo
da acdo que me permitia avaliar a minha acéo, de modo a melhora-la, ao mesmo tempo
que avaliava e refletia acerca do modo como os alunos pensavam a fim de criar uma
sequéncia de tarefas o mais adequada possivel.

Desta forma, constata-se que a investigacdo que realizei cumpre todas as
carateristicas enunciadas, por isso, trata-se claramente de uma investigacdo que utiliza a

metodologia da investigacdo-acao.
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Concluindo, “a abordagem adoptada [...] dependera da natureza do estudo e do
tipo de informagdo que se pretende obter” (Bell, 2010, p. 20). Deste modo, a
metodologia de investigacdo deste estudo segue uma abordagem qualitativa tomando
como método de estudo a investigacdo-acao. Através deste método pude desempenhar,
ao longo de sete semanas de estudo, dois papéis: professora-estagiaria e investigadora.
Ao fazer parte do contexto da sala de aula, participei nas rotinas dos alunos e, a0 mesmo
tempo, recolhi informacBes e dados necessarios para realizar uma investigacao
associada a aprendizagem da multiplicacdo. Através da compreensao do modo de pensar
dos alunos e da compreensdo das dificuldades que sentem, posso alterar, ajustar e

melhorar a minha pratica pedagogica.

3.2 Contexto do estudo e participantes

As escolas do Agrupamento Vertical de Escolas de Azeitdo estdo situadas, tal
como o nome indica, na regido de Azeitdo. O agrupamento foi criado por despacho da
Senhora Diretora Regional Adjunta de Educacdo de Lisboa em 2003 e é, atualmente,
constituido por sete escolas.

Este estudo realizou-se numa escola basica deste agrupamento constituida por:
trés salas de aula de 1.° ciclo, cerca de cinco casas de banho, biblioteca, sala de
professores, sala de ndo docentes, sala de arrumos e refeitério. A zona do patio é
pequena, cimentada, sem espacos verdes e sem infra-estruturas associadas ao
divertimento das criangas (baloicos, escorregas, etc.). Existe uma zona de areia e um

campo de futebol.

Relativamente a sala de aula, esta € uma sala com uma dimensdo média, arrumada
e com muita luminosidade natural. No que diz respeito ao equipamento, a sala tem
afixados trés placards grandes, nos quais se encontram cartazes de apoio a leitura e
escrita; cartazes de apoio a alguns contelldos matematicos; horario semanal; contactos
dos encarregados de educacgéo; exposicdo de trabalhos elaborados pelas criangas no
ambito dos diversos temas desenvolvidos em sala de aula. Para além do material
afixado nos placards, existe também material de apoio nas paredes e janelas, tais como,
abecedarios e numeros. Para alem disso, a sala tem dois grandes moveis de arrumacao,
com manuais escolares dos alunos, as capas de arquivo, material didatico, os cadernos

dos alunos e outros materiais, como folhas brancas, cartolinas, musgami, etc.. Contudo,
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0 material ndo é s6 arrumado nestes armarios, pois existe um armario numa pequena
sala adjunta a sala de aula com material disponivel para professores (lapis, canetas,
borrachas, marcadores, folhas, etc.). Existe um quadro branco e um quadro interativo.

Quanto a caraterizagdo da turma, esta € constituida por 26 alunos, dos quais 14

sdo do 2.° ano e 12 sdo do 3.° ano de escolaridade.

De acordo com o Plano de Trabalho de Turma (PTT), a turma de estagio revela-se
interessada nos contetdos programaticos, no entanto, € pouco trabalhadora e mantém
uma postura pouco empenhada relativamente as aprendizagens. No que diz respeito ao
comportamento, os alunos apresentam alguns problemas com o cumprimento de regras
e sdo bastante agitados. Os alunos tém niveis de aprendizagem bastante diferentes,
mesmo dentro de cada ano de escolaridade. Alguns alunos revelam dificuldades
acrescidas e, por essa razdo, 9 alunos tém um plano de acompanhamento devido a:
dificuldades de adaptacdo e comportamento desajustado; ritmo de trabalho lento e falta

de atencdo; défice de concentracdo e dificuldade de adaptacdo ao meio escolar.

No grupo do 2.° ano de escolaridade existem alunos que ainda n&o iniciaram a
aprendizagem da leitura e escrita, alunos que apenas reconhecem as letras mas realizam

uma leitura silabada e alunos que ja escrevem pequenas frases (PTT, 2016-2017).

No grupo de 3.° ano destaque-se o facto de os alunos ndo terem héabitos nem ritmo
de trabalho. No que diz respeito as aprendizagens, possuem dificuldades a nivel da
escrita de texto, nomeadamente, aplicacdo das regras basicas de escrita e ortografia. Na
area da Matematica, apresentam dificuldades na no¢do de numero e na resolucdo de

algoritmos e de situacBes problematicas (PTT, 2016-2017).

Globalmente, o maior problema detetado na turma € a falta de concentracdo dos
alunos. O facto de a turma ser composta por dois anos de escolaridade e ser constituida
por varios niveis de aprendizagem dificulta o trabalho a desenvolver e torna mais
complicado um acompanhamento mais individualizado dos alunos atendendo as suas

dificuldades e necessidades especificas.

No que diz respeito a organizacdo dos alunos na sala, por vezes, as mesas estdo
dispostas por filas e, para facilitar o trabalho de tutoria, um aluno que precise de mais
apoio esta sentado ao lado de outro que tem capacidades de aprendizagem e interajuda
mais desenvolvidas. Outras vezes, os alunos sdo organizados em pequenos grupos

(quatro ou cinco alunos) para que possam interagir e realizar um trabalho cooperado.
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Desta forma, a disposi¢cdo dos alunos é realizada de acordo com o trabalho que é

desenvolvido e com os resultados que os alunos vao obtendo.

3.3 Técnicas e processo de recolha de dados

De acordo com o modelo de investigagcdo utilizado num estudo, “é necessario
escolher as técnicas de recolha necessérias para construir os instrumentos que nos
permitem obter os dados da realidade” (Vilelas, 2009, p. 265).

Aires (2015), refere que “as técnicas de recolha de informagdo
predominantemente utilizadas na metodologia qualitativa agrupam-se em dois blocos:
técnicas directas [observacdo participante; entrevistas qualitativas; historias de vida] e
técnicas indirectas [documentos oficiais; documentos]” (p. 24).

Para recolher os dados necessarios para 0 meu estudo utilizei trés tipos de técnicas
de recolha de dados, sendo elas, a observacdo participacdo, a entrevista clinica e a
recolha documental.

Para cada uma destas técnicas utilizei diversos instrumentos de registo das
informagdes recolhidas. Os instrumentos de registo de dados sdo um “recurso que o
investigador pode recorrer para conhecer os fendmenos e extrair deles a informagao”
(Vilelas, 2009, p. 265).

Na seguinte tabela (tabela 2) apresento os instrumentos de recolha de dados que
utilizei para cada uma das técnicas escolhidas. Para além disso, apresento também o tipo

de dados que recolhi através da utilizacdo de cada um dos instrumentos.

Tabela 2:Técnicas e formas de registo de recolha de dados utilizados no estudo

Técnica de Formas de registo

recolha de dados | de recolha de dados Dados recolhidos

-Estratégias e procedimentos de célculo utilizados
pelos alunos na resolugdo das tarefas de
Audio e video multiplicacéo

-Explicacdo, por parte dos alunos, do raciocinio
matematico na resolucdo das tarefas de multiplicacdo

Observacao
participacéo

-Raciocinios e conexdes matematicas realizadas
Notas de campo

pelos alunos
Entrevista clinica Audio -Dificuldades sentidas pelos alunos durante a
resolucdo das tarefas de multiplicacdo
Recolha Producdes dos -Estratégias e procedimentos de célculo utilizados
documental alunos pelos alunos na resolucdo das tarefas de
multiplicacdo
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Observacao participacao

A observagdo participacdo, segundo Aires (2015, pp. 24-25), “consiste na recolha
de informacdo, de modo sistematico através do contacto direto com situacdes
especificas”. Para tal,

0 investigador deve em primeiro lugar integrar-se no grupo [...] para ai, ir
realizando uma dupla tarefa: desempenhar algumas rotinas dentro do grupo,
como se a ele pertencesse, ao mesmo tempo que vai recolhendo os dados de
que necessita para a investigacao. (Vilelas, 2009, p. 273)

O papel do observador-participante consiste em “observar e registar da forma
mais objectiva possivel e em interpretar depois os dados recolhidos” (Bell, 2010, p.
164).

Apesar de esta ser uma das técnicas mais utilizadas em estudos de investigacao
qualitativa, a autora Bell (2010) refere que “ha problemas caracteristicos desta [técnica]
[...], a comegar pela propria interpretacdo do investigador do que ¢ observado” (p.162).
Para evitar isso e

no sentido de obter informagdes validas a partir dos dados, é provavel que tenha
[0 investigador] que adoptar uma abordagem mais estruturada e de estabelecer
um mecanismo de registo de informacdo para identificar os aspectos
comportamentais que tenha determinado previamente que serdo relevantes para
o [...] estudo. (Bell, 2010, p. 163)

No entanto, a mesmo autora real¢a que a “observacdo direta pode ser mais fidvel
que aquilo que as pessoas dizem” (Bell, 2010, p. 163), pois “pode ser particularmente
util descobrir se as pessoas fazem o que dizem fazer ou se se comportam da forma como
afirmam comportar-se” (ibidem, p. 162).

E importante que o investigador utilize formas de registo que lhe permitam aceder
aos acontecimentos o mais préximo possivel dos momentos em que ocorrem. Uma
forma de registo Util nestes casos especificos sé@o as notas de campo. Este tipo de
instrumento de recolha de dados diz respeito ao “relato escrito daquilo que o
investigador ouve, V€, experiencia e pensa no decurso da recolha” (Bogdan & Biklen,
2013, p. 150). Esta recolha de dados “detalhada, precisa e extensiva” (ibidem) ajuda no
sucesso de estudos de investigacdo qualitativa (Bogdan & Biklen, 2013). As notas de
campo sdo, portanto, um registo escrito dos dados recolhidos utilizando uma linguagem
corrente e simples que se devem fazer no momento de observagdo de um acontecimento
(Sousa & Baptista, 2011).
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A utilizagdo da técnica descrita adequa-se a natureza do estudo desenvolvido, pois
segundo Vilelas (2009), a observagdo-participacdo “permite reunir um corpo de
informagdo variada e completa, muito importante para os estudos do tipo qualitativo”
(p.273). Para além deste motivo, a sua utilizagdo ¢ apropriada porque “¢ uma técnica de
investigacao qualitativa adequada ao investigador que pretende compreender [...] um
fendmeno que Ihe é exterior e que lhe vai permitir integrar-se nas actividades/vivéncias
das pessoas que nele vivem” (ibidem, p. 274). Como eu pretendia recolher, durante o
periodo de estagio na sala de aula, dados acerca das estratégias e dificuldades que os
alunos sentiam na resolucdo de tarefas de multiplicacdo recorri a observagao-

participacao.

Entrevista

A entrevista, “¢ uma forma especifica de interac¢do social que tem como
objectivo recolher dados para uma investigacdo. O investigador faz perguntas as pessoas
capazes de fornecer dados de interesse” (ibidem, p. 279). Almeida (1990) distingue trés
tipos de entrevistas: clinicas, em profundidade ou centradas. No meu caso, utilizei as
entrevistas que o autor define como clinicas.

Nas entrevistas clinicas “ao entrevistado ¢ [...] deixada uma grande margem de
liberdade e de iniciativa no que respeita inclusivamente ao tipo de assuntos focados em
cada sessao” (Almeida, 1990, p. 109). O objetivo destas ¢ “recolher informagdo sobre
factos” (Afonso, 2005, p. 99), nao utilizando “nenhum questiondrio ou guido” (Vilelas,
2009, p. 281). “O importante [destas entrevistas] [€] incentivar o entrevistado a falar, de
modo a obter uma panorama dos problemas mais salientes, dos mecanismos l6gicos e
mentais do respondente, dos temas que para ele sao importantes” (ibidem, p. 281).

Estas entrevistas adequam-se a natureza do estudo pois sdo “de grande utilidade
nos estudos exploratorios e descritivos” (ibidem) e podem “desenvolver-se numa logica
descritiva, em que se pretende recolher informacdo sobre factos, ou pode ser orientada
num sentido interpretativo, em que se recolhem opinides e representacdes” (Afonso,
2005, pp. 98-99).

Utilizei este tipo de entrevistas enquanto os alunos realizavam autonomamente as
tarefas de multiplicagcdo por me permitir perceber o raciocinio dos alunos e, sobretudo,
as dificuldades que sentiam durante a resolucdo de tarefas. Nestes momentos realizei

perguntas que me permitiram recolher informacé&o relevante para o estudo.
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Recolha documental

Os documentos “sao considerados importantes fontes de dados” (Godoy, 1995, p.
21) e “a palavra “documentos”, neste caso, deve ser entendida de uma forma ampla,
incluindo os materiais escritos” (ibidem).

Por um lado, a utilizagdo da andlise documental é pertinente na medida em que
“os documentos constituem uma fonte [...] [em que] as informagdes neles contidas
permanecem as mesma apos longos periodos de tempo” (Godoy, 1995, p. 22). Por outro
lado, ¢ apropriada ao meu estudo porque esta “¢ [...] apropriada quando queremos
estudar [...] buscando identificar um ou mais tendéncias no comportamento de um
fenémeno” (Godoy, 1995, p. 22).

Uma vez que um dos objetivos do estudo é analisar as estratégias que os alunos
utilizam na resolucdo da tarefas de multiplicacdo, tornou-se pertinente analisar 0s
documentos que os mesmos produziram quando resolveram as tarefas, para deles extrair
a informacdo necessaria para melhor compreender as estratégias e os procedimentos de
calculo usados pelos alunos na resolucdo das tarefas. Para além disso, adequa-se a
natureza do estudo porque “propicia uma andlise qualitativa em profundidade”

(Almeida, 1990, p. 104).

3.4 Processo de analise de dados

Neste estudo a analise dos dados decorreu em duas fases distintas. Primeiramente,
foram analisadas as produc¢des dos alunos que resultavam da realizacéo das tarefas. Esta
analise serviu, essencialmente, para orientar a minha pratica de modo a adaptar a
sequéncia de tarefas as dificuldades e conquistas dos alunos. A segunda fase da analise
de dados ocorre na fase final do projeto. Depois de todas as tarefas serem exploradas e
de todos os dados serem recolhidos analisei as produgdes dos alunos, as entrevistas e 0s
episddios das discussfes das tarefas com o objetivo de fazer uma analise mais
apropriada das estratégias e procedimentos de célculo usados pelos alunos, das suas

dificuldades e das potencialidades da sequéncia de tarefas.

Para analisar e classificar as estratégias e procedimentos de célculo que os alunos
utilizaram nas tarefas de multiplicacdo que lhes foram propostas é utilizado o quadro

apresentado na tabela 3.

33



Tabela 3: Estratégias e procedimentos de calculo

Estratégias Procedimentos de célculo

Contagem Contar por saltos

Adicionar sucessivamente

. Adicionar dois a dois
Aditivas

Adicionar em coluna

Usar somas conhecidas

Usar produtos conhecidos

Usar relacdes de dobro

Usar relac@es de triplo

Usar multiplos de 5 e de 10

Usar uma decomposicao ndo decimal de um dos fatores

Multiplicativas — .
Usar uma decomposicao decimal de um dos factores

Ajustar e compensar

Usar relacdes de dobro e de metade

Multiplicar sucessivamente a partir de um produto de referéncia

Multiplicar em coluna

Percecdo visual de uma

guantidade

A tabela 3 foi construida recorrendo as ideias apresentadas pelas autoras Mendes
(2012) e Silva (2015) nos estudos que realizaram. Tendo por base este quadro serdo
analisadas as estratégias e procedimentos de calculo que os alunos utilizaram nas tarefas

de multiplicacéo.

Para comecar, organizei todas as producdes dos alunos por tarefas e transcrevi
todos os episddios de video gravados correspondentes a discussdo das tarefas. Depois
dos dados organizados analisei as produgdes dos alunos e os episédios das discussoes

das tarefas.

O capitulo da analise de dados encontra-se organizado em trés secgdes. Na
primeira descrevo e analiso as estratégias e os procedimentos de calculo usados pelos
alunos na resolucdo das tarefas propostas no @mbito deste projeto. Na segunda seccéo,
identifico e avalio as dificuldades evidenciadas pelos alunos na resolugéo destas tarefas.

Finalmente, na ultima seccéo, analiso as potencialidades da sequéncia de tarefas face a
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aprendizagem dos alunos, cruzando os dados relativos ao modo como os alunos
resolvem algumas tarefas e as intencionalidades subjacentes & construcdo da sequéncia

de tarefas.

E de salientar que, apesar da sequéncia ser construida por oito tarefas, a analise
que efetuo centra-se apenas em quatro delas devido a extensdo dos dados recolhidos.
Esta opgdo exigiu uma escolha das tarefas sobre as quais iria recair a minha analise,
tendo optado por escolher tarefas que correspondiam a momentos diferentes do projeto.
Assim, optei por seleccionar a primeira e a Ultima tarefa da sequéncia e duas tarefas que
se realizaram entre estas duas. A escolha destas tarefas teve como critérios
corresponderem a problemas, por considerar que os dados revelam melhores evidéncias

das estratégias e procedimentos de célculo usados pelos alunos.

Importante, também, é referir que na andlise das produgdes dos alunos com vista a
classificacdo das estratégias e procedimentos de calculo usados, deparei-me com
situacbes em que foram efectuados registos que se enquadram em dois tipos de
estratégias diferentes. Nestes casos, optei por contabiliza-los nas estratégias de nivel
inferior. Ainda relativamente a analise dos dados, para a analise de estratégias e
procedimentos de calculo foram selecionados, preferencialmente, as producdes de
alunos que foram apresentar as suas estratégias a turma, visto que tal permite uma

melhor ilustracdo dos raciocinios usados por eles.
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4. PROPOSTA DE INTERVENCAO

Este capitulo destina-se a descri¢do da proposta pedagogica que desenvolvi com
os alunos. Primeiro, descrevo o processo de criacdo da sequéncia de tarefas. Depois,
para cada uma das oito tarefas exploradas no ambito deste projeto refiro o tipo de tarefa
e 0s seus objetivos, tendo como referéncia o Programa e Metas de Matematica (ME,
2013). Para terminar este capitulo explico como cada uma das tarefas foi explorada em
sala de aula, destacando alguns dos motivos que me levaram a escolher determinadas

tarefas.

4.1 Asequénciade Tarefas

Para pér em prética 0 meu Projeto de Intervencdo construi uma sequéncia de
tarefas de multiplicacdo perspectivando a sua articulagdo. Esta sequéncia de tarefas foi
criada com objetivo de fazer com que os alunos, progressivamente, recorram a
estratégias e procedimentos de calculo que incluam o uso de propriedades da
multiplicacdo e de relagdes numéricas associadas a esta operagcdo, como por exemplo,
dos desenhos e esquemas para 0 uso de estratégias que envolvam o uso e a compreensao
da propriedade distributiva da multiplicacdo em relacdo a adicdo, da propriedade
comutativa da multiplicacdo, da propriedade associativa da multiplicacdo, da relacdo do

dobro e da metade.

Considerando a importancia atribuida a construcao de sequéncias de tarefas, sendo
encarada como “um plano global que inclui marcos precisos e a defini¢do clara do local
onde se quer chegar no final” (Mendes, Brocardo & Oliveira, 2011, p. 2) e que no
ensino da multiplicagdo “o professor deve ter um plano global que lhe permite orientar
as propostas de trabalho que organiza” (ibidem) construi uma sequéncia de tarefas de
multiplicagdo que, inicialmente, era composta por apenas cinco. A construcdo desta
sequéncia foi baseada na sequéncia e nas tarefas propostas na brochura “Numeros e

sl

Operagdes: 3.° ano™". No entanto, “[o professor] tem de ir alterando o seu plano global,

tendo em conta a aprendizagem de cada aluno, as ideias ou duvidas que vao surgindo e

1 Mendes, F., Brocardo, J., Delgado, C., & Gongalvez, F. (2013). Sequéncia 2 - Multiplicacdo. In
NUmeros e Operagdes - 3° ano (pp. 35-71).
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os imprevistos com que se depara” (ibidem). Deste modo, a primeira versao da
sequéncia de tarefas era provisoria, sofrendo, ao longo do tempo, diversas alteracoes.
Numa primeira fase, em discussdo com a professora orientadora Catarina Delgado,
foram realizadas alteracbes nas tarefas relativamente ao contexto das mesmas,
particularmente, no que respeita aos numeros envolvidos nas tarefas. Numa segunda
fase, a sequéncia de tarefas foi modificada de acordo com a analise das produgdes dos
alunos relativas a resolucao das tarefas que iam sendo propostas. Assim, de acordo com
as dificuldades e conquistas que os alunos revelavam numa tarefa, a tarefa seguinte
poderia ser modificada ou até mesmo inserida uma nova tarefa na sequéncia. Na fase

final, a sequéncia de tarefas ficou composta por oito tarefas de multiplicacéo.

Segundo Mendes, Brocardo e Oliveira (2011), a definicdo de uma sequéncia de
tarefas “implica uma grande atencdo as caracteristicas especificas de cada uma das (...)
tarefas que a constituem” (p. 7). Por essa razdo, a selecdo das tarefas e das questdes que
as constituem foram escolhidas de forma intencional a fim de concretizar o objetivo da
sequéncia. Houve, também, uma escolha intencional na grandeza e no tipo de nimeros
utilizados. A tabela 4 apresenta as tarefas exploradas no momento de intervencéo,

explicitando o tipo e os objetivos de cada tarefa.

Tabela 4: Sequéncia de tarefas propostas

Nome da Tipo de - .
P Obijetivos especificos
tarefa tarefa
- Efetuar contagens de 2 em 2
8 g % g - I;fetuar myltiplicaqées e_yldiciorjando pa_rcelas iguais, envolvendo
E8E < D numeros até 10, por manipulacéo de objetos ou recorrendo a esquemas
C‘:; g S g ‘é - Reconhecer a propriedade comutativa da multiplicagdo contanto o
S o numero de objetos colocados numa malha retangular e verificando que é
igual ao produto do nimero de linhas pelo nimero de colunas
~ - Recorrer, intuitivamente, a propriedade distributiva da multiplicacdo
S o © em relacdo a adicdo
= O o ~ ;- ~
2 R S - Recorrer a relagdes numéricas na construcdo da tabuada do 2
2 s £ - Reconhecer a propriedade comutativa da multiplicacéo
82 = - Reconhecer que o produto de qualquer nimero por 1 é igual a esse
mesmo nimero
- - - Desenvolver estratégias de calculo mental relacionando a propriedade
S.2 .2 | distributiva da multiplicagio
< @ o= @ . .
S £ S £ - Compreender, construir e memorizar a tabuada do 2
© 2 © 2 - Usar diferentes representac6es para 0 mesmo produto
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- Reconhecer a propriedade distributiva da multiplicacio
o - Resolver problemas de um ou dois passos envolvendo situa¢oes
S € o multiplicativas no sentido aditivo
2 3 D - Efetuar multiplicagOes adicionando parcelas iguais
g S @ - Reconhecer a propriedade comutativa da multiplica¢do contando o
o § o numero de quadrados numa malha retangular e verificando que é igual
ao produto, por qualquer ordem, do nimero de linhas pelo niumero de
colunas
-~ o - - Resolver problemas de um ou dois passos envolvendo situacdes
2828 5 multiplicativas no sentido combinatério
S8 SO 2 - Reconhecer a propriedade comutativa da multiplicacéo
o50= &
- s Oly = ” Res_olyer problemas o!e um ou (_jois,p_assos envolvendo situagdes
§§ c2|t iE, multiplicativas no ser_mdo comblnatquo o
'3 s § S 2| - Reconhecer a propriedade comutativa da multiplicagéo
- £ N e
< - Recorrer, intuitivamente, a propriedade distributiva da multiplicacdo
s pe! S em relacdo a adigdo
2 S - Recorrer a relagBes numéricas na construcéo da tabuada do 2
2 '§ 8 - Reconhecer a propriedade comutativa da multiplicacéo
82 = - Reconhecer que o produto de qualquer nimero por 1 é igual a esse
- mesmo ndimero
- Resolver problemas de um ou dois passos envolvendo situagdes
" multiplicativas no sentido aditivo
S - Efetuar multiplicagdes adicionando parcelas iguais recorrendo a
o oo desenhos e esquemas
= E - Reconhecer a propriedade comutativa da multiplicacdo contando o
8 ‘§ numero de objetos colocados numa malha retangular e verificando que é
= o igual ao produto, por qualquer ordem, do nimero de linhas pelo nimero
3 de colunas
- Reconhecer a propriedade distributiva da multiplicacdo em relacdo a
adicdo

Tal como referem Mendes, Brocardo e Oliveira (2011), numa sequéncia de tarefas
“devem ser incluidas tarefas de natureza diferente: nem sé problemas e investigagoes,
nem s6 exercicios” (p. 10). Esta foi a principal razo que me levou a selecionar e criar
tarefas diversificadas quanto a sua natureza, como se pode verificar na tabela acima
apresentada. Para além deste aspeto, procurei, também, incluir tarefas as quais
estivessem associados os diferentes sentidos da multiplicacdo: sentido aditivo e sentido

combinatorio.

Descrevo em seguida as tarefas que foram propostas no ambito deste estudo e 0s
motivos associados a sua selecdo/construcdo, explicitando as intencionalidades

subjacentes a sua exploracéo.
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¢ Quantas meias? Quantos desenhos?

Os alunos com os quais desenvolvi este projeto frequentavam o 2.° ano de
escolaridade e nao tinham, até ao momento, qualquer contacto com a operagao
multiplicagdo. Optei, por este motivo, por iniciar a sequéncia com esta tarefa que se
foca, sobretudo, na ideia de multiplicacdo associada a adicdo sucessiva de parcelas
iguais.

A tarefa estava dividida em duas partes, respetivamente, “Quantas meias?” e
“Quantos desenhos?” e, em ambas, a sua exploracdo consistia na contagem de um

conjunto de objetos.

A primeira parte da tarefa consistia em apresentar aos alunos um conjunto de 5

pares de meias de cores diferentes, como mostra a imagem (figura 1).

Figura 1: Fotografia da exploracéo da tarefa "Quantas Meias?"

Os alunos teriam de determinar o nimero total de meias que se encontrava no
conjunto mostrado (figura 1). Com esta parte da tarefa pretendia iniciar a abordagem a
multiplicacdo promovendo a contagem por saltos (de 2 em 2). Escolhi dispor as meias
desta forma, pois este tipo de disposicdo antecipa a disposi¢cdo em malha retangular e

auxilia os alunos na contagem dos objetos.

Escolhi agrupar as meias aos pares para evitar, por parte dos alunos, a contagem
por saltos de um a um. Através desta organizacdo das meias, os alunos poderiam
resolver a questdo realizando uma contagem por saltos de dois em dois (2, 4, 6, 8, 10).
O facto de utilizar meias, agrupadas em pares, prende-se, ainda, com duas questées. A
primeira, para garantir que sdo realizadas tarefas articuladas. Isto é, se a proxima tarefa

a ser explorada € a construcéo da tabuada do 2 o nimero do contexto desta tarefa é 0 2.
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A segunda, porque, normalmente, os alunos associam o par de meias ao numero 2.

Assim, apesar de as meias estarem enroladas, a sua contagem seria facilitada.

Na segunda parte da tarefa, algumas das produgdes graficas dos alunos foram
organizadas no quadro em grupos de trés cores: vermelho, verde e preto. Como
apresenta a figura 3. O grupo vermelho era constituido por 6 desenhos, o grupo verde

por 10 desenhos e o grupo preto por 20 desenhos (figura 2).

(& )

N /

Figura 2: Esquema da tarefa "Quantos desenhos?"

Nesta fase da aula, o desafio era os alunos calcularem quantos desenhos estavam
em cada grupo de cor diferente. Primeiro, seria pedido aos alunos que dissessem o
nimero de desenhos do grupo vermelho. Depois, 0s do grupo verde. E, por fim, os do
grupo preto. A medida que os alunos davam a sua resposta, essa seria escrita, por mim,
no quadro. Para além das respostas dos alunos seriam também registadas no quadro a/as

estratégia/s que os alunos utilizassem para contabilizar o nimero de desenhos.

No célculo do numero de desenhos do grupo vermelho os alunos poderiam optar
por utilizar uma estratégia de contagem. Assim, poderiam usar uma contagem por saltos

por linhas — 3, 6 — ou por colunas — 2, 4, 6.

No célculo dos desenhos do grupo verde os alunos poderiam utilizar, também, a
estratégia anteriormente referida, calculando o numero de desenhos por saltos (de 5 em
5 ou de 2 em 2). Apesar de a quantidade de desenhos ainda permitir a contagem por
saltos de um a um, pretendia fazer com que 0s alunos se apercebessem que quanto

maior for o nimero de objetos, mais dificil se torna o uso desta estratégia.

Por fim, com o célculo do nimero de desenhos do grupo preto, 0 grupo com
maior nimero de desenhos, pretendia que os alunos reconhecessem que 0 nimero total
de desenhos é igual ao produto do numero de linhas pelo nimero de colunas. Esta tarefa

possibilitava aos alunos perceberem que € mais pratico utilizar uma estratégia
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multiplicativa para determinar o ndmero total de objetos organizados numa malha

retangular do que conté-los por saltos.

Escolhi organizar os desenhos numa malha retangular com 2 linhas, pois a
proxima tarefa da sequéncia era a construcdo da tabuada do 2. Assim, os alunos nesta
tarefa estariam a trabalhar produtos importantes para a proxima tarefa da sequéncia, ou

seja, em que um dos fatores € 2.

e Construir a Tabuada do 2

Para explorar a construcdo da tabuada do 2 foi projetado, no quadro interativo, a

figura 3.

Constroi atabuada do 21
Segueos meus exemplos...

Vamos construir a tabuada do 2!
1l [x|[2]= Porque...
21lx|2|=
3lx[2]=
4 |1x|2|=
SIx[2]=
6 |x|2|=
T1x[2]|=
g |1x|12|=
9 lx (2=
W|x|2|=
11|x 2| =
12|1x |12 |=

Figura 3: Enunciado da tarefa "Construir a Tabuada do 2"

A tabuada seria construida, em grande grupo, produto a produto, em que os alunos
participariam calculando os produtos, explicando como os obtiveram. Todas as

respostas dos alunos seriam registadas, por mim, no quadro interativo.

A tarefa “Construir da tabuada do 2” foi integrada na sequéncia de tarefas por

diferentes motivos. O primeiro, porque tal como indica o Programa e Metas
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Curriculares de Matematica do Ensino Basico (ME, 2013), no 2.° ano de escolaridade os
alunos devem “construir e saber de memdria a tabuada do 2” (p. 10). Mas, para além
dos objetivos delineados pelo programa, esta tarefa tinha como objetivos que os alunos
recorressem (i) a decomposi¢cdo dos nameros (ii) a propriedade distributiva da
multiplicacdo em relacéo a adicdo e (iii) a propriedade comutativa da multiplicacdo para

calcularem novos produtos da tabuada do 2.

Tal como foi referido anteriormente, a tarefa promoveria a utilizagdo da
propriedade distributiva da multiplicacdo em relacdo a adicdo para obter novos
produtos. A titulo de exemplo, para os alunos calcularem o produto de 9x2 poderiam
decompor o nimero 9 em 7+2 e realizar o produto de 9x2 calculando 7x2+2x2. Assim,
os alunos iriam recorrer ao conhecimento que 7x2=14 e 2x2=4, produtos ja calculados

anteriormente.

Terminada a construcdo da tabuada, seria explicado que esta, ao contrario do que
muitos alunos possam pensar, ‘ndo tem fim’. Posteriormente, seriam escritas no quadro
expressOes para os alunos resolverem, individualmente, no seu caderno diario,

nomeadamente, 15x2, 19x2 e 21x2.

Optei escolher o produto 15x2, pois 0 numero 15 é constituido pelos nimeros de
referéncia 10 e 5. Para além disso, os produtos de 10x2 e 5x2 ja seriam conhecidos dos
alunos, o que permitiria que estes resolvessem o célculo recorrendo a propriedade

distributiva da multiplicacéo, ou seja, 15x2=10x2+5x2.

Os produtos 19x2 e 21x2 foram escolhidos por estarem préximos do produto
20x2. Mesmo que os alunos ndo conhecessem o produto 20x2, o0 mesmo poderia ser
calculado a partir do dobro de 10x2. Deste modo, poderiam calcular 19x2 fazendo
20x2-1x2 e 21x2 fazendo 20x2+1x2. Se o0s alunos ndo recorressem ao produto de 20x2,
conheceriam os produtos de 10x2, 9x2 e 1x2 e com estes poderiam resolver os dois

produtos propostos.

O célculo destes trés produtos incentiva os alunos a deixarem de recorrer a
estratégias aditivas e passarem a utilizar estratégias que recorram as propriedades
distributiva e comutativa da multiplicagdo, uma vez que os alunos ndo conheciam os

produtos anteriores.
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e Cadeia Numérica

A exploracdo das cadeias numérica com os alunos “visam o desenvolvimento do
calculo mental baseado no uso de propriedades e relagcdes importantes da multiplicagdo”
(Mendes, Brocardo & Oliveira, 2011, p. 11). Por isso, decidi integrar uma cadeia
numérica na sequéncia de tarefas. Outra razdo que me levou a explorar uma cadeia
numérica foi a dificuldade dos alunos em utilizar estratégias que usem a propriedade

distributiva e comutativa da multiplicagéo.

A construcdo da cadeia numérica incluiu produtos da tabuada do 2 (figura 4),
visto que esta seria trabalhada na tarefa anterior e, assim, os alunos ja conheciriam

alguns produtos.

2X2=
4x2=
8x2=
10x2=
12x2=
14x2=
18x2=
Figura 4: Cadeia numérica explorada com os alunos

Para iniciar, seriam escritos no quadro as varias expressdes da cadeia numérica,
uma de cada vez, em que os alunos deveriam indicar o produto, bem como explicar

como efetuaram cada calculo, ou seja, indicar a estratégia que utilizassem.

O objetivo desta tarefa seria os alunos compreenderem e usarem a propriedade
distributiva da multiplicacdo em relacdo a adi¢do para resolverem os produtos da cadeia
numérica. Decidi comecar a cadeia pelo produto de 2x2 por ser um produto ja
conhecido dos alunos. Depois, todos os outros calculos poderiam ser resolvidos
recorrendo a decomposicao dos nimeros e a propriedade distributiva da multiplicacéo.
Recorrendo ao exemplo do célculo 14x2, este poderia ser resolvido por 10x2+4x2 ou
10x2+2x2+2x2. Os segundo e terceiro produtos também poderiam ser encontrados a

partir da relagéo do dobro.

O facto de esta tarefa ter sido criada, sobretudo, com o objetivo dos alunos
recorrerem a propriedade distributiva para resolver produtos da tabuada do 2, nao
significa que os alunos ndo utilizassem outras estratégias, como por exemplo,
estratégias aditivas. Para resolverem os calculos da cadeia numérica os alunos poderiam

usar a estratégia que, para eles, fosse mais facil. Porém, no decorrer da exploracdo da
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cadeia seria dada maior relevancia as estratégias que recorriam a esta propriedade da

multiplicacéo.

e Parque do Moranguinho

A quarta tarefa da sequéncia iria completar as tarefas “Construir a Tabuada do 2”
e “Cadeia Numeérica”, pois 0 seu objetivo seria, também, trabalhar a propriedade

distributiva, aquela em que os alunos tendiam a néo utilizar.

Escolhi realizar esta tarefa utilizando o Parque do Moranguinho e o0s
estabelecimentos comerciais nele presentes, pois ¢ um parque infantil muito frequentado

pelos alunos. Assim, esta tarefa estaria contextualizada com o quotidiano dos alunos.

Com esta tarefa (figura5), de forma geral, pretendia que os alunos recorressem a
propriedade distributiva da multiplicagdo. Para isso, ser-lhes-ia apresentado uma
imagem representativa do parque e quatro questdes sobre o espago que o baloico, o café

e a estatua do morango ocupam.

PARQUE DO MORANGUINHO

[ ]1pedra

Observa a imagem.

1- Quantas pedras tem o0 espago vazio? Explica como pensaste.

2- Quantas pedras tem o espa¢o com o baloigo? Explica como pensaste.

3- Quantas pedras tem o espago com o café Tortas de Azeitdo? Explica como pensaste.
4- Quantas pedras tem o0 espaco do morango? Explica como pensaste.

Figura 5: Problema "Parque do Moranguinho"

Na questdo 1 seria apresentado um espaco vazio. Este facto faz com os alunos
possam recorrer ao procedimento de calculo de contar por saltos (por linhas ou por
colunas). No entanto, escolhi uma malha retangular com duas linhas visto que os alunos

ja teriam conhecimentos dos produtos da tabuada do 2. Assim, os alunos com raciocinio
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matematico mais avangado, poderiam recorrer a produtos ja conhecidos para resolver a

questéo.

Na questdo 2 seria apresentado um espaco com a imagem de um baloico. Esta
imagem, embora sobreposta nas pedras, ndo tapa por completo o quadriculado. Por um
lado, para resolverem a questdo, os alunos poderiam, tal como na questdo 1, utilizar
como estratégia a contagem por saltos de um a um ou de quatro em quatro. Por outro
lado, poderiam realizar uma adicdo sucessiva do numero de pedras por linha ou por
coluna (4+4+4+4). Por fim, o nimero de linhas e colunas da malha retangular estava
relacionado com a questdo 1. Tal permitiria aos alunos resolverem a questdo 2
visualizando a imagem e percebendo que o nimero de pedras que 0 espago vazio ocupa

é dobro de pedras desta imagem.

Na questdo 3 seria apresentada uma imagem do café das Tortas de Azeitdo. Esta
imagem tapa por completo as quadriculas interiores, deixando apenas a vista as
quadriculas envolventes a imagem. Optei por tapar, nesta pergunta, grande parte das
quadriculas para incentivar os alunos a recorrer a ideia da multiplicacdo do nimero de
quadrados das linhas por o numero de quadrados das colunas. Nesta questdo, ao
contrario das anteriores, os alunos poderiam também olhar para as questdes anteriores e
perceber que o nimero de pedras que o café ocupa é o nimero de pedras que o baloico

ocupa mais 4, ou seja, mais uma linha de 4 pedras.

Por fim, na questdo 4 seria apresentado um espa¢o com a imagem da estatua do
Morango. Tal como na questdo 3, a imagem tapa grande parte das quadriculas. Através
da visualizacdo de todas as imagens do problema, os alunos poderiam perceber que
somando o produto obtido na questdo 1 e o produto obtido na questdo 3 obtiam a

resposta a questdo 4, como se pode verificar na figura 6.

Questdo 1

b Questéo 4

Questdo 3

Figura 6: Relagdo entre as imagens do problema “Parque do Moranguinho”
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Tal permitiria salientar o uso da propriedade distributiva da multiplicacdo em

relacdo a adi¢do, uma vez que os alunos puderam observar que 7x4=(5+2)x4=5x4+2x4.

Os alunos poderiam, ainda, optar por recorrer & multiplicacdo do numero de
quadrados das linhas vezes o numero de quadrados das colunas, obtendo assim o
produto de 7x4, ou vice-versa, obtendo o produto de 4x7. Apesar dos alunos nao
conhecerem os produtos da tabuada do 4, conhecem os produtos da tabuada do 2. Nesta
questdo poderiam relacionar os produtos que ja conhecem para resolver as questdes. Por
exemplo, o produto de 7x4 € igual ao produto de 4x7, entdo os alunos poderiam recorrer
ao produto de 7x2+7x2 que decomple a parcela 4 em 2+2. Deste modo, os alunos

recorreriam também as propriedades comutativa e distributiva da multiplicacéo.

Relativamente a escolha do numero de quadrados das colunas da malha
retangular, optei pelo nimero 4, pois a proxima tabuada que os alunos iriam trabalhar

seria a tabuada do 4.

¢ Quantos Gelados? Quantos Lanches?

Tal como o0 nome desta tarefa indica, esta estava dividida em duas partes, ambas
com o objetivo de trabalhar a multiplicacdo no sentido combinatério, mas com valores e
possibilidades de combinacfes diferentes. Dividi a tarefa em duas partes para que 0s
alunos pudessem, numa primeira fase, resolver o problema e discuti-lo, esclarecendo
todas as duvidas para que, numa segunda fase, pudessem perceber que utilizando a
multiplicacdo este tipo de problema poderia ser eficazmente/rapidamente resolvido.

A primeira parte da tarefa consistia na resolucdo do problema apresentado na

figura 7.

QUANTOS GELADOS?

A Maria foi a uma gelataria e viu o seguinte cartaz:

Para o teu gelado podes escolher...
I I I | Liméo
& | Covo
kee cream
N v g
—— % . ', Morango
0 R
x& Cone
\ Manga

1- A Maria quer comer um gelado s6 com uma bola. Quantos gelados diferentes pode escolher?
Explica como pensaste.

Figura 7: Problema "Quantos Gelados?"

47




Para resolver este problema os alunos poderiam recorrer a diferentes estratégias,
como por exemplo: esquemas, desenhos ou produtos. O mesmo possibilitaria, também,
0 uso de um dos produtos em que um dos fatores é 2, visto que a quantidade de bases de
gelados era dois. Para além disso, proporcionaria 0 reconhecimento da propriedade
comutativa, pois os alunos poderiam resolver o problema multiplicando o nimero de
sabores pelo nimero de bases obtendo o produto 3x2, mas podiam também multiplicar
0 inverso obtendo o produto 2x3.

A segunda parte da tarefa, diz respeito a resolucdo do problema “Quantos

Lanches?” (figura 8).

QUANTOS LANCHES?

Na semana seguinte, a Maria voltou a gelataria. Desta vez, a Maria viu o cartaz do Menu dos
lanches.

%)’li’@,flll I)lel{'[]] e

@ Um gelado com um sabor
4 Uma pecade fiuta
@ Uma bebida

Bebidas: Fruta:

v

s
\-] Agua #~< DBanana
i

{ &

|
Sumo de laranja Q Péra

1- Quantos lanches diferentes pode escolher a Maria? Explica como pensaste.

Figura 8: Problema "Quantos lanches?"

Nesta parte da tarefa, seria pedido aos alunos que calculassem quantas
possibilidades diferentes de lanches existem sabendo que (i) podem escolher um menu
com um gelado, uma peca de fruta e uma bebida, (ii) existem seis opc¢des diferentes de
gelados (iii) existem duas opcdes de frutas e (iv) existem duas opgOes de bebidas. A
partir destas informacOes e apds a discussdo do problema “Quantos Gelados?”
pretenderia que os alunos recorressem ao uso da multiplicacdo para resolver o

problema.

Com a resolucdo desta tarefa surge, ainda, o reconhecimento da propriedade

associativa, visto que existiria uma combinacdo com trés ingredientes diferentes. Para
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calcular o resultado, os alunos poderiam pensar no produto de (6x2)x2 que representa o
namero de gelados vezes o numero de pecas de fruta multiplicado pelo nimero de
bebidas. Ou ainda, calcular o produto de 6x(2x2) que representa 0 nimero de gelados

multiplicado pelo numero de pecas de fruta vezes o nimero de bebidas.

e Impermeaveis

A tarefa “Impermeaveis” surge na sequéncia de tarefas a fim de se averiguar se as
dificuldades sentidas pelos alunos surgiriam por forga do contexto dos problemas ou se
existiriam dificuldades na compreensdo dos problemas de sentido combinatério. Visto
que o problema de sentido combinatorio anterior, “Quantos gelados? Quantos
lanches?”, representava um contexto do quotidiano — comer um gelado — fiquei sem
perceber se os resultados obtidos derivavam de este facto ou representavam,
efetivamente, dificuldades dos alunos.

Desta vez, seria usado um problema do manual escolar dos alunos, como esta na

figura 9.
6 O senhor Manuel vende, na sua loja, impermeaveis de 4 cores: amarelos, vermelhos
azuis e pretos. Os impermeaveis sao de trés tamanhos: grandes, médios e pequenos,
Pinta, na tabela, os impermeaveis que o senhor Manuel tem na loja.
. Cores ’
\I E \
Tamanhos e g
W, AN LA N N
) » ) )
/ / / f f

Figura 9: Exercicio do manual Alfa2 Matematica

Para comecar, os alunos realizaram autonomamente, no seu manual escolar, o

exercicio da figura 9. Este limitava-se a pintura dos impermeéaveis e possivel contagem
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por saltos de um a um. Por esse motivo, decidi que iria comentar com o0s alunos que
teriam descoberto o nimero de impermeéaveis que o Senhor Manuel tinha na loja porque
0S pintaram e perguntar: “sera que podiam descobrir quantos impermeaveis existiam na
loja recorrendo a outra estratégia?”. Com esta pergunta pretendia que os alunos
avangassem no raciocinio matematico e percebessem que poderiam utilizar estratégias
diferentes e mais eficazes para calcular o nimero de impermeéveis, como por exemplo,
recorrer a estratégias de multiplicacdo (calculando o produto do numero de tamanhos

dos impermeaveis pelo nimero de cores ou vice-versa).

Em seguida, propunha uma extensao da tarefa do manual aumentando o nimero

de cores possiveis para venda (figura 10).

LOJA DO SENHOR MANUEL

A loja do Senhor Manuel recebeu impermeaveis novos. Agora na sua loja 0 Senhor
Manuel vende impermeéveis de varios tamanhos: grande, médio e pequeno. E de vérias cores:
amarelo, vermelho, azul, preto, rosa e verde.

Tamanhos Cores

I )
B

Quantos impermeaveis estdo a venda na loja do Senhor Manuel? Explica como pensaste.

Figura 10: Problema "Loja do Senhor Manuel”

Com a proposta deste problema pretendia verificar se os alunos estavam,
progressivamente, a abandonar as estratégias de contagem ou as estratégias com
utilizacdo de desenhos e esquemas para resolver problemas deste tipo. Isto é, apesar da
imagem e da questdo do problema permitirem aos alunos utilizarem estratégias como
recorrer a desenhos e esquemas ou adi¢fes sucessivas, pretendia, através da tarefa do
manual e da sua exploragdo em grande grupo, relembrar a possibilidade de utilizarem a

multiplicacdo do nimero de tamanhos pelo nimero de cores ou vice-versa.
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e Construir a Tabuada do 4

A sétima tarefa proposta seria a construcao da tabuada do 4 (figura 11). Esta tarefa

iria desenrolar-se da mesma forma que a Tabuada do 2, tendo 0s mesmos objetivos.

Vamos construir a
tabuada do 47

A
Vamos construir a tabuada do 4...
1 |x |4]= Porque...
2 x [4]|=
3 |x |4]|=
4 |x [4]|=
5)1x |4]|=
6 |x |4]|=
Tlx |4]|=
8 |x |4]|=
9 |x |4]|=
W0|x |4]|=
11| x |4]|=
12| x |4 ]|=

Figura 11: Enunciado da tarefa "Construir a Tabuada do 4"

e Gang dos Frescos

Para terminar a sequéncia seria proposta a tarefa “Gang dos Frescos” que tinha
como principal objetivo verificar se os alunos tinham ou n&o alcangado o grande
objetivo da sequéncia de tarefas, ou seja, se 0s alunos utilizariam estratégias que

recorressem as propriedades da multiplicacdo para resolver tarefas.

Os nameros envolvidos nesta tarefa seriam 0 2 e 0 4, por serem as tabuadas que 0s
alunos ja haviam aprendido. Para além destes dois numeros, seria também incluido o
namero 5, que seria a proxima tabuada a ser construida com os alunos. Para além disso,
as imagens dos cromos seriam organizadas em disposicao retangular, para que os alunos
pudessem utilizar os seus conhecimentos adquiridos ao longo da resolucéo das tarefas
da sequéncia proposta. Por fim, algumas quadriculas seriam tapadas para incentivar os

alunos a recorrer a multiplicagdo como estratégia de resolucdo do problema.
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Esta tarefa estaria dividida em duas partes. A primeira parte do problema seria

constituida por 3 questfes, como mostra a figura 12.

GANG DOS FRESCOS

A Sofia esta a fazer a colecdo dos cromos “Gang dos Frescos” do Lidl. A sua caderneta esta
preenchida como a da figura.

| M| | |
| | | |

A | A | A | A | A

1- Quantos cromos ja colou a Sofia na sua caderneta? Explica como pensaste.
2- Quantos cromos faltam para a Sofia completar a caderneta? Explica como pensaste.
3- Quando terminar, quantos cromos Vvai ter a Sofia na caderneta? Explica como pensaste.

Figura 12: 1* parte do tarefa “Gang dos Frescos”

Na primeira questdo seria pedido aos alunos que contabilizem o nimero de
cromos colados na caderneta. A imagem representativa da questdo permitiria que os
alunos contabilizassem os cromos por saltos (de um em um, de dois em dois ou de cinco
em cinco). Mas, como o0s cromos estavam colocados em disposi¢édo retangular os alunos
poderiam recorrer a multiplicacdo. No entanto, existiam trés opg¢des. Os alunos
poderiam calcular o nimero total de cromos realizando o produto de linhas por colunas
(4x5), o produto de colunas por linhas (5x4) ou recorrendo ao produto do dobro de 2
linhas por 5 colunas 2x(2x5)=2x5+2x5. Escolhi, intencionalmente, esta imagem uma
vez que os alunos teriam trabalhado as tabuadas do 2 e 4. Ao responder a esta questao,
os alunos estariam a utilizar as propriedades da multiplicagdo, concretamente, a

distributiva e a comutativa.

Na segunda questdo, os alunos teriam que calcular o nimero de cromos que
faltavam colar na caderneta. Para o fazerem, teriam de contar o niumero de quadriculas
vazias que estavam na caderneta. Tal como na questdo 1, a imagem permite que oS

alunos realizem a contagem dos cromos que faltam colar por saltos ou por adigdes
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sucessivas. Todavia, com a disposi¢éo retangular, pretendia que os alunos visualizassem
a imagem e calculassem o produto de linhas por colunas (2x5), o produto de colunas por
linhas (5x2), olhassem para os produtos anteriores e percebessem que o nimero de
cromos que faltam colar é metade dos cromos ja colados ou, ainda, que o nimero de

cromos que falta colar é igual ao nimero de cromos de um grupo.

Na terceira questdo seria perguntado aos alunos qual o numero total de cromos
quando a caderneta estivesse cheia. Para resolverem esta questdo os alunos poderiam
recorrer a estratégias como: contagem por saltos; adi¢6es sucessivas; soma dos produtos
obtidos nas questdes 1 e 2. Através da visualizacdo da imagem do problema os alunos
deveriam concluir que o nimero de cromos total quando a caderneta tivesse cheia é

igual ao numero de cromos ja colados mais 0 nimero de cromos que falta colar.

A segunda parte do problema seria explorada depois da discussdo da primeira
parte. Este problema seria constituido apenas por uma questdo, como mostra a figura
13.

ACIDENTE COM A CADERNETA DA SOFIA!

O Ricardo, amigo da Sofia, deixou cair um pacote de leite com chocolate na caderneta.

Y i W Y Y 2
n‘ﬁis 6. | A%, n‘ﬁis .
rY rY Y rY r Y
d‘ﬁuﬂs ﬂ%‘(‘s d‘&:@s d‘ﬁuﬂs ‘&. 8

1- Quantos cromos precisam de ser colados novamente? Explica como pensaste.

Figura 13: 2% parte da tarefa “Gang dos Frescos”

Neste problema, ao contréario da primeira parte da tarefa, seria pedido aos alunos
que contabilizem cromos que ndo sdo visiveis na imagem. Os cromos seriam
propositadamente tapados para ajudar os alunos a abandonar estratégias de contagem e
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incentiva-los a usar a multiplicacdo. Para responder a questdo do problema, os alunos
poderiam recorrer a trés estratégias diferentes. Como a imagem estava disposta numa
malha retangular, os alunos poderiam recorrer a multiplicacdo para calcular o nimero
de cromos que teriam de ser novamente colados (4x5 ou 5x4). Poderiam, também, olhar
para a resolucdo que tinham realizado na primeira parte da tarefa e perceber que ja
tinham calculado aquele valor na questdo 2. Podiam, ainda, perceber que o nimero de
cromos que faltavam colar era o dobro dos cromos que n&o foram atingidos pelo leite.

4.2 A preparacdo da exploracéo das tarefas

Depois de selecionar as tarefas da sequéncia tendo em conta a sua articulacdo com
as anteriores e as dificuldades dos alunos, “o professor tem ainda de preparar dois
momentos importantes: prever como podera organizar a aula e colocar em ac¢do essa
previsdo, ao explorar a tarefa na aula” (Mendes, Brocardo & Oliveira, 2011, p. 13). A
fase de prever a organizacdo da aula devera incluir a preparacdo da exploracdo das
tarefas na sala de aula, em que o professor deve pensar no gue conseguirdo os alunos
fazer e nas davidas que poderdo surgir (Mendes, Brocardo & Oliveira, 2011). Assim,
depois de selecionadas as tarefas, fiz uma antecipacdo das estratégias que os alunos
poderiam utilizar e das dificuldades que poderiam ter. Para cada uma das tarefas da
sequéncia criei uma tabela com as possiveis estratégias e dificuldades dos alunos (ver
Apéndice). A titulo de exemplo, para o problema “Quantos gelados?” (pagina 47)
construi a tabela 5.

Tabela 5: Tabela de possiveis estratégias e dificuldade do problema “Quantos gelados?”

Possiveis resolucdes Dificuldades Alunos

Existem os sabores: limdo, morango e manga.

2} .
3 Existem as bases: cone e copo.
249 e o

<5} ~ 7S
@ 0 4 L
T O ¥ y j ) T 0 . a
o 2| Tl Tl | \ \ Y
< | | 1
co | & & @& § § |
g Numw? Nmmw? Numw? b
a) . . .

A Maria pode escolher seis gelados diferentes.

g liméo lim&o
g copo morango cone % morango
©
a manga manga

Néo foram antecipadas dificuldades.

A Maria pode escolher seis gelados diferentes.
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A Maria pode escolher 3 sabores (limdo, morango e manga) no
cone e 3 (limdo, morango e manga) sabores no copo.

(=}
uT
1=y
2 3+3=6
A Maria pode escolher seis gelados diferentes.
% Existem 3 sabores de gelado (limdo, morango e manga) e 2 bases
8 (copo e cone).
=
= 3x2=6 OU 2x3=6
=
A Maria pode escolher seis gelados diferentes.
y
5
@]

4.3 A exploragéo das tarefas na sala de aula

Os momentos previstos para a exploracdo das tarefas na sala de aula foram
semelhantes em todas elas. Para iniciar e introduzir cada uma das tarefas, seria realizada
uma conversa com os alunos sobre o tema em causa. Por exemplo, na introducdo da
tarefa “Quantos gelados? Quantos lanches?” (pagina 47) seriam desenhados diversos
gelados no quadro e seria realizada, com os alunos, uma conversa sobre o verdo, 0s
sabores de gelado preferidos dos alunos e os tipos de gelados que comiam com mais
frequéncia (cone, copo, caixa...).

Depois da apresentacdo das tarefas, os alunos, a pares, iniciavam a sua resolugéo.
A cada par de alunos seria fornecido um enunciado da tarefa, uma folha A3, dois
marcadores coloridos e um marcador preto. A resolucdo das tarefas era escrita, pelos
alunos, na folha A3. Enquanto isso, 0 meu papel era monitorizar o trabalho dos alunos e
comegar a preparacdo da discussdo da tarefa. Esta preparagdo incluia a selecdo das
resolugcdes para serem discutidas em grande grupo. Neste momento, o papel do
professor ¢ “interrogar-se sobre o0s objectivos que delineou e identificar as
potencialidades das estratégias usadas [pelos alunos], numa perspectiva de seleccionar
as que devem ser apresentadas e discutidas com toda a turma” (Mendes, Brocardo &
Oliveira, 2011, p. 19). Terminado o tempo para a resolucdo da tarefa, todas as
resolucgdes dos alunos seriam expostas no quadro.

Escolhidas as estratégias para apresentacdo, procedia-se a discussdo das
estratégias. No quadro, para além de expostas todas as resolugdes selecionadas, seria

tambeém colocado um enunciado da tarefa ampliado, a fim de apoiar os alunos nas
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apresentacdes. A ordem das apresentacOes realizar-se-ia da menos para a mais eficaz.
Durante as apresentagfes dos alunos, nortearia a minha intervencdo, enquanto
professora, pelas seguintes ideias:

a accdo do professor deve ser norteada pelas seguintes questdes: como orientar
a apresenta¢ao (...) das resolucdes de modo a facilitar as interacgcdes entre 0s
alunos? Como gerir a discussdo colectiva de maneira a estabelecer ‘pontes’
entre diferentes resolucdes, umas mais informais outras mais potentes? Como
orientar a discussdo de maneira a que os alunos em niveis de aprendizagem
mais baixos evoluam?. (ibidem, p. 21)

Em todas as apresentacOes e discussdes das tarefas 0 meu objetivo seria incentivar
os alunos a realizarem o confronto entre as diferentes estratégias utilizadas, por
acreditar que esta pratica “pode auxiliar (...) [0os alunos] com diferentes niveis de
compreensdo sobre a multiplicacdo a progredir em termos das ideias e relacdes que
podem ser estabelecidas” (ibidem, p. 22). Com a discussao das tarefas pretendia que 0s

“alunos que usaram estratégias pouco potentes consigam compreender as resolugdes

mais eficazes de outros colegas e que progridam em termos de nivel de aprendizagem”

(ibidem, p. 18).
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5. ANALISE

Neste capitulo é apresentada a analise dos dados recolhidos ao longo do estudo.
Numa primeira seccdo descrevo as estratégias e procedimentos de calculo que os alunos
utilizaram na resolucdo das tarefas de multiplicacdo. Esta seccdo esta dividida em
quatro partes, que correspondem as quatro tarefas analisadas, organizadas de acordo
com os momentos da exploragéo de cada uma das tarefas na sala de aula. Assim, para
cada uma das tarefas apresento uma breve descricdo da exploracdo que foi realizada na
sala de aula e analiso as estratégias e os procedimentos de calculo que os alunos
utilizaram para as resolver. No final de cada uma destas partes apresento um quadro que
sintetiza as estratégias e procedimentos de calculo utilizados. A segunda seccao
apresenta uma descricdo e andlise das dificuldades sentidas pelos alunos. Para terminar,

a terceira e ultima seccdo foca-se nas potencialidades da sequéncia de tarefas.

5.1 Estratégias e procedimentos de célculo

¢ Quantas meias? Quantos desenhos?

A primeira tarefa da sequéncia de tarefas, “Quantos meias? Quantos desenhos?”,
foi explorada em grande grupo com os alunos do 2.° ano de escolaridade (14 alunos) e
teve uma duracdo média de 40 minutos. A exploracdo desta tarefa foi realizada
oralmente pelo que apenas existem registos audio da mesma, ndo existindo qualquer
tipo de registo escrito realizado pelos alunos.

Primeiramente, foi explorada a primeira parte da tarefa, “Quantas meias?”, que
consistia na contagem de cinco pares de meias, enroladas duas a duas. E, s6 depois, foi
explorada a segunda parte da tarefa, “Quantos desenhos?”, em que os alunos deveriam
contabilizar grupos de desenhos organizados em malhas retangulares (6, 8 e 20
desenhos).

Primeira parte da tarefa — Quantas meias?
Estratégias de contagem

Quévin foi o primeiro aluno a responder a questdo, utilizando uma estratégia de
contagem e tendo como procedimento de calculo a contagem de dois em dois. Durante

0 momento de exploracdo da tarefa explicitou:
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Quévin: Seis.

Eu: E porque ¢ que tu dizes que eu aqui tenho 6 meias?

Quévin: Porque eu tive a conta-las.

Eu: Entdo anda aqui mostrar, se faz favor, aos teus colegas como é que tu
contaste.

Quévin: (conta as meias apontando) Ah ndo! Séo 10.

Eu: Explica 14 como ¢ que tu contaste...

Quévin: Contei de duas em duas.

Eu: O Quévin contou de duas em duas, portanto... 2,4, 6, 8, 10 (com a
ajuda do Quévin). Toda a gente concorda?

Exploracdo da tarefa Quantas meias?, 17-11-2015

Depois de algumas intervencdes, Gabriel decide participar e explicitar como
contabilizou as meias. Utilizou, tal como Quévin, um procedimento de célculo de
contagem, no entanto, de um em um, como explicita:

Gabriel: Eu fiz de maneira diferente.

Eu: Boa! Anda mostrar a professora e aos colegas. Olhem o Gabriel ainda
fez de uma maneira diferente vamos ouvir...

Gabriel: (aponta para as meias de frente para tras e de tras para a frente)

1,2,3,4,5...6,7,8,9,10.
Exploragdo da tarefa Quantas meias?, 17-11-2015

Estratégias aditivas

Depois da resposta de Quévin varios alunos afirmaram concordar que se
encontravam 10 meias naquele conjunto. Apesar disso, voltei a questionar os alunos se
alguém teria contado as meias de forma diferente, ou seja, se tinham utilizado outra

estratégia.

Martim A participa na discussdo da tarefa e afirma ter contabilizado as meias
utilizando uma adicao sucessiva, pois explicita: “Eu contei diferente... 5 mais 5. Aqui
estdo 5 meias (apontando para as meias exteriores) e la dentro estdo mais 5 meias. Por
iSs0 é 5 mais 5 que da 10” (Exploracdo da tarefa Quantas meias?, 17-11-2015). Martim

A utiliza, entdo, uma estratégia aditiva para contabilizar o total de meias.

Estratégias multiplicativas

Durante a exploracdo da tarefa varios alunos participam e explicitam como
contabilizaram as meias, no entanto, repetem as estratégias e procedimentos de calculo

anteriormente referidos.
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Ja no final da exploracao da tarefa, Antonio decide intervir e explicar aos colegas
que contou as meias utilizando uma estratégia multiplicativa, explicitando:
Antonio: Eu fiz uma conta de multiplicar.
Eu: Fizeste uma conta de multiplicar? Entdo vem aqui explicar aos colegas
como se faz essa conta de multiplicar. Vamos prestar atengéo. ..
Antoénio: (pausa)
Eu: Que conta é que tu fizeste?
Antonio: Duas vezes o cinco.
Eu: O Antonio fez a conta 2x5, ou seja, duas vezes 0 5. Porqué?

Antoénio: Porque sdo 5 pares de meia com duas meias cada par.
Exploracdo da tarefa Quantas meias?, 17-11-2015

Apesar de me dizer que fez 2x5 em vez de 5x2, Antdnio parece reconhecer que a
multiplicacdo facilita a contagem das meias Vvisto que estas estdo agrupadas duas a duas
e sdo cinco pares. Contudo, ao ndo questionar o aluno acerca do procedimento de
calculo que utilizou para calcular o produto de 2x5, fiquei sem perceber qual o
procedimento de calculo utilizado.

Segunda parte da tarefa — Quantos desenhos?
Estratégias de contagem

Quando questiono os alunos acerca do nimero de desenhos que estdo dentro do
circulo vermelho, Martim A responde: “1, 2, 3, 4, 5, 6” (Exploragéo da tarefa Quantos
desenhos?, 17-11-2015). Assim, utiliza como procedimento de célculo a contagem por

saltos de um em um.

Na contagem dos desenhos que se encontravam dentro da linha vermelha, Anamar
foi a primeira aluna a responder e contabilizou os desenhos de um em um. Na sua
resposta justifica: “Sdo 10. (conta os desenhos, apontando com o dedo) 1, 2, 3, 4, 5, 6,
7, 8,9, 10” (Exploracdo da tarefa Quantos desenhos?, 17-11-2015). Assim, esta aluna

utiliza, também, como procedimento de calculo a contagem por saltos de um em um.

Estratégias aditivas

Ainda na contagem dos desenhos do circulo vermelho, Gabriel afirma ter utilizado
outra estratégia:

Gabriel: Eu fiz de maneira diferente.
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Eu: Mostra la como fizeste!
Gabriel: (apontado) 2+2+2
Exploragéo da tarefa Quantos desenhos?, 17-11-2015

Este aluno utiliza uma estratégia aditiva para contabilizar o numero total de
desenhos. Apoiando-se na disposicdo dos desenhos realiza uma adig¢do sucessiva do

namero de desenhos por coluna.

Durante a contagem dos desenhos rodeados a cor preta, Bruna comeca por afirmar
que contou os desenhos realizando a soma 10+10, utilizando como procedimentos de
calculo a adicdo sucessiva. No entanto, para contabilizar os dez desenhos utilizou,
segunda a mesma, uma estratégia de contagem por saltos de um em um. Apesar de nao
ter utilizado uma estratégia de contagem para todos os desenhos, Bruna comecar por
contar uma fila de desenhos e adicionar esse mesmo valor. Ao utilizar este
procedimento, a aluna revela perceber que se existem 10 desenhos na primeira linha

existem, também, 10 desenhos na segunda linha.

Martim A revela ter utilizado, tal como Bruna, um procedimento de célculo de
adicdo sucessiva. No entanto, este aluno adiciona os desenhos dois a dois, ou seja, por

coluna. Assim realizou a seguinte adi¢do: 2+2+2+2+2+2+2+2+2+2.

Durante a exploracdo da tarefa questionei os alunos se existiam diferentes formas
de calcular o nimero de desenhos do grupo verde. Quévin afirmou: “Eu queria fazer
diferente, de vezes... (olha para os registos das estratégias utilizadas para contar o0s
desenhos do gruo verde)” (Exploracdo da tarefa Quantos desenhos?, 17-11-2015). Ap6s
esta intervencao, varios alunos tentaram perceber como poderiam calcular o nimero de

desenhos utilizando uma multiplicacdo. Depois de varias tentativas:

Eu: Entdo vamos pensar... quantas vezes temos o nimero 2?
Carolina: Cinco.
Quévin: (em voz baixa) Cinco.
Eu: Que multiplicagéo seria Quevin?
Quévin: Duas vezes o cinco. Porque estdo ali cinco e ali mais cinco. Tipo
duas linhas com cinco desenhos.
Eu: Entdo, é duas vezes o cinco. Ndo é muito mais facil do que fazer
2+2+2+2+2 ou 5+5?
Exploragéo da tarefa Quantos desenhos?, 17-11-2015
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Desta forma, partindo da distribuicdo em malha retangular e aproveitando a
intervencdo de um aluno, foi explorada a multiplicagdo como estratégia para calcular o

ndmero total de desenhos.

Como os alunos exploraram, por vontade propria, a utilizacdo da multiplicacdo
para contabilizar os desenhos, tentei motiva-los a realizar a mesma operacdo para

calcular o nimero de desenhos que se encontravam dentro do maior circulo.

Enquanto anoto no quadro o procedimento de calculo utilizado por um aluno

incentivo os alunos a utilizar uma estratégia mais rapida:
Eu: Entdo de dois em dois. Ajuda-me 14 (a escrever) 2+2+2+2+2+2+2...
Isto é aborrecido! Quantas vezes temos ali 0 nimero dois?
Diogo e Quévin: 10!
Eu: 10! Entdo que conta de multiplicar é que sera que nos podemos fazer?
Diogo: Dez vezes o dois.
Eu: 10 vezes 2. Porqué?

Quévin: Porque estdo ali dez vezes 0 nimero 2.
Exploracdo da tarefa Quantos desenhos?, 17-11-2015

Na exploracdo desta tarefa os alunos utilizam a multiplicacdo como estratégia para
calcular o valor total dos desenhos dispostos em malha retangular. Aparentemente
percebem que 2+2+2+2+2+2+2+2+2+2 € igual e 10x2, pois existem dez vezes o
namero dois. Apesar de ndao saberem calcular o produto de 10x2, percebem a

representacdo que lhe é dada.

Para iniciar a aprendizagem da propriedade comutativa da multiplicacdo lango a
seguinte questdo aos alunos: “Se temos duas vezes o nimero dez, quantas vezes temos o
namero 2?” (Exploracdo da tarefa Quantos desenhos?, 17-11-2015). Martim A, quase
imediatamente, responde: “Dez!” (Exploragdo da tarefa Quantos desenhos?, 17-11-
2015). Ao que Diogo acrescenta: “Sao 10 vezes o 2” (Exploragdo da tarefa Quantos
desenhos?, 17-11-2015).

Para analisar um pouco mais esta propriedade e terminar a exploracdo da tarefa

explico:

Eu: Podemos observar a distribuicdo dos desenhos de duas maneiras: por
linhas ou por colunas. Se olharmos para os desenhos temos duas linhas com
dez desenhos, entdo para os calcularmos podemos fazer a multiplicacéo
duas vezes o dez. E se for por colunas? Alguém sabe?
Diogo: Sao dez colunas com dois desenhos.
Carolina: Eu sei! Dez vezes o dois.

Exploracdo da tarefa Quantos desenhos?, 17-11-2015
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Nas anteriores intervencdes de Martim A, Diogo e Quévin, em que é abordada a
multiplicacdo como estratégia de resolucdo de tarefas, os alunos reconhecem que a
multiplicacdo corresponde a adicdo de parcelas iguais. Por esse motivo, a estratégia

usada pelos alunos foi aditiva e o procedimento de calculo foi a adicdo sucessiva.

Estratégias de percepg¢ao visual

No célculo dos desenhos rodeados a vermelho, Rafael afirma que estdo seis
desenhos & dentro. Quando pergunto como pensou para calcular o nimero de desenhos
explicita que: “vejo 6 desenhos, sdo trés desenhos em cima mais trés desenhos em
baixo” (Exploragdo da tarefa Quantas desenhos?, 17-11-2015). Neste caso, o aluno
utiliza como estratégia a perce¢do visual de uma quantidade, visto que ndo contabilizou

o0s desenhos nem realizou nenhuma adi¢ao.

Carolina, no célculo dos desenhos rodeados a verde, afirma que a resposta de
alguns colegas esta correta, mas que ela utilizou outra estratégia para contabilizar os

desenhos.

Carolina: Contei os de cima e os de baixo
Eu: Contaste 1,2,3,4,5,6,7,8, 9, 10 (apontando de um em um)?
Carolina: Néo, cinco e cinco.
Exploracdo da tarefa Quantos desenhos?, 17-11-2015

Neste dialogo percebe-se que a aluna utilizou como estratégia a percecdo visual de
uma quantidade. Observando a disposicdo dos desenhos verificou que existiam 5

desenhos na primeira linha e 5 desenhos na segunda linha.

Na tabela 6 podemos observar as estratégias e os procedimentos de calculo usados

pelos alunos na exploragdo da tarefa “Quantas meias? Quantos desenhos?”.
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Tabela 6:Resumo das estratégias utilizadas pelos alunos na tarefa “Quantas meias? Quantos desenhos?”

Estratégias Procedimentos de célculo 1% parte | 2%parte
Contagemde 1em 1 2 3
Contagem
Contagem de 2 em 2 1 0
Aditivas Adicéo sucessiva 3 9
Multiplicativas N&o identificada 1 0
Percepcéo visual de uma quantidade 0 2

Observando os valores indicados na tabela 6 percebe-se que nem todos os alunos
participaram na exploracdo da tarefa, contribuindo com a explicitacdo da estratégia que
utilizaram para realizar o célculo das meias ou dos desenhos. E importante referir que
devido ao contexto da tarefa grande parte dos alunos ndo identificou a estratégia que
utilizaria por esta ja ter sido explorada por outro aluno. Assim, a contabilizacdo do

numero de alunos que utilizou determinada estratégia fica em aberto.

Dos alunos que participaram na discussdo da primeira parte da tarefa trés utilizam
uma estratégia de contagem, trés utilizam uma estratégia aditiva e apenas um aluno
utiliza estratégia multiplicativa. Esta foi a primeira tarefa da sequéncia, por essa razéo,
seria de esperar que grande parte dos alunos utilizasse ou uma estratégia de contagem
ou uma aditiva. Ainda assim, um aluno utiliza uma estratégia multiplicativa.
Relativamente aos procedimentos de célculo utilizados, nas estratégias de contagem o
procedimento de calculo mais usado foi a contagem por saltos de um em um. Nas
estratégias aditivas, os alunos optaram pelo uso do mesmo procedimento: adicionar

sucessivamente.

Na segunda parte da tarefa a estratégia mais escolhida pelos alunos foi a estratégia
aditiva, visto que foi utilizada por nove alunos. Nesta parte da tarefa, a estratégia que
nenhum aluno utilizou foi a estratégia multiplicativa. Apesar de existir um discurso que
realca a multiplicacdo como estratégia de resolucdo de tarefas, os alunos apenas
associam um produto a uma adicdo sucessiva. Dois alunos utilizam uma estratégia de
percepcao visual e apenas trés utilizam uma estratégia de contagem. Os procedimentos
de célculo escolhidos pelos alunos ndo variam muito de acordo com a primeira parte da

tarefa, apenas o procedimento de contar por saltos de dois em dois ndo é usado.
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e Parque do Moranguinho

A tarefa “Porque do Moranguinho” foi explorada durante 90 minutos pelos alunos
do 2.° e 3.% ano de escolaridade (20 alunos). Primeiramente, os alunos agruparam-se em
pares de acordo com o seu ano de escolaridade, isto é, os alunos do 2.° ano s6 podiam
formar par com alunos desse mesmo ano, tal como os alunos do 3.° ano. Depois,
procedeu-se a explicacdo da tarefa. O objetivo desta tarefa era os alunos contabilizarem
0 numero de pedras de cada espaco apresentado, sendo que existia um espago vazio, um
espaco com um baloi¢o, um espa¢o com um café e um espago com uma estatua de um
morango. Para terminar, realizou-se 0 momento de discussdo da tarefa, em que trés

pares foram escolhidos para apresentarem as suas resolucdes.

Questao 1
Estratégias aditivas

Para resolver a primeira questdo da tarefa 18 alunos utilizaram uma estratégia
aditiva. Assim, esta foi a estratégia mais utilizada nesta questdo. Apesar de todos 0s
alunos utilizarem o mesmo procedimento de calculo, adicdo sucessiva, as
representacdes das resolucbes que apresentam sdo diversificadas. Ha4 também algumas

situacBes em que os alunos apresentam mais do que uma.

Bruna e Sarah foram um dos grupos escolhidos para 0 momento de discussdo da
tarefa. Na resolucéo da questdo 1 apresentam a resolugédo da figura 14.

>
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e

Figura 14: Resolucdo de Bruna e Sarah, questdo 1, tarefa Parque do Moranguinho

4

Durante a discussao as alunas afirmam:

Sarah: N6s contdmos quatro mais quatro (apontando para as duas linhas da
imagem da tarefa).
Bruna: E deu oito.
Sarah: Fizemos a conta e deu oito.
Exploracgéo da tarefa Parque do Moranguinho, 2-12-2015
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Tal como Bruna e Sarah, o grupo de Lourenco e Martim B, utiliza uma estratégia
aditiva. A malha retangular numerada (figura 15) parece constituir um modo de mostrar

que cada linha tem 4 pedras.

42134
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Figura 15: Resolucdo de Lourenco e Martim B, questdo 1, tarefa Parque do Moranguinho

Apesar de ndo ter questionado os alunos sobre o esquema gque desenharam na sua
resolucéo da questdo, este parece ter constituido o suporte para a contagem das pedras

uma a uma até 4, tendo concluido em seguida que teriam 4+4 que € igual a 8.

Por fim, Alexandre e Beatriz apresentam duas estratégias diferentes para resolver
a mesma questao. Primeiro, parece que comegam por registar uma adi¢cdo sucessiva e,
em seguida, apresentam uma multiplicacdo (figura 16). Neste caso, tendo como
referéncia a imagem da tarefa, quando os alunos escrevem 4+4, parece que analisaram a
disposicdo da figura por linhas, pois existem duas linhas com quatros quadradinhos
casa. Quando apresentam o produto 4x2 parece que tiveram em conta a disposi¢do da
figura por linhas e colunas, sendo que existem quatro colunas com dois quadradinhos

cada.

ki Yy a =8

Figura 16: Resolucdo de Alexandre e Beatriz, questdo 1, tarefa Parque do Moranguinho

Estratégia multiplicativas

Nesta questdo apenas dois alunos, Jodo e Teresa, utilizaram uma estratégia
multiplicativa. Apesar de os alunos ndo identificarem o procedimento de célculo e de eu
ndo os ter questionado quanto a esse facto, parece que os alunos recorreram a
produtos conhecidos, uma vez que sdo alunos do 3.° ano de escolaridade e ja

construiram todas as tabuadas. Na sua resolucdo, como esta na figura 17, apresentam o
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produto de 4x2, uma vez que a figura da tarefa corresponde a uma disposicao retangular

com duas linhas e quatro colunas.

Figura 17: Resolugéo'de Jodo e Teresa, questdo 1, tarefa Parque do Moranguinho

Questéao 2
Estratégias de contagem

Bruna e Sarah apresentam a seguinte resposta: “Fizemos de 1 em 1 e deu 16”.
Apesar de apresentarem na sua resolucéo os calculos presentes na figura 18, durante o
momento de discussao da tarefa Bruna explica: “No baloico contimos de um em um”
(Exploracdo da tarefa Parque do Moranguinho, 2-12-2015), o que parece indiciar uma

contagem por saltos de um em um utilizando a imagem.

Y ;~1+4*'f’4“1 ‘4— '75

Figura 18: Resolucdo de Bruna e Sarah, questdo 2, tarefa Pairque do Moranguinho

Estratégias aditivas

Na segunda questdo da tarefa, 12 alunos utilizaram uma estratégia aditiva e o
procedimento de célculo de adicionar sucessivamente. Apesar disso, utilizam valores

diferentes, de acordo com a leitura que fazem da tarefa e da representacdo da figura.

Lourenco e Martim B voltam a utilizar a mesma representacdo que na questao
anterior. Para além de apresentaram a adicdo que realizaram, desenham o esquema da
figura e atribuem a cada quadradinho um namero (figura 19). Em seguida contabilizam

grupos de 3 quadradinhos e de um quadradinho, adicionando-o0s sucessivamente.
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Figura 19: Resolu'(;édde Lourenco e Martim B, questdo 2, tarefa Parque do Mor:amguinho

O par Rafael e Martim A realizam uma adic¢ao sucessiva de acordo com o nimero
de pedras gque cada linha ou cada coluna tem. Como se observa na figura 20, os alunos
apresentam a adicdo 4+4+4+4. Uma vez que a figura da tarefa é constituida por quatro
linhas e quatro colunas, ndo é possivel afirmar se os alunos analisaram a figura por

colunas ou por linhas.
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Figura 20: Resolucdo de Rafael e Martim A, questdo 2, tarefa Parque do Moranguinho

Por fim, Carolina e Diogo realizam um pensamento diferente de todos os outros
alunos. Tal como todos os grupos anteriores utilizam como procedimento de calculo a
adicdo sucessiva. Mas, estes alunos relacionam a questdo 1 e a questdo 2 da tarefa. Na
questdo 1 o grupo concluiu que existiam 8 pedras no espaco vazio. Desta vez,
adicionaram o valor obtido na questdo anterior, pois perceberam que o espaco ocupado
pelo baloico era o dobro do espaco vazio, apesar de nédo realizarem uma multiplicagédo
(figura 21).

w L = .
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Figura 21: Reéolugéo de Carolina e Diogo, questdo 2, tarefa Parque do Moranguinho

Estratégia multiplicativas

Nesta questdo Antonio e Tiago A parecem recorrer a produtos conhecidos para

resolver a questdo. Tal como Carolina e Diogo (que utilizaram uma estratégia aditiva),
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Anténio e Tiago A, ao visualizaram as imagens da tarefa, percebem que o espaco
ocupado pelo baloico é o dobro do espago vazio. No entanto, quando os alunos
representam os calculos que efetuaram indicam o produto 8x2, como esta na figura 22.
Através desta representacdo do produto pode concluir-se dois factos. O primeiro é que
os alunos podem ndo reconhecer que a representacdo do dobro de 8 é 2x8 e ndo 8x2,
como indicam. O segundo é os alunos poderem reconhecer a propriedade comutativa da
multiplicacdo e saberem entdo que o produto de 8x2=2x8 e, por isso, ndo se preocupam

com a representacao do produto mas, sim, com o resultado desse produto.

R;. Cun f"'\“'ﬁ(9 :' 16.
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Figura 22: Resolugdo de Antonio e Tiago A, questdo 2, tarefa Parque do Moranguinho

Questéo 3
Estratégias aditivas

Bruna e Sarah foram escolhidas para 0 momento de discusséo das tarefas por duas
razdes: utilizaram uma estratégia aditiva e apresentam uma resolucdo errada, pois
parecem ndo ter contabilizado alguns dos quadrados tapados pela figura. Na resposta a
esta questdo respondem: “A resposta ¢ 15 porque contdmos 4+4+4+3” e apresentam o
calculo 4+4+4+3=15 (figura 23).

Figura 23: ResoIU§é0 de Sarah e Bruna, questdo 3, tarefa Parque do Moranguinho

No momento da discussdo desta questdo explicam como calcularam o nimero de

quadrados:

Bruna: Nas tortas contamos de um em um e deu...

Sarah: N&o! Contamos quatro, mais quatro, mais quatro e depois mais trés
e deu quinze (apontando apenas para 0s quadrados laterais da imagem).
Eu: Todos ouviram? (...) Elas calcularam quatro, mais quatro, mais quatro,
mais trés.

Sarah: N&o, ndo. Foi sempre quatro. Quatro, mais quatros, mais quatro
mais quatro...

Eu: Entdo explica la..
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Sarah: Quatro, mais quatro, mais trés (apontado para a imagem).
Eu: O que é que falta aqui? Falta alguma coisa?
Alunos: Sim!
Eu: O que falta Bruna?
Bernardo: Os quadrados que estdo tapados.
Bruna: Nao percebi.
Eu: A professora vai explicar... Por baixo da imagem estdo quadradinhos.
Vocés s6 calcularam os de fora... faltam os de dentro.
Bruna: Eu néo sabia que tinha.
Eu: Entdo como é que agora podiam contar todos?
Bruna: Ja sei, ja sei... E facil! Como estes estdo aqui (aponta para uma das
laterais) também estdo 1& dentro.
Exploragéo da tarefa Parque do Moranguinho, 2-12-2015

Apbs este dialogo, Bruna e Sarah perceberam que tinham errado os calculos e
repensaram o procedimento de calculo para contabilizar o nimero de quadradinhos.

Utilizam, entdo, um procedimento de célculo de adi¢ao sucessiva.

Joana e Bernardo também participaram na discussao das tarefas. Na sua resolucéao

apresentam os calculos da figura 24.

Figura 24: Resolucéo de Joana e Bernardo, questdo 3, tarefa Parque do Moranguinho

No momento de discussdo das tarefas Joana explicita o procedimento de célculo
que utilizaram: “Neste fizemos 12+8. Porque aqui estdo 8 (aponta para duas linhas de
quadradinhos) e depois aqui estdo 8 e mais 4 (apontada para as restantes trés linhas de
quadrados). Como 8+4 ¢é 12, nés fizemos a conta 12+8” (Exploragdo da tarefa Parque
do Moranguinho, 2-12-2015). De acordo com o registo escrito dos alunos e a forma
como explicitaram o seu raciocinio, conclui-se que os alunos, para resolver esta questao,
utilizam os resultados obtidos na primeira questdo. Ou seja, sabendo que a primeira
figura tem 8 pedras, nesta questdo, visualizaram um grupo de oito pedras mais um

grupo de 4 pedras (=12) somando, depois, mais um grupo de 8 pedras.
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Estratégia multiplicativas

Para resolver a terceira questdo da tarefa apenas quatro alunos utilizaram uma
estratégia multiplicativa. Antonio e Tiago A apresentam na sua resolucdo o produto 5x4
(figura 25). Os alunos parecem ter-se apoiado na imagem associada a esta questdo,
reconhecendo que existem cinco colunas com quatro quadradinhos cada. Como
procedimento de calculo pondero que tenham recorrido a produtos conhecidos, uma
vez que estes alunos frequentam o 3.° ano de escolaridade e j& teriam trabalhado a
tabuada do 4.

Pl s o

Figura 25:‘ Reéolugéo de Antdnio e Tiagd A, questéé 3;'tér'efé Parqué do Moranguinho

Questéo 4
Estratégias de contagem

Tal como na questdo anterior, Bruna e Sarah ndo apresentam uma resolucéo
correta, contabilizando apenas os quadradinhos exteriores da figura (figura 26). Apesar
de apresentarem uma representacdo aditiva a estratégia usada parece ter sido a

contagem por saltos, contando os quadrados de um em um.

Figura 26: Resolucdo de Bruna e Sarah, questao 4, tarefa Parque do Moranguinho

Ainda assim, no momento de discussdo da tarefa parecem evoluir para o uso de

uma estratégia aditiva, adicionando sucessivamente a quantidade 7:

Bruna: E neste (na quarta questdo) é a mesma coisa. Estdo quadradinhos

escondidos.

Sarah: Entdo podiamos fazer... 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 (conta os quadrados de

uma coluna), 7 mais 7 mais 7 mais 7.

Bruna: Sim! Porque estdo quatro colunas com sete quadradinhos, ndo é?
Exploracéo da tarefa Parque do Moranguinho, 2-12-2015
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Estratégias aditivas

Joana e Bernardo utilizam como procedimento de calculo a adi¢cdo sucessiva
(figura 27).

Figura 27: Resolucéo de Joana e Bernardo, questéo 4, tarefa Parque do Moranguinho

No momento de discussao da tarefa Bernardo explicita o procedimento de calculo
que utilizaram: “Aqui fizemos 14 mais 14 porque uma coluna tem 7 e as outras também.
Por isso, 7 mais 7 é 14. Entdo, 14 mais 14 ¢ 28” (Exploracdo da tarefa Parque do
Moranguinho, 2-12-2015). Na folha de resolucdo da tarefa os alunos registam apenas
14+14 mas na discussao da tarefa explicitam como chegaram a esse valor. Primeiro, 0s
alunos comecgam por contar quantos quadradinhos tem uma coluna e, depois, verificam
quantas colunas existem. Mas, em vez de calcularem 7+7+7+7 que seria 0 numero de
quadrados que cada coluna tem, os alunos simplificam o calculo e comegam por realizar
a soma 7+7 que diz respeito a duas colunas e, sé depois, realizam a soma 14+14, ou
seja, o valor de quadradinhos de duas colunas mais duas colunas. Assim, do ponto de
vista do procedimento de célculo usado, esta resolucdo pode situar-se no procedimento
adicionar dois a dois.

Estratégia multiplicativas

O par Tiago B e Catarina apresenta como resolucdo o produto 4x7 (figura 28),
parecendo apoiar-se na imagem da questdo, que apresenta uma disposi¢cdo de quatro

colunas por sete quadradinhos.

Apesar de os alunos ndo explicitarem o procedimento de calculo utilizado,
pondero o facto de recorrerem a produtos conhecidos, visto que sdo alunos do 3.° ano
de escolaridade e ja trabalharam todas as tabuadas.
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Figura 28: Resolugdo de Tiago B e Catarina, quest&o 4, tarefa Parque do Moranguinho

Na seguinte tabela (tabela 7) constam o numero de estratégias e procedimentos de

calculo utilizados pelos alunos na resolucdo das quatro questdes da tarefa “Parque do

Moranguinho”.

Tabela 7: Resumo das estratégias utilizadas pelos alunos na tarefa “Parque do Moranguinho”

Procedimentos de

Estratégias calculo Questdo 1 | Questdo 2 | Questdo 3 | Questédo 4
Contagem Contagem de um em um 0 2 0 2
- Adicéo sucessiva 18 12 10 6
Aditivas
Adicionar dois a dois 0 0 0 2
Multiplicativas Recorrer a produtos 2 4 4 4
conhecidos
Percecdo V|s_ual de uma 0 0 0 0
quantidade
N&o explicita a
estratégias utilizada 2 2 4 4
Né&o responde/Responde 0 9 4 4

errado

Analisando a tabela 7, percebe-se que na primeira questdo 18 alunos utilizaram

uma estratégia aditiva e um procedimento de calculo de adicionar sucessivamente.

Apenas dois alunos resolveram a questdo recorrendo a produtos conhecidos, ou seja,

utilizando uma estratégia multiplicativa. Também na segunda questdo, a estratégia

aditiva foi a mais utilizada pelos alunos. Nesta questdo, o nimero de alunos que

recorreu a uma estratégia multiplicativa duplicou. A terceira questdo foi resolvida por

dez alunos com uma estratégia aditiva. Tal como na segunda questdo, quatro alunos

utilizaram estratégias multiplicativa para resolver a pergunta. Na Ultima questdo da

tarefa, oito alunos utilizaram estratégias aditivas. No entanto, os procedimentos de

calculo que usam sdo diferentes. Enquanto seis alunos usam adi¢cdes sucessivas para
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resolver a questdo, dois alunos usam a adicdo dois a dois. O numero de aluno que
recorre a uma estratégia multiplicativa mantém-se igual aos valores da questdo 2 e 3.

Observando a tabela 7, pode concluir-se que o numero de alunos que recorreu a
uma estratégia multiplicativa aumentou. Na primeira questdo apenas dois alunos
recorrem a uma estratégia multiplicativa. No entanto, na questdo 2, 3 e 4 o numero de
alunos que usa uma estratégia multiplicativa aumenta para o dobro. Ao mesmo tempo
que o numero de estratégias multiplicativas aumenta, o0 nimero de estratégias aditivas
diminui. Na primeira questdo 18 alunos usam uma estratégia aditiva, mas na ultima
questdo apenas seis alunos recorrem a esta estratégia.

E importante salientar, como se pode observar na tabela 7, que na primeira e
segunda questdo dois alunos ndo explicitam a estratégia que utilizaram, referindo apenas
o resultado da questdo. Na terceira e quarta questdo o mesmo acontece, no entanto, com
quatro alunos. Nesta tarefa ndo foram utilizadas estratégias de percepcdo visual de uma

quantidade.

e Impermeéveis

A tarefa Impermedaveis foi explorada com os alunos do 2.° e 3.° ano de
escolaridade. Os alunos agruparam-se em pares e realizaram a tarefa durante,
aproximadamente, 30 minutos. Esta tarefa foi explorada depois dos alunos realizaram
no seu manual escolar de matematica o exercicio Loja do Senhor Manuel (problema ao

qual esté associado o sentido combinatério da multiplicagdo).

Estratégias de contagem

Para resolver esta tarefa Fabio e Arthur desenham, em forma de tabela, todas as
opcbes de impermedveis possiveis, como se pode ver na figura 29. Existiam trés
tamanhos diferentes de impermeaveis (que os alunos desenham na primeira coluna da
tabela) e seis cores diferentes (que os alunos desenham na primeira linha da tabela).
Durante 0 momento de discussdo da tarefa questionei os alunos sobre como

contabilizaram o nimero total de impermeaveis:

Arthur: Desenhamos todos primeiro e depois contamos.
Eu: Como € que os contaram?
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Fabio: Contamos assim: um, dois, trés...dezoito (aponta com o dedo os
impermedveis de um em um)
Exploracédo da tarefa Impermeéaveis, 4-1-2016

Desta forma, os alunos utilizaram um procedimento de célculo de contagem por
saltos com o apoio do desenho de todas as possibilidades existentes, contando de um

em um todos os elementos.

s

Figura 29: Resolucgéo de Fébio Arthur, tarefa Impermeéaveis

Estratégias aditivas

Para resolver esta tarefa, seis alunos utilizaram uma estratégia aditiva. Martim A e
Sarah usam como procedimento de calculo a adi¢ao sucessiva (figura 30). Uma vez que
existiam trés tamanhos de impermeéaveis e seis cores, 0s alunos adicionaram seis vezes

0 nUmero trés.

Figura 30: Resolugéo de Martim A e Srh, tarefa Impermeéveis

O grupo de Antonio e Tiago A, para resolver esta questdo, usam um procedimento
de célculo ndo referido até entdo — 0 uso do algoritmo da adicdo. Anteriormente a
realizacdo desta tarefa, os alunos realizaram um exercicio do manual escolar de
matematica em que teriam de calcular o nimero total de impermeaveis da Loja do
Senhor Manuel, sendo que existiam quatro cores e trés tamanhos. Antdnio e Tiago A, ao
invés de calcularem novamente o numero de todos os impermeaveis, adicionaram,

utilizando o algoritmo da adicéo, apenas o nimero de impermeaveis de mais duas cores.
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Como se pode ver na figura 31, o par adiciona 12 (que diz respeito ao nimero total de
impermedveis de trés tamanhos e quatro cores) mais 3, mais 3 (que diz respeito a mais

trés impermeéveis de cada nova cor).

Figura 31: Resolugdo de Antonio e Tiago A, tarefa Impermeaveis

Observando a resolucdo apresentada pelos alunos, percebe-se que estes tém
conhecimentos explicitos da matematica que Ihes permite usar corretamente o algoritmo
da adicdo (Santana, 2012). Isso nota-se quando, por exemplo, os alunos seguem as

regras do algoritmo: correspondéncia dos nimeros nas casas das unidades e dezenas.

Estratégia multiplicativas

A estratégia mais utilizada na resolugéo desta tarefa foi a estratégia multiplicativa,

sendo que oito alunos a utilizaram.

Anamar e Rita foram um dos pares que apresentaram a sua resolu¢cdo no momento
de discussdo das tarefas. Como se vé na figura 32, as alunas recorrem a uma estratégia

multiplicativa.

igur32: Rolugao e Anamar e Rita, tarefa Impermeaveis
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Durante a discussdo da tarefa as alunas explicam que recorreram a produtos

conhecidos para resolver o produto 3x6.:

Anamar: NOs pensamos 3x6 que da 18.
Eu: O que representa 0 numero seis e 0 nimero trés, Anamar?
Anamar: (ndo responde)
Rita: O trés sdo o nimero dos tamanhos e 0 seis 0 nimero de cores.
Eu: Como sabem que 3 vezes 0 6 é 18?
Rita: Porque eu sei a tabuada e expliquei @ Anamar.
Exploracdo da tarefa Impermeaveis, 4-1-2016

Na tabela 8 podemos verificar, resumidamente, as estratégias e os procedimentos

de calculo utilizados pelos alunos para resolver a tarefa “Impermeéaveis”.

Tabela 8: Resumo das estratégias utilizadas pelos alunos na tarefa “Impermeaveis”

Estratégias Procedimentos de calculo Questéo 1
Contagem Contagemde lem1 4
N Adicao sucessiva 4
Aditivas
Algoritmo da adigéo 2

Recorrer a produtos

Multiplicativas conhecidos 8

Percecdo visual de uma quantidade 0
N&o explicita a estratégias utilizada 0
N&o responde/Responde errado 2

Nesta tarefa, as estratégias multiplicativas foram as mais usadas, pois foram
escolhidas por oito alunos. Todos os alunos usaram como procedimentos de célculo:
recorrer a produtos conhecidos. Pelo contrério, a estratégia de contagem foi a menos
escolhida pelos alunos. A estratégia aditiva foi usada por seis alunos. Nesta estratégia
foram utilizados dois procedimentos de célculo destintos: a adigdo sucessiva e 0

algoritmo da adicdo.

e Gang dos Frescos
A tarefa Gang dos Frescos foi explorada em dois momentos distintos.

Inicialmente, foi explorada a primeira parte da tarefa e sé depois da discussdo desta foi
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explorada a segunda parte da tarefa. Os 22 alunos, do 2.° e 3.° ano de escolaridade, que
resolveram esta tarefa encontravam-se agrupados em pares. A exploracgdo foi realizada

em duas horas.

12 parte da tarefa - Questao 1
Estratégias de contagem

Carolina e Bruna foram selecionadas para apresentarem a resolu¢édo do problema a

restante turma. Na folha de resolugdes apenas escreveram o que esta na figura 33.

4, A Sefati, 20 quy e

T

Figura 33: Resolugdo de Carolina e Bruna, questdo 1, tarefa Gang dos Frescos

Estas alunas, tal como outros pares, apenas escreveram a resposta a questdo, nao
apresentando qualquer célculo nem justificagdo de como a resolveram. No entanto, no
momento de discussao coletiva explicitaram o procedimento de célculo que utilizaram,
evidenciando o uso da contagem por saltos de um em um:

Carolina: No6s contamos.
Eu: Entdo explica 14 como ¢ que contaram...
Bruna: Nds contdmos de um em um.

Carolina: (aponta para os cromos, saltitando de um em um)
Exploragéo da tarefa Gang dos Frescos, 11-1-2016

Também Miguel e Quévin parecem ter utilizado um procedimento de célculo de
contagem por saltos. Na folha de resolugdes, como se pode verificar na figura 34,
desenharam o esquema dos cromos, € escreveram “pensdmos a contar”’, o que leva a
crer que contaram os cromos. No entanto, estes alunos apresentam ainda outra estratégia
para a mesma questdo. Escreveram: “nds pensamos a fazer contas” e 0 Seu registo
parece evidenciar 0 recurso a uma estratégia multiplicativa. No entanto, como os alunos
ja tinham contado os cromos este produto pode aparecer pelo facto de os alunos
reconhecerem que 2x10=20 e ndo por terem percebido que poderiam resolver a questdo

calculando o produto de dois grupos de 10 cromos.
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Figura 34: Resolucdo de Miguel e Quévin, questdo 1, tarefa Gang dos Frescos

Por fim, o par de alunos Martim C e Diogo também utiliza uma estratégia de
contagem. Mas, desta vez, a contagem foi realizada por saltos de 5 em 5, como 0s
préprios alunos explicitam na sua resposta a questdo (figura 35). Em vez de contarem 1,

2, 3... até aos 20 cromos realizaram uma contagem de 5 em 5, ou seja, 5, 10, 15, 20,

contando por linhas.

Figura 35: Resolucdo do Martim C e Diogo, questdo 1, tarefa Gang dos Frescos

Estratégias aditivas

Teresa e Beatriz resolveram a primeira questdo do problema recorrendo a uma
estratégia aditiva, parecendo utilizar o procedimento de célculo adicionar
sucessivamente como se verifica na figura 36. Como a imagem do problema estava
disposta em 4 linhas de 5 cromos, para calcularem o nimero total de cromos colados na

caderneta somaram sucessivamente o numero 5, quatro vezes.

Figura 36: Resolucdo de Teresa e Beatriz, questdo 1, tarefa Gang dos Frescos
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No entanto, apesar de comecarem por apresentar um procedimento aditivo
apresentam também os produtos 2x10 e 5x4. O produto 2x10 aparece porque as alunas
perceberam que existiam 10 cromos de figos e 10 cromos de abobora:

Eu: Vocés disseram que pensaram duas vezes o 10? Como fizeram?
Beatriz: Hum, duas vezes o dez... porque... (pausa)

Eu: Vocés escreveram 2 vezes 10 porque sabem que da 20 ou como
chegaram a esse resultado?

Alunas: (pausa)

Eu: Perceberam a minha pergunta?

Teresa: E porque é 10 mais 10, aqui sdo 10 (cromos de figos) e aqui mais

10 (cromos de abobora)
Exploragéo da tarefa Gang dos Frescos, 11-1-2016

Apesar de ndo me ter ocorrido questionar as alunas sobre o registo do produto
5x4, considero que este podera estar relacionado com a imagem da tarefa, pois os

cromos estdo dispostos numa malha retangular com 5 colunas e 4 linhas.

O grupo Anamar e Sarah, tal como outro par, também utilizou o procedimento de
calculo adicionar sucessivamente (figura 37). Tal como o grupo de Teresa e Beatriz,
estas alunas realizaram o célculo 10+10, considerando existiam 10 cromos de figo e 10
cromos de abobora. Entdo, o céalculo ndo diz respeito ao numero de cromos por linha e

coluna, mas sim ao nimero de cromos que existe de um legume e de outro.

R’%bd""‘“‘*&m £ 7Ea fo chemes awm Buiro.do2{0=20

Figura 37: Resolucdo de Anamar e Sarah, questdo 1, tarefa Gang dos Frescos

Este raciocinio € explicitado por Sarah quando afirma: “Nés vimos que aqui
estavam dez cromos de figo (apontado para a grelha) e dez de abdbora... por isso era 10

mais 10” (Exploracgéo da tarefa Gang dos Frescos, 11-1-2016).

Estratégias multiplicativas

Jo&o e Lourengo foram um dos pares escolhidos para a discussdo do problema

uma vez que utilizaram uma estratégia multiplicativa como se vé na figura 38.
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Figura 38: Resolugéo de Jodo e Lourengo, questdo 1, tarefa Gang dos Frescos

Na folha de respostas apresentaram apenas os produtos 4x5=20 ou 5x4=20. No
entanto, no momento de discussdo coletiva apresentaram a justificacdo da realizagéo
destes célculos, explicitando o seguinte: “No6s na primeira pergunta fizemos 4
(apontando para o numero de linhas) vezes 5 (apontando para o nimero de colunas)”
(Exploracdo da tarefa Gang dos Frescos, 11-1-2016). Aparentemente, o par usa
produtos conhecidos para resolver a questdo e justifica que realiza o produto de 4x5
porque os cromos estavam dispostos em 4 linhas e 5 colunas. Apresentam também a
expressao 5x4=20, parecendo reconhecer que o numero de figuras na disposicdo
retangular pode ser determinada pelo produto do nimero de linhas por colunas ou vice-
versa. A escolha desta expressdo pode também resultar do reconhecimento da
propriedade comutativa da multiplicacéo.

Tal como Jodo e Lourengo, outros pares resolveram a questdo recorrendo a
estratégias multiplicativas. Apesar de nestes casos ndo poder afirmar qual o
procedimento utilizado, considero que os alunos poderdo ter recorrido a produtos
conhecidos, pois tinham construido e trabalhado a Tabuada do 4 na aula anterior.

12 parte da tarefa - Questao 2
Estratégias de contagem

Tal como na questdo 1, as alunas Carolina e Bruna ndo apresentaram ou
justificaram o céalculo que efetuaram para resolver a questdo 2 do problema, como se
pode ver na figura 39.

Figura 39: Resolucdo de Carolina e Bruna, questdo 2, tarefa Gang dos Frescos
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No entanto, como este foi um dos pares escolhidos para apresentar a sua resolucao
no momento de discussdo coletiva, durante 0 mesmo as alunas evidenciaram usar o
procedimento de calculo contar por saltos:
Bruna: Para a Sofia terminar a caderneta faltam dez (I€ a resposta)
Eu: Como € que pensaram?
Carolina: Contamos.

Eu: Mostrem 14 como ¢ que contaram...

Bruna: Um, dois, trés... (apontando para os cromos de um em um) dez.
Faltam 10.
Exploragéo da tarefa Gang dos Frescos, 11-1-2016

Para resolver esta questdo, seis alunos recorreram a mesma estratégia e a0 mesmo
procedimento de calculo que este par. No entanto, existiram pares que explicitaram o

procedimento de célculo utilizado.

Estratégias aditivas

Para responder a segunda questdo dez alunos utilizaram o procedimento de
adicionar sucessivamente. Uma vez que 0s cromos estavam organizados numa malha
retangular os alunos contabilizaram o nimero de cromos de cada linha e somaram-nos,

obtendo o calculo 5+5, como realizou o grupo de Joana e Catarina (figura 40).

Figura 40: Resolucdo de Joana e Catarina, questdo 2, tarefa Gang dos Frescos

O grupo Teresa e Beatriz recorreu ao mesmo procedimento. No entanto, como se
pode ver na figura 41, para além de utilizarem uma estratégia aditiva registam também
um produto. Apesar disso, tudo indica que a multiplicacdo 2x5=10 ocorre depois da
realizacdo da soma 5+5. Isto leva a crer que as alunas perceberam que se 0S Cromos
estdo dispostos em 2 linhas e 5 colunas, pelo que podem calcular o nimero de cromos
multiplicando 2 por 5.
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Figura 41: Resolugdo de Teresa e Beatriz, questéo 2, tarefa Gang dos Frescos

Estratégias multiplicativas

Os oito alunos que utilizaram uma estratégia multiplicativa nesta questdo parecem
ter recorrido a produtos conhecidos. Alguns grupos resolvem a questdo apresentando
0 produto 2x5 ou 5x2. Os alunos parecem apresentar estas expressdes de acordo com a
leitura que fazem da imagem do problema. Nesta questdo os alunos deveriam calcular o
numero de cromos que faltavam colar na caderneta, isto €, o numero de quadrados que
ndo tinham cromos colados. Como estes quadrados estavam organizados em malha

retangular de duas linhas e cinco colunas, os alunos realizaram os produtos 2x5 e 5x2.

No entanto, existiu um grupo que utilizou o mesmo procedimento e indicou “2x5=
10 ou 5x2=10" como esta na figura 42. Este grupo, constituido pelo Jodo e Lourenco,
parece, assim, reconhecer a propriedade comutativa da multiplicacdo, pois identifica
que calcular o produto do numero de colunas pelo numero de linhas ou vice-versa da o

mesmo resultado.

Figura 42: Resolucdo de Jodo e Lourenco, questdo 2, tarefa Gang dos Frescos

12 parte da tarefa - Questao 3
Estratégias de contagem

Nesta questdo apenas as alunas Carolina e Bruna utilizaram uma estratégia de
contagem. Na sua folha registaram apenas a resposta, como se pode ver na figura 43.
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Figura 43: Resolucdo de Carolina e Bruna, questdo 3, tarefa Gang dos Frescos

Estas alunas utilizaram como procedimento de calculo a contagem de um em
um. Segundo a resposta das mesmas, o valor total de cromos quando a caderneta estiver

cheia é 31. Contudo, no momento da discussdo da tarefa surge o seguinte dialogo:

Carolina: Quando a Sofia acabar os cromos ao todo séo 31 (Ié a resposta).

Eu: Sdo 31, como € que chegaram a esse resultado?

Bruna: Todos!

Eu: Entao contem la...

Bruna: 1, 2, 3, ... 19 (apontado para o cromo 20)... (pausa)

Lourenco: Han? Conta 14 de inicio...

Bruna: 1, 2,... 30.

Martim: Entdo ¢ 30...

Lourengo: A Carolina disse 31, depois de contar deu 30.

Eu: Entdo sdo 30 ou 317

Bruna: 30!

...)

Eu: O que acham da estratégia que escolheram?

Bruna: Podia ser esta, mas nés contdmos mal.

Carolina: N&o, deviamos ter utilizado outra estratégia... uma mais facil.
Exploracdo da tarefa Gang dos Frescos, 11-1-2016

Através desta discussdo, as alunas perceberam que esta estratégia e este
procedimento resulta mas que podera nao ser a melhor escolha quando o numero de

figuras € elevado, pois pode acontecer enganarem-se na contagem, como foi o caso.

Estratégias aditivas

Nesta questdo as estratégias mais escolhidas pelos alunos foram as estratégias

aditivas, tendo sido utilizadas por dez alunos.

O grupo de Martim C e Diogo adicionaram sucessivamente o nimero de cromos
por linha. Assim, ja que existiam 5 cromos por linha dispostos em 6 colunas os alunos

calcularam “5+5+5+5+5+5”. Para além disso, estes alunos desenharam também a
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caderneta da Sofia (figura 44). Apesar de parecer que a desenharam apenas para compor
a resposta, coloco também possibilidade de os alunos poderem ter realizado uma
contagem um a um dos cromos enquanto desenhavam a caderneta, de modo a

confirmar, ou mesmo, para determinar, o resultado.

Figura 44: Resolucdo de Martim C e Diogo, questdo 3, tarefa Gang dos Frescos

O par Gabriel e Tiago A também parecem ter utilizado o mesmo procedimento de
calculo, no entanto, os valores que adicionaram foram diferentes. Enquanto Martim C e
Diogo (figura 44) adicionaram o nimero de cromos que estavam dispostos por linha,
Gabriel e Tiago A adicionaram o nimero de cromos que se encontravam por coluna
(figura 45).

Figura 45: Resolucdo de Gabriel e Tiago A, questdo 3, tarefa Gang dos Frescos

Como ja referi, esta estratégia foi a mais utilizada nesta questdo. Apesar dos
alunos utilizarem todos o mesmo procedimento de célculo recorreram a ndmeros
diferentes.

Alguns pares realizaram o célculo 10+10+10=30 pois perceberam que existiam
trés grupos de 10, sendo eles, dez cromos de figo, dez cromos de abdbora e dez cromos
em falta, como foi 0 caso de Anamar e Sarah (figura 46).
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Figura 46: Resolucéo de Anamar e Sarah, questéo 3, tarefa Gang dos Frescos

Durante 0 momento de discussdo da tarefa, Anamar e a Sarah explicitaram que
tinham calculado o valor total dos cromos quando a caderneta estivesse cheia da
seguinte forma: “Nds pensamos juntar os dez mais dez mais dez (apontado para 0s
cromos) que ¢ 30” (Exploracdo da tarefa Gang dos Frescos, 11-1-2016).

Por sua vez, o grupo de Fabio e Arthur realizaram o calculo “30=20+10" (figura
47). Apesar de ndo ter verificado com os alunos o procedimento de calculo utilizado, ao
analisar esta resolucdo, parece que os alunos associaram as respostas da questdo 1 e 2 do
problema. Na primeira questdo era pedido aos alunos para calcularem o nimero total de
cromos ja colados na caderneta (20) e na segunda questdo era pedido para calcularem o
numero de cromos que faltava colar na caderneta (10). Assim, para calcular o valor total
de cromos quando a caderneta estivesse cheia, terceira questdo do problema, os alunos

calcularam 20+10.

Figura 47: Resolucéo de Fabio e Arthur, questdo 3, tarefa Gang dos Frescos

Estratégias multiplicativas

Nesta questdo oito alunos utilizaram uma estratégia multiplicativa.
Aparentemente, todos os alunos recorrem a produtos conhecidos para resolverem o
produto.

O grupo de Teresa e Beatriz optou por realizar o produto de 3x10=30 (figura 48),
uma vez que 0s cromos estavam dispostos em trés grupos de dez, como ja referi, dez
cromos de figo, dez cromos de abdbora e dez cromos em falta. Apesar disso,
visualizando a resolucdo das alunas (figura 48) percebe-se que jA compreenderam a

propriedade comutativa da multiplicacdo, pois indicam que “3x10=30 ou 10x3=30".
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Figura 48: Resolucdo da Teresa e Beatriz

Por ultimo, o par constituido por Jodo e Lourengo também utilizou uma estratégia
multiplicativa e recorreu a produtos conhecidos. Apesar disso, os valores dos
produtos que calcularam foram diferentes dos anteriores grupos. Estes alunos, como se
pode ver na figura 49, realizaram o calculo “6x5=3"". Neste caso, 0 nimero 6 representa
0 numero de colunas e nimero 5 o nimero de linhas. Deste modo, os alunos calcularam
o0 total de cromos a partir da distribuicdo dos mesmos em malha retangular e néo
fazendo grupos de 10. Também estes alunos parecem ter entendido a propriedade

comutativa da multiplicacéo.

Figura 49: Resolugdo de Jodo e Lourengo, questdo 3, tarefa Gang dos Frescos

22 parte da tarefa
Estratégias de contagem

Nesta parte do problema os cromos foram tapados propositadamente de modo a
estimular a utilizacdo de estratégias multiplicativas. Apesar disso, quatro alunos
parecem utilizar o procedimento de calculo de contagem por saltos para resolver a

questdo e seis grupos utilizam uma estratégia aditiva.

O grupo da Anamar e Sarah afirmam mesmo que “contaram de um em um”
como se vé na figura 50. Uma das possibilidades é terem reconstruido mentalmente a

malha retangular e efetuado a contagem.
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Figura 50: Resolugdo da Anamar e Sarah

Estratégias aditivas

Nesta questdo, doze alunos utilizaram uma estratégia aditiva para resolver o

problema.

O par Martim A e Martim B utilizou como procedimento de calculo a adicéo
sucessiva. Na figura 51 pode verificar-se que estes alunos desenharam a caderneta dos
cromos. Apesar do registo apresentado corresponder a uma estratégia aditiva, nada
contraria o facto de os alunos poderem ter contado 0s cromos um a um, uma vez que 0S
desenharam. Na figura 51 podemos, ainda, observar que os alunos rodearam, a

vermelho, os cromos que necessitavam de ser novamente colados.

Figura 51: Resolucéo de Martim A e Martim B, 22 parte da tarefa Gang dos Frescos

O grupo de Carolina e Bruna, tal como o grupo anterior, efetuou uma adicgéo
sucessiva, adicionando o nimero 4 cinco vezes (figura 52), dado que 0s cromos se
encontravam dispostos em 4 linhas e 5 colunas. Apesar dos cromos ndo serem visiveis,
este grupo, parece ter percebido quantos cromos tinha cada linha e quantas colunas

existiam.

Figura 52: Resolucéo de Carolina e Bruna, 22 parte da tarefa Gang dos Frescos



Martim C e Diogo usaram, tal como os anteriores alunos, uma adic¢éo sucessiva
como procedimento de calculo. Os alunos adicionam sucessivamente o nimero de

cromos que existiam por linha (figura 53).

parte da tarefa Gang dos Frescos

Figura 53: Resolucéo de Martim C e Diogo,

Existiram, ainda, grupos que recorreram as respostas anteriores da 1% parte da
tarefa. Os grupos parecem ter percebido que 0s cromos que precisavam de ser colados
eram os cromos de figo e abdbora. Assim, se ja sabiam que existiam dez cromos de
figos e dez cromos de abdboras realizaram a soma 10+10 (figura 54) para descobrir
qguantos cromos precisavam de ser colados novamente, como 0 grupo de Rafael e

Antonio.

Figura 54: Resolucdo de Rafael e Antdnio, 22 parte da tarefa Gang dos Frescos

Durante 0 momento de discussdo da tarefa, o Antonio explica como o seu grupo
resolveu a questao:
Antoénio: Nos fizemos a conta 10+10.
Eu: Explica 14 os 10+10...
Antoénio: (apontado para o grupo de 10 cromos de figo) dez... mais dez

(apontado para o grupo de 10 cromos de abdbora)
Exploragéo da tarefa Gang dos Frescos, 11-1-2016

Estratégias multiplicativas

Nesta questdo seria esperado que grande parte dos alunos recorresse a estratégias

multiplicativas. No entanto, isso s6 ocorreu com seis alunos.

O grupo de Tiago B e Bernardo (figura 55) realizaram o calculo 4x5=20, isto
porque os cromos estavam dispostos em 4 linhas e 5 colunas. Este par parece ter
recorrido a produtos conhecidos.
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Figura 55: Resolugdo de Tiago B e Bernardo, 22 parte da tarefa Gang dos Frescos

Durante a discussdo coletiva desta questdo, Tiago B e Bernardo quiseram

apresentar a estratégia a que recorrem, por a considerarem a mais eficaz:

Eu: Algum grupo utilizou uma estratégia diferente?
Tiago B: Sim! A nossa era a mais facil.
(...)
Tiago B: No6s fizemos quatro vezes cinco (apontado para as linhas e colunas
da imagem da tarefa)
Eu: Apesar de ndo conseguirmos ver todos 0s cromos, porgue estavam
sujos de leite, n6s conseguimos contar as laterais. Portanto, 0 nimero de
cromos que estdo de lado e 0 nimero de cromos que estdo por cima. O que
poderiamos fazer?
Bernardo: Quatro vezes cinco.
Eu: Porqué?
Tiago B: Porque existem quatro cromos assim (apontando para a linha) e
cinco assim (apontado para a coluna)
(...)
Bernardo: Se fizerem assim é muito mais facil, nunca se enganam. Podem
contar os quadradinhos e fazem uma multiplicagéo.

Exploragéo da tarefa Gang dos Frescos, 11-1-2016

Depois da discussdo, explicaram aos colegas que esta seria a forma mais facil de
resolver o problema, pois assim nunca se iam enganar no nimero dos cromos que

estavam escondidos debaixo do leite.

Resumindo, na tabela 9 podemos observar as estratégias e os procedimentos de

calculo usados pelos alunos para responder ao problema “Gang dos Frescos”.
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Tabela 9: Resumo das estratégias utilizadas pelos alunos na tarefa “Gang dos Frescos”

1.2 parte 2.2 parte
Estratégias Procegié;lrg Slnot os de Questdo 1 | Questdo 2 | Questdo 3 | Questdo 4
Contagemde lem1 6 6 2 4
Contagem
Contagemde 5em5 2 0 0 0
Aditivas Adicéo sucessiva 8 10 10 12
Multiplicativas Recorrer a produtos 8 8 8 6
conhecidos
Percecéo V|s_ual de 0 0 0 0
uma quantidade
Néo explicita a 0 0 0 0
estratégias utilizada
Né&o
responde/Responde 0 0 4 2
errado

Na primeira questdo as estratégia de contagem, aditivas e multiplicativas foram

escolhidas pelo mesmo numero alunos. Observando os procedimentos de calculo

utilizados nas estratégias de contagem, surgem dois diferentes: contagem por saltos de

um em um e de cinco em cinco. J& na segunda questdo, as estratégias aditivas ganham

destaque, visto que foram as mais utilizadas. Enquanto as de contagem foram as menos

utilizadas. Na questdo 3 o uso de uma estratégia de contagem baixa drasticamente,

relativamente a questdo 1, visto que é usada apenas por dois alunos. A mais escolhida,

nesta questdo, foi, também, a estratégia aditiva.

Por fim, na segunda parte da tarefa, doze alunos utilizaram uma estratégia aditiva,

tornar-se, assim, na estratégia mais usada pelos alunos na resolucdo da questdo. Apenas

quatro alunos usam uma estratégia de contagem. As estratégias multiplicativas foram

usadas por seis alunos.

5.2 Dificuldades com que os alunos se deparam

Mediante a anélise das resolucdes dos alunos de todas as tarefas propostas existem

dificuldades que sobressaem. Uma das dificuldades mais reveladas pelos alunos, ao

longo da resolucdo de todas as tarefas da sequéncia, foi a apresentacdo de uma resposta

a questdo da tarefa.
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Uma das dificuldades averiguadas foi a apresentacdo de uma resposta que, na
verdade, ndo responde a questdo da tarefa. Na tarefa “Impermeaveis” os alunos
deveriam responder a questdo: “Quantos impermeéveis estdo a venda na loja do Senhor
Manuel? Explica como pensaste”. Na figura 56 podemos observar a resolucdo de um

par de alunos que ilustra esta situacéo.

Apesar de estes alunos apresentarem corretamente o procedimento de célculo a
que recorreram para resolver a questdo, a resposta apresentada pelos alunos néo
responde a questdo enunciada. Os alunos apresentam o “R:” de resposta e escrevem
“Sao 3 impermedveis e 6 cores”. Esta resposta ndo corresponde a questdo da tarefa, mas

sim aos dados fornecidos para os alunos responderem a questao.

A andlise das produgdes dos alunos evidencia também a dificuldade de alguns
deles em explicitar os procedimentos de calculo usados e, por vezes, a estratégia a que
recorreram. Apesar de esta dificuldade ser mais visivel nas primeiras tarefas exploradas,
na exploracdo da tarefa “Gang dos frescos”, tltima tarefa da sequéncia, ainda ¢ visivel
por parte de Bruna e Carolina (figura 33) a dificuldade em explicitar o procedimento de
calculo e estratégia utilizada. Ainda nesta tarefa, Anamar e Sarah revelam a mesma
dificuldade (figura 50).

Também Anamar e Quévin revelam esta dificuldade na resolucdo da tarefa
“Parque do Moranguinho”. No entanto, quando sdo questionados no momento de
discussdo da tarefa, explicitam o procedimento de calculo utilizado. O registo efetuado
por Anamar e Quévin na realizagdo da tarefa “Parque do Moranguinho” ilustra esta
situacdo (figura 61). Na resolucdo escrita da tarefa estes alunos ndo apresentam

qualquer calculo, limitando-se a afirmar que o empedrado tem 8 pedras.
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Figura 61: Registo efetuado por Anamar e Quévin na resolugio da tarefa “Parque do Moranguinho”

No entanto, durante 0 momento de resolucédo da tarefa, enquanto circulo pela sala,
questiono os alunos:
Eu: Cada quadradinho representa uma pedra. E a questdo é: quantas pedras
ocupa o0 espaco vazio? Explica como pensaste. Quantas pedras estdo neste
espago?
Quévin: Ah! Entdo espera, aqui ja vi. (pausa)
Eu: Tens que calcular quantas pedras sdo!
Quévin: Eu contei-as... 1,2, 3,4, 5, 6, 7, 8. Oito aqui!
Eu: Entdo como é que tu fizeste? Como é que pensaste?
Quévin: Entdo... a contar.
Eu: Contaram uma a uma, entdo na resposta tém que explicar isso.
Quévin: Também podiamos contar de dois em dois...
Eu: Claro! Tém que contar da maneira mais facil.
Quévin: 2,4,6,8...
Eu: Nao se esquecam de escrever na resposta a explicacdo de como
pensaram...
Exploracéo da tarefa Parque do Moranguinho, 2-12-2015

Apesar de os alunos ndo terem registado o procedimento e a estratégia que
utilizaram para resolver a questdo, oralmente essa explicitacdo foi realizada. Quévin
comeca por afirmar que contou as pedras, portanto pode-se concluir que utilizou uma
estratégia de contagem. O modo como o aluno conta as pedras “1, 2, 3...” leva-nos a
afirmar que utiliza uma contagem por saltos de um em um. No entanto, no decorrer da
conversa Quévin percebe que existem diferentes formas, e até mais faceis, de contar as
pedras. Afirma que se podiam contar as pedras por saltos de dois em dois. Assim, a
estratégia utilizada continuaria a ser de contagem, mas seria realizada por saltos de dois

em dois ao invés de um em um.

Estes exemplos ilustram, assim, dificuldades manifestadas por alguns alunos em
dar resposta as tarefas apds a sua resolucdo, identificando-se duas situac@es distintas: (i)
a redacdo de um texto que ndo corresponde a resposta da tarefa, apesar de lhe atribuir
essa fungdo apresentando a ideia de “R.:” e (ii) a apresentacdo de uma resposta sem que

seja registado nenhuma estratégia ou procedimento de calculo.
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Relativamente as estratégias apresentadas pelos alunos nas resolucdes das tarefas,
alguns deles evidenciam o uso de diferentes estratégias através dos seus registos. Na
seccdo anterior foram apresentadas varios exemplos desta situacdo (ver figuras 16, 36 e
45). Na figura 60 abaixo apresenta-se mais um exemplo desta situacdo. Corresponde a
resolugdo da tarefa “Parque do Moranguinho”, feita por Anténio ¢ Tiago A. Pode ver-se

que os alunos apresentam duas estratégias diferentes para resolver a questao.

/—

5+545 4528~

Figura 60: Registo efetuado por Anténio e Tiago A na resolugi;gb da tarefa “Parque do Moranguinho”

Por um lado, os alunos utilizam uma estratégia aditiva e apresentam como
procedimento de célculo a adi¢do sucessiva: 5+5+5+5=20. Por outro lado, apresentam,
também, uma estratégia multiplicativa com o produto 4x5. Este tipo de registo surge
mais no inicio da sequéncia de tarefas, ou seja, inicialmente, os alunos comecam por
apresentar uma resolucdo onde constam duas estratégias distintas. Este facto podera
significar alguma inseguranca, por parte dos alunos, em apresentar apenas uma
estratégia multiplicativa, sentindo a necessidade de ainda se apoiarem em estratégias

aditivas.

Alguns alunos sentem dificuldades no que diz respeito a explicitacdo das
estratégias e/ou procedimentos de calculo usados. H& que assinalar as situacbes em que
os alunos respondem corretamente a questdo mas apresentam procedimentos que
parecem ndo corresponder a0 modo como efetivamente pensaram. Por exemplo na
resoluc@o da tarefa “Quantos desenhos?”, que foi explorada apenas oralmente, Martim
explicita como contabilizou o0 nimero total de desenhos:

Martim: Fiz 7-1.
Eu: Porqué 7-1?

Martim: Porque déa 6.
Exploragéo da tarefa Quantos desenhos?, 17-11-2015
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Analisando a resposta do aluno pode concluir-se que, neste caso, 0 que Martim
fez foi “arranjar” uma operacdo entre dois niimeros cujo resultado fosse 6, pois sabia de

antemé&o que o numero total de desenhos era 6.

Também na realizacdo da tarefa “Tabuada do 2”, explorada oralmente, se pode
verificar esta dificuldade. Quando questiono os alunos como se pode calcular seis vezes
0 dois (6x2) Rafael responde:

Rafael: E 13-1.
Eu: Como calculaste, explica-nos.

Rafael: Fiz a conta 13-1 porque da 12.
Exploragéo da tarefa Tabuada do 2, 19-11-2015

Mais uma vez, o aluno procura uma operacao aritmética cujo resultado seja 12.

Coloco a hipdtese do surgimento de situacdes como esta estarem associadas a uma
tarefa que a turma costuma realizar todos os dias, na primeira aula da manha, e que
consiste na realizacdo de operagfes cujo resultado seja 0 nimero do dia. O nimero do
dia corresponde ao dia do més em que nos encontramos. Por exemplo, no dia 23 de
maio os alunos devem realizar operacdes cujo resultado seja 23, assim: 20+3; 30-7; etc.
Parece-me que os alunos confundiram esta tarefa com os célculos das tarefas envolvidas

na sequéncia.

Deste modo, conclui-se que estes exemplos manifestam por parte de alguns alunos
a dificuldade de explicitar os procedimentos de calculo e/ou estratégia utilizada,
reconhecendo-se duas dificuldades distintas: (i) apresentar duas estratégias distintas
devido & falta de confianga no uso de estratégias multiplicativas e (ii) responder
corretamente a questdo mas ndo explicitar o procedimento utilizado de acordo com o

modo como pensaram.

Uma outra dificuldade manifestada pelos alunos foi: a necessidade de representar,
através de um esquema, todos os elementos associados a malha retangular. Como
exemplo, recordemos a resolucéo apresentada por Martim B e Martim C na resolugéo da

2.2 parte de tarefa “Gang dos frescos” (figura 51).

Pela observacdo desse registo pode ver-se que o0s alunos apresentam o
procedimento de calculo que utilizaram para resolver a questdo, mas também
apresentam uma imagem da malha retangular associado a tarefa que traduz os célculos

que realizaram. E importante referir que a malha retangular que representava a questo
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da tarefa proposta continha os cromos tapados por uma mancha de leite, 0 que
impossibilitava a contagem direta dos mesmos utilizando uma estratégia de contagem.
A representacdo dos cromos pelos alunos mostra ndo sé a organizacdo dos cromos na
caderneta como também mostra a representacéo de todos os cromos. Para além disso, 0s
alunos rodeiam a vermelho os cromos que necessitam de contabilizar. Entdo,
apresentam o calculo 4+4+4+4+4=20 que representa a adicdo dos cromos por coluna.
Assim, pode-se concluir que os alunos sentiram necessidade de representar a malha

retangular desenhando todos os cromos.

Por dltimo, nas tarefas em que as imagens foram, propositadamente, tapadas os
alunos sentem dificuldades em contabilizar todos os quadrados da malha retangular.
Esta dificuldade ¢ visivel na tarefa “Parque do Moranguinho”. Sarah e Bruna

contabilizam apenas 0s quadrados que estdo visiveis (figura 23).

Resumindo, pode concluir-se que ao longo da resolucdo das vérias tarefas da
sequéncia, os alunos sentiram dificuldades como: apresentar uma resposta a questao,
explicitar o procedimento e/ou estratégia utilizada, necessidade de registar todos os
elementos associados a malha retangular apresentada e contabilizar os quadrados de

uma malha retangular quando esta se encontra parcialmente tapada.

5.3 Potencialidades da sequéncia de tarefas

Para analisar as potencialidades da sequéncia de tarefas é importante ter em conta
todas as tarefas propostas. Por essa razéo, a tabela 10 inclui todas as tarefas exploradas
na sala de aula e ndo apenas as tarefas que foram analisadas na seccao “Andlise de
dados”. Para cada tarefa é identificado o seu tipo, 0 modelo associado, 0s nimeros
envolvidos e um breve resumo da tarefa. Na tabela 11 sdo descriminadas as estratégias
que os alunos utilizaram para resolver as tarefas. Tal como na tabela 10, também nesta
tabela sdo consideradas todas as tarefas, pois € importante analisar 0 progresso dos
alunos tendo em conta todas as tarefas desenvolvidas. Através do cruzamento destes
dados irei avaliar as potencialidades da sequéncia de tarefas criada. Apesar de as tabelas
10 e 11 contarem com os dados referentes a todas as tarefas da sequéncia explorada na
sala de aula, para ilustrar eventuais aspetos na analise, centrar-me-ei nas quatro tarefas

que aqui ja foram alvo de analise a proposito das estratégias usadas pelos alunos. A
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descricdo das outras tarefas serve, essencialmente, para que o leitor possa ter acesso a
elementos importantes, como por exemplo, os tipos de tarefas, os nimeros envolvidos e

as estratégias que foram utilizadas pelos alunos na resolugdo dessas tarefas.

E importante destacar que os ndmeros apresentados na tabela 11 representam o

numero de alunos que utilizaram aquelas estratégias.

Observando as tabelas 10 e 11 percebemos que estdo organizadas segundo um
sistema de cores. Este sistema permite que o leitor consiga, por um lado, ter uma melhor
visdo das tabelas e, por outro, consiga facilmente verificar os dados expressos nas
tabelas de cada uma das tarefas. Assim, a cada tarefa estd associada uma cor diferente.
As tarefas de fundo branco dizem respeito as tarefas que foram exploradas em sala de

aula mas que, por motivos ja referenciados, ndo foram analisadas neste relatério.
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Tabela 10: Resumo das tarefas exploradas com os alunos

Tipo de Modglo associado NuUmeros envolvidos Resumo da tarefa
tarefa a tarefa
Quantas meias? Linear 5 pares de meias Determinar o nimero total de meias.
Exercicio
Quantos desenhos? Malha retangular Desenhos agrupados em 6, 10 e 20 | Determinar o nimero total dos desenhos de cada grupo.
Construir a Produtos da tabuada do 2 (desde
tabuada do 2 Tabuada 1x2 até 12x2) Calcular, em grande grupo, os produtos da tabuada do 2.
Cadeia Numérica Cac{el_a Produtos de 2x2, 4x2, 8x2, 10x2, Calcular diversificados produtos da tabuada do 2.
numerica 12x2, 14x2 e 18x2
Parque do Malha retangular de 2x4, 4x4, 5x4 e | Completar as tarefas “Construir a tabuada do 2” e “Cadeia numérica”.
. Problema | Malha retangular - ,
Moranguinho x4 Determinar o numero total de pedras de cada malha retangular.
Quantos gelados? Dois tipos de bases d_e gelados e trés Determinar o nimero total de gelados diferentes que se podiam fazer.
sabores de gelados diferente
Problema Sentido
combinatorio Dois tipos de bases de gelados e trés | Determinar o nimero total de possibilidades diferentes que existiam
Quantos lanches? sabores de gelados diferente, duas para um lanche composto por: um gelado de um sabor, uma pega de
bebidas e duas pecas de fruta fruta e uma bebida.
Exercicio Malha retangular de 3x4 Pintar o nimero total de impermeéaveis.
L Sentido
Impermeaveis . N . . i . o L N
Problema combinatorio Trés tamanhos e seis cores de Determinar o nimero total de impermeaveis sabendo que existiam trés
impermeaveis tamanhos e seis cores.
Construir a Produtos da tabuada do 4 (desde
tabuada do 4 Tabuada 1x4 até 12x4) Calcular, em grande grupo, os produtos da tabuada do 4.
Malha retangular de 2x5, 4x5 e 6x5 | Determinar o nimero de cromos distribuidos em malha retangular.
Gang dos Frescos | Problema | Malha retangular

Malha retangular de 4x5

Determinar o nimero de cromos distribuidos em malha retangular
parcialmente tapados.
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Tabela 11:; Estratégias utilizadas pelos alunos na resolucao das tarefas

Estratégias

Tarefas Contagem Aditivas Multiplicativas P%}gi‘;?ao N&o explicita respondNe;:lrc;:sponde
errado
| Alunos % Alunos | % | Alunos % Alunos | % Alunos % Alunos %
Quantas meias? | L°Pparte 3 43% 3 43% 1 14% 0 0% 0 0% 0 0%
Quantos desenhos? | aparte 3 21% 9 |64% | O 0% 2 | 14% 0 0% 0 0%
Cons”ucijroaztab“ada ) |1 o 0% 6 |46% | 4 |31%| 0 | 0% 0o | 0% 3 23%
Cadeia numerica 0 0% 7 54% 4 31% 0 0% 0 0% 2 15%
| Questso 1 0 0% 18 | 82% 2 9% 0 0% 2 9% 0 0%
Parque do / Questso 2 2 9% 12 | 55% 4 18% 0 0% 2 9% 2 9%
Moranguinho / Questio 3 0 0% 10 | 45% 4 18% 0 0% 4 18% 4 18%
Questdo 4 2 9% 8 36% 4 18% 0 0% 4 18% 4 18%
Quantos gelados? | L°parte |6 23% 6 23% 8 31% 0 0% 0 0% 6 23%
Quantos lanches? | 5 aparte 0 0% 0 0% 4 15% | 0 0% 0 0% 22 85%
Impermeaveis 2.2 parte 4 20% 6 30% 8 40% 0 0% 0 0% 2 10%
CO”Str“é:)a4tab“ada — o | 0% | 4 |3%| 7 |esw| o | o% 0o | 0% 0 0%
| Questso 1 8 33% 8 33% 8 33% 0 0% 0 0% 0 0%
SR l2parte | Questdo 2 6 25% | 10 | 42% 8 33% 0 0% 0 0% 0 0%
Questdo 3 2 8% 10 | 42% 8 33% 0 0% 0 0% 4 17%
22parte | Questiol | 4 17% | 12 | 50% 6 25% 0 0% 0 0% 2 8%
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Analisando a primeira linha da tabela 10 percebemos que a primeira tarefa
realizada consistia na contagem de meias e desenhos, organizados em linha e malha
retangular. Esta tarefa, como ja referi anteriormente, foi explorada na sala de aula
oralmente. Por este motivo, nem todos os alunos participaram. Assim, 0 numero de
alunos que utilizou determinada estratégia diz respeito apenas aos alunos que
participaram na tarefa e responderam a questdo lancada. Na primeira parte da tarefa a
estratégia mais utilizada pelos alunos foi a de contagem e aditiva (ver tabela 11). Dos
sete alunos observados apenas um utiliza uma estratégia multiplicativa. Embora que as
meias estivessem agrupadas a pares, o que ndo facilitava a contagem por saltos de um
em um, os alunos conseguiram utilizar esta estratégia porque o nimero de meias era
reduzido. Na segunda parte da tarefa, as estratégias mais utilizadas foram as aditivas e
as de contagem (ver tabela 11). Dos 14 alunos observados nove utilizam estratégias
aditivas e trés de contagem. Nesta parte da tarefa, os alunos referem a multiplicacdo
como uma estratégia de resolucdo de tarefas, no entanto, ainda ndo tém conhecimentos
que lhes permita escolher uma estratégia de multiplicacdo para resolver a tarefa. Por
essa razdo, os alunos utilizam uma adicao sucessiva e associam-na a multiplicacdo. Com
a disposicao retangular dos desenhos pretendia que os alunos compreendessem que
podiam calcular o nimero total de desenhos multiplicando o nimero de colunas pelo
namero de linhas ou vice-versa. Através do aumento progressivo do numero de
desenhos nos trés grupos (6, 10 e 20) desejava que os alunos abandonassem a contagem

por saltos.

A segunda e terceira tarefas realizadas ndo foram analisadas na secgéo anterior, no
entanto, neste capitulo é importante fazer referéncia as mesmas. A segunda tarefa
explorada foi “Construir a tabuada do 2 e a terceira foi a exploragdo de uma “Cadeia
numérica”. A realizagdo destas tarefas serviu para os alunos aprenderem a multiplicar,
mas também, para recorrerem a decomposicdo de numeros, a propriedade da
multiplicacdo em relacdo a adicdo e a propriedade comutativa da multiplicacdo para

calcularem novos produtos na tabuada do 2.

A quarta tarefa da sequéncia, apresentada na segunda linha da tabela 10, tinha
como objetivo determinar o nimero de pedras distribuidas em malha retangular. Esta
tarefa completava a segunda e terceira tarefa da sequéncia, pois os alunos tinham
trabalhado as propriedades da multiplicacdo. A primeira malha da tarefa, na questdo 1,

estava representada em duas linhas e quatro colunas, pois a tabuada trabalhada
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anteriormente pelos alunos fora a tabuada do 2. Desta forma, os alunos poderiam
recorrer a produtos conhecidos. No entanto, analisando as estratégias utilizadas na
questdo 1 da tarefa “Parque do Moranguinho” (ver tabela 11) verificamos que apenas
dois alunos utilizaram uma estratégia multiplicativa. Nas seguintes questdes (2, 3 € 4) 0s
alunos teriam que calcular, também, o nimero de pedras, no entanto, estas estavam
tapadas por objetos/logotipos. O facto de as imagens taparem parcialmente as pedras
ajudaria os alunos a abandonarem a contagem por saltos em prol de outras estratégias.
Verificando a quarta linha da tabela 11 verificamos que tal facto ocorreu. Nas questdes
2 e 4 da tarefa “Parque do Moranguinho” apenas dois alunos utilizaram estratégias de
contagem. A estratégia mais utilizada pelos alunos nesta tarefa foi a aditiva. Apesar de
as pedras estarem parcialmente tapadas, conseguiam-se visualizar o nimero de pedras
envolventes, por isso, 0s alunos conseguiram realizar adigdes sucessivas para resolver
as questbes. Na exploracdo desta tarefa pretendia-se que os alunos chegassem a
conclusBGes como: para calcular o nimero total de pedras poderia ter sido utilizada uma
estratégia multiplicativa, através do célculo do produto do nimero de pedras da linha

pelo nimero de pedras da coluna.

A tarefa “Impermeaveis” foi a sexta tarefa explorada com os alunos.
Anteriormente a esta deu-se a exploragdo da tarefa “Quantos gelados? Quantos
lanches?”. Ambas as tarefas tinham como objetivo trabalhar o sentido combinatério da
multiplicagdo. A tarefa “Impermedveis” dividiu-se em duas partes. Uma vez que a
primeira parte foi realizada no manual escolar dos alunos e correspondia apenas a
pintura dos impermeaveis, decidi focar a minha analise nos resultados obtidos na
segunda parte da tarefa. A segunda parte da tarefa € uma extensdo da primeira e 0s
alunos deveriam calcular, utilizando a estratégia que mais conveniente fosse, 0 nimero
total de impermedveis sabendo que existiam trés tamanhos e seis cores. Analisando as
estratégias utilizadas pelos alunos na segunda parte da tarefa, tabela 11, percebemos que
a estratégia mais utilizada foi a multiplicativa — escolhida por 40% dos alunos — e a

menos utilizada foi a de contagem — escolhida por 20% dos alunos.

A ultima tarefa da sequéncia, “Gang dos frescos” (ver tabela 10), foi realizada
depois da construcdo da tabuada do 4. Esta tarefa era muito idéntica a tarefa “Parque do
Moranguinho”, pois os alunos teriam que calcular o niimero de cromos de uma
caderneta dispostos em malha retangular. Na primeira parte da tarefa os alunos

calculavam o numero de cromos colados, o nimero de cromos que faltavam colar e o
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numero total de cromos que a caderneta teria. Na segunda parte da tarefa os alunos
calculavam os cromos que teriam de ser colados novamente devido a mancha de leite (a
macha de leite tapava parcialmente os cromos). Na questdo 1 da primeira parte os
alunos usaram igualmente estratégias de contagem, aditivas e multiplicativas. O facto de
serem poucos cromos e distribuidos em malha retangular parece ter permito que 0s
alunos usassem qualquer uma das estratégias. Na questdo 2 ndo existiram muitas
alteracOes nas estratégias usadas. Na questdo 3 houve uma alteracdo significativa nas
estratégias usadas. Apenas dois alunos utilizaram uma estratégia de contagem. Nesta
questdo a estratéegia mais utilizada foi a aditiva, escolhida por 42% dos alunos. Na
segunda parte da tarefa, em que os cromos estavam tapados, apenas 6 alunos utilizam
uma estratégia multiplicativa e 12 utilizam estratégias aditivas (ver tabela 11). A malha
retangular desta tarefa estava dividida em duas linhas por cinco colunas. Estes nimeros
deveriam ter ajudado os alunos a recorrer a produtos conhecidos para resolverem as
questdes. No entanto, 50% dos alunos preferiram a adicdo para resolver as questdes.
Este facto pode dever-se a varios motivos: falta de confianga no uso de estratégias

multiplicativas; pouco tempo de trabalho em torno da multiplicacéo.

Observando, na tabela 11, as percentagens de alunos que utilizaram estratégias
multiplicativas ao longo da exploracdo das tarefas da sequéncia, nota-se que existe uma
evolugdo. Na tarefa “Construir a tabuada do 4” a estratégia multiplicativa foi usada por
64% dos alunos. Contudo, na tarefa seguinte — que corresponde a ultima tarefa
explorada da sequéncia — apenas 33% dos alunos recorrem a uma estratégia
multiplicativa. Neste caso, nota-se que os alunos usam estratégias menos eficazes. Este
facto podera estar relacionado com o contexto das tarefas. A construcdo da tabuada do 4
indicia, de forma explicita, 0 uso da multiplicacdo, o que ndo ocorre no contexto da

tarefa “Gang dos frescos”.

Olhando de forma global para a tabela 11 percebemos que existiu uma evolugédo
nas estratégias utilizadas pelos alunos. No decorrer da exploracéo das tarefas os alunos
utilizaram, progressivamente, mais vezes as estratégias aditivas e multiplicativa ao invés
das estratégias de contagem. E importante referir que os nimeros utilizados nas tarefas
foram nimeros pequenos (2, 4, 5, 10) pois os alunos estavam a iniciar a aprendizagem
da multiplicagdo. Este facto podera ter interferido na utilizacdo de estratégias

multiplicativas, uma vez que as tarefas eram compostas por nUmeros pequenos o que
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facilitava a contagem por saltos. Apesar disso, em algumas tarefas as imagens foram

parcialmente cobertas para evitar a contagem por saltos de um em um.

Resumidamente, na tabela 11 podemos observar a evolucdo das estratégias
utilizadas pelos alunos na exploracdo das tarefas da sequéncia. Ao longo das varias
tarefas os alunos utilizam cada vez mais estratégias multiplicativas. O modelo associado
a cada tarefa, os numeros utilizados, as imagens representativas da tarefa e as questdes
realizadas ajudam os alunos a repensarem as estratégias que poderdo utilizar. Para além
disso, e mais importante ainda, a conexao estabelecida entre as tarefas ajuda os alunos a
compreenderem e utilizarem estratégias cada vez mais eficazes. A sequéncia de tarefas
criada neste estudo permitiu que os alunos abandonassem, progressivamente, estratégias

de contagem em prol das estratégias aditivas e multiplicativas.
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6. CONCLUSAO

Ao iniciar o estgio com os alunos com os quais realizei este estudo percebi que
sentiam dificuldades na aprendizagem da Matemaética, mais concretamente, no que se
refere a multiplicacdo. A turma com gue desenvolvi todo este projeto era composta por
alunos do 2.° e 3.° ano de escolaridade. Enquanto os alunos do 2.° ano ainda ndo tinham
iniciado a aprendizagem da multiplicagdo, os alunos do 3.° ano ja tinham trabalhado as
tabuadas mas ndo utilizavam as propriedades da multiplicacdo e as relagdes numéricas
para resolver problemas ou tarefas. Por outras palavras, os alunos em vez de recorrerem
a produtos conhecidos, a relacbes de dobro ou metade e as propriedades da
multiplicacdo para resolver tarefas nas quais estava envolvida esta operacao, utilizavam
esquemas, desenhos ou adi¢bes. Assim, fazia todo o sentido criar um projeto e
desenvolver uma investigacdo em torno da aprendizagem da multiplicacdo, que
incluisse tanto os alunos de 2.° ano como os de 3.° ano.

Durante esta investigacdo desempenhei dois importantes papéis: professora-
estagiaria e investigadora. Enquanto, por um lado, apoiava e ajudava os alunos nos seus
trabalhos diarios para que ultrapassem as duas dificuldades na area da Matematica, por
outro, realizava um estudo sobre as estratégias e procedimentos de calculo que os alunos
utilizam quando resolvem tarefas de multiplicacdo, bem como as dificuldades que
sentem. Por esta razdo, a metodologia adoptada foi a investigagdo-acdo. O estudo
seguia, assim, uma abordagem qualitativa pois tinha como principal objetivo a
compreensdo em profundidade de um determinado fendmeno, neste caso aspetos
relacionados com a aprendizagem da multiplicacéo.

Para iniciar a realizacdo do estudo criei uma sequéncia de oito tarefas de
multiplicacdo, que tentei articular entre si. Apesar de a sequéncia ser criada antes da sua
exploracdo na sala de aula, esta ndo era estatica, ou seja, sofreu alteracGes de acordo
com os resultados obtidos ao longo da exploracdo das diferentes tarefas. O contexto, 0s
numeros envolvidos nas tarefas, bem como, os modelos subjacentes foram
cuidadosamente selecionados para que a sequéncia fosse coerente e adequada aos
alunos com os quais estava a desenvolver o projeto. Depois do planeamento das tarefas,
deu-se a exploracdo das mesmas na sala de aula. O momento de exploracgdo das tarefas
dividia-se em trés partes, nomeadamente, apresentacao e leitura da tarefa, resolucéo da
tarefa por parte dos alunos (individualmente ou a pares) e discussdo da tarefa em grande
grupo.
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Por fim, terminado o estudo, apresento as conclusdes do mesmo de acordo com as

questBes a que me propus responder no inicio da realiza¢do do projeto.

6.1 Conclusdes do estudo

Com este estudo pretendia focar-me na aprendizagem da multiplicacéo,
compreendendo as estratégias e procedimentos de calculo dos alunos quando resolvem
tarefas de multiplicagdo, bem como, as dificuldades com que se deparam quando
resolvem essas mesmas tarefas. Para além disso, queria analisar as potencialidades da
sequéncia de tarefas construida. Para orientar o meu estudo delineei trés questdes, as
quais pretendo responder agora: (i) Quais as estratégias e procedimentos de calculo
utilizados pelos alunos na resolugdo de tarefas de multiplicacdo?, (ii) Quais as
dificuldades que os alunos evidenciam quando lidam com tarefas de multiplicagio? e
(iii) Quais as potencialidades da sequéncia de tarefas proposta na aprendizagem da

multiplicacdo? Organizo esta sec¢do tendo em conta estas trés questdes.

6.1.1 Estratégias e procedimentos de célculo utilizados pelos alunos

Apresento, na seguinte tabela (tabela 12), as estratégias e os procedimentos de

calculo utilizados pelos alunos nas tarefas exploradas no &mbito deste projeto.

Tabela 12: Estratégias e procedimentos de célculo usados pelos alunos

Estratégia Procedimento de célculo

Contagem de um em um

Contagem Contagem de dois em dois

Contagem de cinco em cinco

Adicionar sucessivamente

Aditiva Adicionar dois a dois

Algoritmo da adigéo

Multiplicativa Recorrer a produtos conhecidos

Percepcéo Visual
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Observando os dados da tabela 12 podemos afirmar que os alunos usam diferentes
estratégias e procedimentos de célculo para resolver tarefas de multiplicacdo. A
primeira coluna na tabela da-nos a informacg&o que os alunos utilizam quatro estratégias
diferentes quando se deparam com tarefas de multiplicacdo, sendo elas: estratégias de
contagem, aditivas, de multiplicacdo e de percepc¢éo visual. Na segunda coluna da tabela
podemos verificar os procedimentos de calculo que os alunos utilizaram para cada uma
das estratégias. Na estratégia de contagem utilizam como procedimento: contar de um
em um, contar de dois em dois e contar de cinco em cinco. Relativamente a estratégias
aditivas usam como procedimentos: adicionar sucessivamente, adicionar dois a dois e 0
algoritmo da adicdo. Este Gltimo procedimento surge na analise dos dados e ndo faz
parte do quadro de categorias de analise adotado neste estudo, visto que este foi baseado
nos resultados obtidos por Mendes (2012). Este procedimento de calculo podera ter
surgido uma vez que os alunos ja tinham conhecimentos do mesmo. No que diz respeito
a estratégias multiplicativas usam procedimento de calculo recorrer a produtos
conhecidos. Por fim, respeitante a estratégia de percepcao visual, esta ndo tem nenhum
procedimento associado pois esta relacionada com a determinacdo de uma quantidade
sem recorrer a calculos (Silva, 2015).

Assim, os resultados obtidos neste estudo mostram que os alunos recorrem a
estratégias e procedimentos de célculo variados para resolver tarefas de multiplicacao,
resultado também evidenciado por Mendes (2012) e Silva (2015).

A andlise das quatro tarefas de multiplicacdo evidencia conclusfes importantes
relativas as estratégias e procedimentos de calculo que os alunos utilizam.

Na primeira tarefa explorada, “Quantas meias? Quantos desenhos?”, a estratégia
mais usada pelos alunos foi a aditiva, quer na primeira parte da tarefa, quer na segunda.

A tarefa “Parque do Moranguinho” foi a segunda tarefa analisada e a quarta tarefa
da sequéncia a ser explorada. Nesta tarefa, na questdo 1 e 3, nenhum aluno utilizou uma
estratégia de contagem. A estratégia aditiva continua a ser aquela que é usada em maior
nimero de vezes. Em todas as questbes existiram alunos a recorrer a estratégias
multiplicativas.

“Impermeaveis” foi a sexta tarefa da sequéncia e a terceira tarefa a ser analisada.
A estratégia multiplicativa foi a mais usada pelos alunos, visto que foi escolhida por
40%. Ainda assim, segue-se a estratégia aditiva (30%) e, sO depois, a de contagem
(20%).
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Por ultimo, foi analisada a tarefa “Gang dos Frescos”. Nesta tarefa os alunos
recorrem, sobretudo, a estratégias aditivas. Contudo, as estratégias multiplicativas foram
usadas em maior quantidade do que em alguma outra tarefa explorada. Por este motivo,
pode afirmar-se que ao longo da exploracdo das tarefas da sequéncia houve um amento
no uso de estratégias multiplicativas.

Concluindo, relativamente as estratégias e procedimentos de célculo utilizados
pelos alunos na exploragéo das tarefas de multiplicagdo propostas podemos afirmar que:

e Os alunos utilizam estratégias diversificadas para resolver tarefas de
multiplicagdo, nomeadamente, estratégias de contagem, aditivas,
multiplicacdo e percepcdo visual de uma quantidade;

e Nas estratégias de contagem os alunos utilizam, maioritariamente, como
procedimento de calculo a contagem de um em um; Nas aditivas usam
com maior frequéncia a adigdo sucessiva como procedimento de célculo; E
nas multiplicativas recorrem com mais frequéncia ao procedimento de
calculo usar produtos conhecidos;

e Globalmente, a estratégia mais utilizada pelos alunos foi a aditiva;

e As estratégias a que os alunos menos recorreram foram a percepgao visual
e contagem.

e Ao longo da resolucdo das tarefas da sequéncia observa-se um aumento na

utilizacdo de estratégias multiplicativas.

6.1.2 Dificuldades sentidas pelos alunos na exploracao das tarefas

Mediante a analise das producGes dos alunos relativas a exploracdo das tarefas,
emergem algumas dificuldades.

Pela analise das producdes escritas dos alunos pude verificar que, por vezes, 0s
alunos associam a resposta da tarefa ao resultado obtido ou a explicacdo da estratégia
e/ou do procedimento utilizado para resolver a tarefa.

Os resultados evidenciam que, algumas vezes, os alunos redigem um texto
precedido de “R.:” em que explicitam o procedimento de célculo utilizado ou
apresentam os dados contidos na questdo. Estas foram dificuldades relativas a resposta

as questdes das tarefas.
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Relativamente a explicitacdo da estratégia e do procedimento de célculo usado,
que era pedido em todas as questfes das tarefas, esta nem sempre foi realizada pelos
alunos. Muitas vezes os alunos respondem apenas a questdo sem explicar o seu
raciocinio.

Durante a analise dos dados foi, ainda, identificada uma outra dificuldade: por
vezes, os alunos utilizam duas estratégias diferentes para resolver uma mesma questao.
Estes resultados sdo também evidenciados no estudo de Mendes (2012). O uso de duas
estratégias numa mesma questdo parece surgir associado a falta de confianca no uso da
multiplicacdo. Assim, ou os alunos comecam por resolver a questdo usando outra
estratégia e, sO depois, fazem referéncia a estratégia multiplicativa ou recorrem a
estratégia multiplicativa e, para comprovar a veracidade dos resultados obtidos, utilizam
outra estratégia que considerem mais segura.

Para terminar, a Gltima dificuldade que os alunos evidenciaram foi a necessidade
de desenhar ou esquematizar todos os elementos da malha retangular. Em algumas
questdes 0s objetos constituintes da malha retangular foram, propositadamente, tapados
para incentivar o uso da multiplicacdo. No entanto, os alunos com mais dificuldades
desenharam uma nova malha com todos os objetos para depois os poderem contar. Tal
parece revelar que alguns alunos na fase final da exploragdo da sequéncia ainda revelam
dificuldades em compreender a ideia de multiplicagéo.

Em suma, as dificuldades reveladas pelos alunos na exploracdo das tarefas da
sequéncia foram:

e Os alunos indicam o “R.:” de resposta, mas o texto ndo corresponde a
verdadeira resposta da questdo da tarefa;

e Os alunos assumem que a explicacdo do procedimento de célculo e/ou da
estratégia corresponde a resposta da questdo da tarefa;

e Os alunos apresentam, por aparente por falta de confianca no uso da
multiplicacdo, duas estratégias para a mesma questao;

e Os alunos respondem corretamente a questdo da tarefa, no entanto, nao
explicitam o procedimento e/ou estratégia utilizada;

e Alguns alunos parecem sentir dificuldades no uso da multiplicacdo, pois
sentem a necessidade de desenhar todos os elementos associados a malha

retangular.
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6.1.3 Potencialidades da sequéncia de tarefas criada

Na construgdo da sequéncia de tarefas tive em atencdo diversos aspetos: o
contexto da tarefa, os numeros envolvidos e 0 modelo associado a cada tarefa. Para
além disso, fiz um levantamento dos conhecimentos dos alunos da turma em relacdo a
operacdo da multiplicagdo. O meu objetivo seria criar uma sequéncia de tarefas que
ajudasse os alunos a progredir nas suas estratégias e procedimentos de célculo.

Analisando os resultados pode afirmar-se que se nota uma evolucdo nas
estratégias usadas pelos alunos, pois no final da sequéncia de tarefas recorreram com
maior frequéncia ao uso de estratégias multiplicativas. Esta evolucdo parece relacionar-
se com a escolha criteriosa dos contextos e numeros envolvidos nas tarefas.

Verificando a quarta coluna da tabela 10, a tarefa “Gang dos Frescos” envolve o
naumero 5, visto que a malha retangular prossupunha o calculo dos seguintes produtos:
2x5, 4x5, 6x5. O numero cinco é um numero dos numeros de referéncia do nosso
sistema numérico. Como se pode observar, também na tabela 10, ainda ndo tinha sido
trabalhada e construida a tabuada do 5 com os alunos. No entanto, os resultados obtidos
das estratégias utilizadas pelos alunos para resolver esta tarefa (tabela 11) mostram que
oito alunos usaram uma estratégia multiplicativa. Assim, os numeros de referéncia
parecem facilitar os calculos realizados pelos alunos.

Na exploracdo da tarefa "Impermeaveis” verificou-se que existiu uma diferenca
entre as estratégias usadas na primeira parte da tarefa e na segunda. Enquanto na
primeira parte os alunos ndo utilizam estratégias multiplicativas, na segunda parte esta
estratégia é usada por oito alunos. Este facto podera ter ocorrido devido ao momento de
discussdo da primeira parte da tarefa, pois os alunos puderam partilhar as suas ideias e
estratégias conseguindo utilizar na segunda parte da tarefa estratégias mais potentes e
que foram discutidas na primeira parte da tarefa.

Os tipos de tarefas associados a sequéncia eram diversificados: exercicios,
problemas, exploracGes de tabuadas, cadeias numéricas. Cada uma destas tarefas tinha o
seu objetivo especifico. No caso da exploracdo das tabuadas e cadeia numérica o
objetivo era que os alunos pudessem utilizar as propriedades da multiplicagdo para
calcularem novos produtos. Apesar de nestas tarefas os alunos realizarem esse tipo de
trabalho mais especifico, parece ndo se ter evidenciado na mobilizacdo do uso dessas
propriedades nas restantes tarefas da sequéncia. Por exemplo, foram propostas tarefas

com questdes que pressuponham o uso das propriedades da multiplicagéo e os alunos
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ndo recorreram as aprendizagens realizadas com a exploracéo da cadeia numérica. E o
caso da tarefa “Parque do Moranguinho”. Esta tarefa foi explorada a seguir a exploracao
da cadeia numérica. Na tabela 11 pode verificar-se que o numero de alunos que
recorreram a estratégias multiplicativas na questdo 1 foi bastante baixo. Efetivamente,
nesta tarefa, apenas dois alunos usaram esta estratégia. Assim, podera pensar-se que as
cadeias facilitam o uso de algumas propriedades da multiplicagdo, mas que os alunos
usam pouco essas propriedades na resolucéo de tarefas de multiplicacéo.

Na sequéncia de tarefas ha algumas tarefas (e.g.: “Parque do Moranguinho” e
“Gang dos Frescos”) que apresentam imagens com a malha retangular que foram
parcialmente tapados para incentivar os alunos no uso da multiplicagdo. No entanto, 0s
resultados indicam que tapar os objetos, por si so, ndo induz ao uso da multiplicacéo,
visto que nestas questdes a estratégia multiplicativa ndo foi a mais usada.

Apesar de a evolucdo do numero de alunos que usa uma estratégia multiplicativa
estar evidente na tabela 11, nota-se, também, por vezes, o uso de estratégias menos
eficazes. Isto parece relacionar-se com os contextos das tarefas.

Contudo, globalmente, pela analise das resoluc6es dos alunos, pode dizer-se que o
contexto das tarefas contribuiu para ajudar os alunos a usarem, cada vez com mais
frequéncia, estratégias multiplicativas.

Para terminar, sintetizo as potencialidades evidenciadas da sequéncia de tarefas
criada:

e Os contextos das tarefas, principalmente o uso de malha retangular,
contribuem para o uso de estratégias multiplicativas;

e Os numeros de referéncia incluidos nas tarefas parecem facilitar os
calculos;

e O momento de discussédo da 1.2 parte da tarefa pode ajudar os alunos a
evoluirem as suas estratégias e procedimentos de célculo na 2.2 parte da
tarefa;

e As cadeias numéricas facilitam o uso das propriedades da multiplicacéo,
no entanto, na resolucdo de outras tarefas os alunos usam pouco essas
propriedades;

e Tapar parcialmente os objetos constituintes da malha retangular, por si so,

ndo induz ao uso da multiplicagéo;
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e As carateristicas dos contextos das tarefas podem contribuir para o uso de

estratégias menos eficazes por parte dos alunos.

6.2 Reflexdo sobre a realizacdo do estudo

Terminado o percurso de investigacdo é importante realizar um balanco final
sobre as dificuldades com que me deparei ao longo deste percurso. Para além disso, é
importante, ainda, referir o que aprendi com este projeto e de como perspetivo a minha
pratica de ensino da matematica enquanto futura professora.

Relativamente ao projeto desenvolvido, de forma global, é importante sublinhar
que foi bastante desafiador e complexo. Em muitos momentos surgiram duvidas e
dificuldades. No entanto, com trabalho, pesquisa e dedicacdo foram ultrapassados.

Criar uma sequéncia de tarefas articuladas entre si foi um trabalho bastante
desafiante. Neste estudo, propus-me desenvolver uma sequéncia de oito tarefas de
multiplicacdo articuladas e adequadas aos alunos com os quais estava a trabalhar. Esta
ideia surgiu por dois motivos. Primeiro, por acreditar que as sequéncias de tarefas de
multiplicagdo ajudam os alunos a desenvolver o raciocinio matematico desta operagao.
Segundo, porque gosto de desafios e de testar os meus limites enquanto professora.

Aprendi que para criar uma sequéncia de tarefas exequivel, adequada e potente é
necessario que o professor conheca as potencialidades, as dificuldades e os limites da
sua turma. Cada tarefa deve ser planeada ao detalhe: os nimeros envolvidos, o contexto
da tarefa, 0 modo de exploracdo, as possiveis estratégias e procedimentos de calculo que
os alunos véo utilizar. S6 assim o professor consegue acompanhar os alunos, apoia-los e
fazer com que as suas ideias sejam partilhadas e evoluidas. Este foi o primeiro desafio
presente ano em que desenvolvi o projeto, por esse motivo, realizei um grande trabalho
de pesquisa junto da professora cooperante para perceber as caracteristicas da turma
relativamente a area da Matematica. Apesar disso, considero que consegui construir
uma boa sequéncia de tarefas, visto que os resultados apresentados evidenciam que 0s
alunos evoluiram as suas estratégias de resolucdo de tarefas de multiplicacéo.

Realizar tarefas ‘soltas’ sem conexdo entre si ndo ajuda os alunos a evoluirem os
seus raciocinios matematicos, pois nao existe qualquer ligacéo entre as tarefas. Assim,

torna-se importante criar uma sequéncia com vista a alcangar um objetivo. Até esse
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objetivo ser alcancado devem ser delineadas marcos que os alunos devem atingir. Deste
modo, as sequéncias permitem que as tarefas sejam articuladas entre si, ou seja, que
exista uma relacdo entre os contextos e numeros envolvidos de modo a que os alunos
evoluam e melhorem as estratégias e procedimentos de calculo que usam para resolver
tarefas de multiplicacéo.

A minha primeira dificuldade surgiu logo no inicio do estudo enquanto preparava
a antevisdo das estratégias, procedimentos de célculo e dificuldades dos alunos. Para
planear estes trés pontos construi uma tabela (ver apéndice I). Nesta tabela deveriam
constar os seguintes itens: nome da tarefa, tipo de tarefa, possiveis estratégias, possiveis
procedimentos de célculo (com a descricdo detalhada de cada um) e possiveis
dificuldades. Relativamente as estratégias foi facil de as definir. No entanto, no que diz
respeito aos procedimentos de calculo foi onde senti maiores dificuldades. Apesar de
prever como os alunos poderiam responder as questdes ndo me debrucei muito sobre os
diferentes procedimentos de calculo, apontando apenas um ou dois para cada estratégia
sem perceber que tipo de procedimento de calculo poderia estar envolvido na resolucao.
Assim, durante a exploracdo das tarefas com os alunos também ndo dei grande
importancia aos procedimentos de calculo, focando-me, principalmente, nas estratégias.
Este foi um dos pontos fracos do trabalho que realizei. Apesar de ser importante
reconhecer a estratégia que o aluno utiliza é também importante perceber o
procedimento de calculo que efetou, pois permite compreender melhor qual o caminho
que o aluno adotou na resolucédo da tarefa e em que nivel de calculo se situa.

Através da previsdo das estratégias e procedimentos de calculo dos alunos,
realizada anteriormente a exploracdo da tarefa na sala de aula, consegui identificar as
dificuldades que os alunos sentiam e, por vezes, 0s motivos das mesmas, 0 que me
permitiu encontrar uma forma de os ajudar a ultrapassa-las (Mendes, Brocardo &
Oliveira, 2011). Consegui, ainda, registar nestas tabelas as estratégias utilizadas pelos
alunos. Este registo, apoiou-me na selecdo das resolugdes para 0 momento de discusséo
coletiva. A construcdo destas tabelas foi essencial para o trabalho desenvolvido na sala
de aula durante a exploracdo das tarefas, pois consegui, desta forma, realizar um
trabalho mais consistente e direcionado para a melhoria das aprendizagens dos alunos.

Outro dos desafios foi o facto de a sequéncia ndo ser estatica. Para que esta seja
adequada tem que existir um equilibrio entre as dificuldades e facilidades que os alunos
vao apresentando numa tarefa e o contexto da seguinte. Isto é, se numa dada tarefa os

alunos apresentam uma dificuldade especifica, na tarefa seguinte essa dificuldade deve
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ser tida em conta na concecao/selecdo desta tarefa de modo a ser ultrapassada. Por essa
razdo, as tarefas poderiam ser modificadas a qualquer momento. Para que esta mudanca
fosse bem afetuada era necessario ser realizado um trabalho diario apds a exploracao
das tarefas, ou seja, realizar uma andlise diaria das aulas. Mas, na minha opiniao, este
aspeto que, inicialmente, parecia ser uma dificuldade tornou-se um dos pontos fortes do
meu trabalho. Apos a exploracéo de cada tarefa realizava um longo trabalho de analise e
reformulacdo da sequéncia para que esta fosse adequada aos alunos.

Depois de todo o planeamento da sequéncia, surge a exploracao das tarefas. Neste
momento surgiram dois grandes desafios relacionados com a cultura da sala de aula ja
instituida. Os alunos trabalhavam a pares frequentemente, no entanto, ndo na disciplina
de matemaética. Por essa razdo, foi importante comunicar com 0S mesmos 0 que se
pretendia. O objetivo era realizar tarefas de matematica e criar momentos de partilha de
ideias. Para que isto acontecesse houve um trabalho diério junto dos alunos. Também,
realizar aulas de matematica seguindo o modelo do ensino exploratério ndo é sé um
desafio para o professor, como ja referi, mas, também, para os alunos. Durante a
discussdo das primeiras tarefas necessitei de interromper por diversas vezes 0s discursos
dos alunos para que estes percebessem algumas das ‘regras” que deviam cumprir.
Contudo, ap6s algumas semanas, 0s alunos ndo sentiam timidez ao falar para o grande
grupo, explicitavam o seu modo de pensar e criavam momentos de partilha de ideias,
sem criticar as divergentes opinides.

Em conclusdo, este estudo permitiu-me perceber que no futuro, enquanto
professora, deverei debrucar-me e trabalhar mais sobre os procedimentos de calculo que
os alunos utilizam para resolver tarefas de multiplicacdo. Deverei, também, continuar a
utilizar este método de trabalho visto que através dele obtive resultados positivos.
Considero que todas as dificuldades e ddvidas pelas quais passei fizeram com que
pensasse, estudasse e pesquisasse mais acerca do assunto e sO assim consegui
desempenhar as minhas funcdes o melhor possivel. Futuramente, irei, provavelmente,
tomar melhores decisdes e 0 ensino/aprendizagem da multiplicacdo podera tornar-se
mais eficaz, adequado e planeado. Ao olhar para todo o trabalho que desenvolvi percebo
gue consegui ultrapassar grandes desafios e dificuldades. Por esse motivo, noto que
cresci e evolui a nivel profissional.

A nivel pessoal também obtive grandes conquistas. Primeiro, este foi um projeto
no qual me envolvi imenso e meu deu muito gozo realizar, ndo sé pelas pessoas com

guem me cruzei ao longo da realizagdo do estudo, mas também porque incidia numa
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area disciplinar pela qual sou encantada. Depois, foi um projeto que envolvia muitas
horas de pesquisa, de reformulacdo, de dedicacao.

Findando este relatorio, resta-me dizer que ndo poderia estar mais satisfeita com o
meu desempenho relativamente ao estudo que desenvolvi e aos resultados que obtive.

Foram horas e horas de trabalho que se transformaram em importantes momentos de
aprendizagem.
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Possiveis estratégias e dificuldades dos alunos na resolucéo da tarefa

“Cadeia Numérica”

2x2= 4 porgue sei a tabuada

4x2=8 porque 2x2+2x2=8

8x2=16 porque 4x2+4x2=16 OU 4x2+2x2+2x2=16
10x2=20 porque 8x2+2x2=20

12x2=24 porque 10x2+2x2=24 OU 8x2+4x2=24
14x2=28 porque 12x2+2x2=28 OU 10x2+4x2=28
18x2=36 porque 14x2+4x2=36 OU 10x2+8x2=36

Possiveis estratéegias e dificuldades dos alunos na resolucéo da tarefa

“Quantos Gelados?”

Possiveis resolucoes

Dificuldades

Alunos

Desenho de todas

as opcoes

Existem os sabores: limdo, morango e manga.
Existem as bases: cone e copo.

ST,
N

.
« !
5 [ N [ ¥ SO
3 ‘w_-.-aJ -~ - - - 4
| | |
{ | | | | |
& & | &
| N | s o
Nmmw? Nmmw? Nwmw?

A Maria pode escolher seis gelados diferentes.

Diagrama

limao Limédo
copo morango cone % morango
g manga

manga

A Maria pode escolher seis gelados diferentes.

Adicado

A Maria pode escolher 3 sabores (limdo, morango e manga) no cone e 3
(limdo, morango e manga) sabores no copo.

3+3=6

A Maria pode escolher seis gelados diferentes.

Multiplica-

céo

Existem 3 sabores de gelado (limdo, morango e manga) e 2 bases (copo e
cone).

3x2=6 OU 2x3=6

A Maria pode escolher seis gelados diferentes.

Outra:
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Possiveis estratégias e dificuldades dos alunos na resolucéo da tarefa

“Quantos Lanches?”

Possiveis resolucdes

Dificuldades

Alunos

Desenho de todas as opcbes

o B ; . % \'; ™
”ﬁ“‘f | L Tl & D
! r'L &7 e ey L

V7L V7 L V7

, L & g;{;f— | a@‘ﬁ
Jaf SaySat s
=] & - -
abf Gy Yab Yok
QJQL e Yal

V&é far Yok vai

A Maria pode escolher 24 lanches diferentes.

Como  existem  muitos
desenhos para fazer (24) os
alunos podem esquecer-se
de alguma combinacéo. Por
exemplo, colocar o cone de
limdo com banana e &gua e
nao colocar o cone de limao
com banana e sumo de
laranja.
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Diagrama

O lanche é composto por um gelado, uma peca de fruta e uma bebida.

Opcodes — o gelado pode ser de cone ou copo e com os sabores limé&o,
morango e manga. A peca de fruta pode ser banana ou péra. A bebida

pode ser 4gua ou sumo de laranja.

agua
banana 4 sumo de laranja

péra 4gua

\ sumo de laranja
agua
banana 4 sumo de laranja

cone de morango <
péra 4gua

\ sumo de laranja
agua
banana 4 sumo de laranja

péra agua
\ sumo de laranja
agua
banana 4 sumo de laranja

péra 4gua
:: sumo de laranja

agua
banana 4 sumo de laranja

péra 4gua

- sumo de laranja
agua
banana 4 sumo de laranja

péra 4gua

\ sumo de laranja

A Maria pode escolher 24 lanches diferentes.

cone de limédo

/\

cone de manga

/\

copo de limao

/\

copo de morango

N

copo de manga

/\

Os alunos podem enganar-
se na contagem de
combinagdes, isto é, em
cada diagrama existem 4
opcdes de lanches, mas os
alunos podem considerar
apenas 2 opgoes.

Os alunos podem
considerar que cada seta
representa uma opg¢do de
lanche e assim cada
diagrama é considerado
como 6 opcdes de lanches e
ndo como 4  opcdes
diferentes de lanche.
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Agua Sumo de laranja
Copo de liméo Banana Copo de liméo Banana
Copo de morango | Banana Copo de morango | Banana
Copo de manga Banana Copo de manga Banana
Cone de liméo Banana Cone de liméo Banana
Cone de morango | Banana Cone de morango | Banana
— | | Cone de manga Banana Cone de manga Banana
3| .
© Agua Sumo de Laranja
Copo de limao Péra Copo de limao Péra
Copo de morango | Péra Copo de morango | Péra
Copo de manga | Péra Copo de manga | Péra
Cone de liméo Péra Cone de limao Péra
Cone de morango | Péra Cone de morango | Péra
Cone de manga | Péra Cone de manaa | Péra
A Maria pode escolher 24 lanches diferentes.
O lanche é composto por gelado + bebida + fruta.
Gelado Bebida Fruta
Copo de limdo Agua Banana
Copo de morango | Agua Banana
Copo de manga Agua Banana
Cone de limdo Agua Banana
Cone de morango | Agua Banana
Cone de manga Agua Banana
Copo de liméo Sumo de laranja Péra
Copo de morango | Sumo de laranja Péra
Copo de manga Sumo de laranja Péra
— | | Cone de limdo Sumo de laranja Péra
E Cone de morango | Sumo de laranja Péra
% Cone de manga Sumo de laranja Péra
= || Copo de limo Agua Péra
Copo de morango | Agua Péra
Copo de manga Agua Péra
Cone de limio Agua Péra
Cone de morango | Agua Péra
Cone de manga Agua Péra
Copo de liméo Sumo de laranja Banana
Copo de morango | Sumo de laranja Banana
Copo de manga Sumo de laranja Banana
Cone de liméo Sumo de laranja Banana
Cone de morango | Sumo de laranja Banana
Cone de manga Sumo de laranja Banana

A Maria pode escolher 24 lanches diferentes.
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Existem 6 gelados diferentes.

z% Existem 2 tipos de bebidas.
8 Existem 2 tipos de frutas.
=
£ | 6x2x2=24
>
b
A Maria pode escolher 24 lanches diferentes.
.
5
@)

Possiveis estratégias e dificuldades dos alunos na resolucédo da tarefa

“Impermeaveis”

Existem a venda na loja do Senhor Manuel 18 impermeéveis.

Possiveis resolucoes Dificuldades | Alunos
& Os alunos
- podem
o desenhar
>
todas as
g | ey 2 cores mas
¥ apenas um
g tamanho de
’% impermeavei
o ° o J\ S, OU seja,
@ ,‘~§v;‘ /~>.;véf ‘ consideram 6
2 /TN .. J A cores e um
o 4 \ = N | /“\’ ~
8 i \\ A % s6 tamanho.
8 Gy | ! r’\ | .. ;
o - — ol T8 L= =
<
c
D
w
a) 2
o 00
4 &5
PN .
& 4 o"g
IR T §
{* (VR !

Tabela

Vermelho Amarelo Verde Rosa Azul Preto
< & 00} o.‘“‘q 2
/TEN P VA
GJ 7
g { \ f
= i &
o () ey | sy (SIS
I5] [
D % & &
e} ¥4 \ /\'r e = 2 o=
Rl i |
3 S TR .. i i
s ; |
o " m
2 i =3
: ‘ \ &) o
= ) | o
g . " Y edy
a

Existem a venda na loja do Senhor Manuel 18 impermeéaveis.

122




Vermelho rmelho ermelho
3o Amarelo arelo é gAmarelo
% Tamanho grande Verde Tamanho médio rde Tamanho pequeno erde
a Rosa sa Rosa
.© Azul ul zul
0o Preto to reto
Existem a venda na loja do Senhor Manuel 18 impermeaveis.
Existem 3 tamanhos de impermeéveis de seis cores. Por isso, para cada tamanho existem | Os alunos
seis cores. poderédo
adicionar o
6+6+6=18 namero de
cores novas
Existem a venda na loja do Senhor Manuel 18 impermeaveis. (2) a0
namero total
- - — - - - de opgdes
Existem 3 tamanhos de impermeaveis de seis cores. Por isso, para cada cor existem 3 obtidas na
o
3 tamanhos. tarefa do
S livro de
< = )
3+3+3+3+3+3=18 fichas.
Existem & venda na loja do Senhor Manuel 18 i svei Assim,
xistem & venda na loja do Senhor Manuel 18 impermeaveis. calculam
12+2=14,
por isso,
existem 14
impermeéavei
savenda na
loja.
Existem 3 tamanho de impermeaveis. Existem 6 cores de impermeaveis.
3x6=18
(@]
el
8 | Existem a venda na loja do Senhor Manuel 18 impermeéveis.
2| Existem 6 cores de impermeaveis. Existem 3 tamanho de impermeaveis.
=]
2 | 6x3=18
Existem a venda na loja do Senhor Manuel 18 impermeaveis.
.
=
>
O
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Possiveis estratégias e dificuldades dos alunos na resolucédo da tarefa
“Gang dos Frescos: 12 parte”

12 pergunta

Possiveis resolucdes

Dificuldades

Alunos

de
Um em um

Contagem

Contei os cromos que estdo na caderneta.

A Sofia j& colou 20 cromos na sua caderneta.

Adicdo sucessiva

Uma linha tem 5 cromos. S&o 4 linhas.

5+5+5+5= 20

A Sofia ja colou 20 cromos na sua caderneta.
ou

Uma coluna tem 4 cromos. S&o 5 colunas.

4+4+4+4+4 = 20

A Sofia ja colou 20 cromos na sua caderneta.
ou

Os cromos da cebola séo 2+2+2+2+2= 10

A quantidade de cromos de ab6bora € igual a quantidade de cromos
de cebola.

10+10=20

A Sofia ja colou 20 cromos na sua caderneta.

Multiplicacdo

Cromos da cebola 2x5=10 OU 5x2=10
Cromos da abébora 2x5=10 QU 5x2=10

10+10=20
ou
Os cromos estdo em colunas de 4 cromos e em linhas de 5 cromos.

4x5=20 OU 5x4=20

A Sofia ja colou 20 cromos na sua caderneta.

Outra:
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22 pergunta

Possiveis resolucoes

Dificuldades

Alunos

Contei os quadrados que faltam preencher com cromos.

o E
g5 E
T o
6T E .
O £ @ Paraa Sofia completar a caderneta faltam colar 10 cromos.
Uma linha tem 5 cromos. Sao 2 linhas.
5+5=10
2 Para a Sofia completar a caderneta faltam colar 10 cromos.
2
= ou
w
'
o Uma coluna tem 2 cromos. S&o 5 colunas.
©
<
2+2+2+2+2 =10
Para a Sofia completar a caderneta faltam colar 10 cromos.
£ Eu vi que a quantidade de cromos que faltavam colar na
S caderneta era igual € quantidade de cromos de cebola ou
o S | abdbora, portanto faltam colar 10 cromos.
z% E’
<8
© | Para a Sofia completar a caderneta faltam colar 10 cromos.
Numero de linhas sem cromos = 2
o Numero de colunas sem cromos = 5
g
On
8 |2x5=10 oOU  5x2=10
=
=
= Para a Sofia completar a caderneta faltam colar 10 cromos.
x
5
o
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32 pergunta

Possiveis resolugdes

Dificuldades

Alunos

Contei 0s cromos que ja estavam colados e os quadrados em

(5]
g E g branco.
SS ¢
O £ @ Quando terminar, a Sofia vai ter 30 cromos na caderneta.
Uma linha tem 5 cromos. Sao 6 linhas.
5+5+5+5+5+5= 30
2 Quando terminar, a Sofia vai ter 30 cromos na caderneta.
2
S ou
(7]
3
o Uma coluna tem 6 cromos. Séo 5 colunas.
©
<

6+6+6+6+6 = 30

Quando terminar, a Sofia vai ter 30 cromos na caderneta.

Relacdo com a pergunta
le?

Na primeira pergunta calculei o nimero de cromos ja colados.
Estavam colados 20 cromos.

Na segunda pergunta calculei o nimero de cromos que
faltavam colar. Faltavam colar 10 cromos.

20+10=30

Quando terminar, a Sofia vai ter 30 cromos na caderneta.

Numero de linhas = 6 NUmero de colunas =5

8 |6x5=30 OU 5x6=30

=

= Quando terminar, a Sofia vai ter 30 cromos na caderneta.
=

<

5

O
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Possiveis estratégias e dificuldades dos alunos na resolucédo da tarefa

“Gang dos Frescos: 22 parte”

Possiveis resolugoes

Dificuldades

Alunos

Contagem progressiva

Uma linha tem 5 cromos e o leite ocupou 4 linhas.
5+5+5+5=20

A Sofia precisa de colar novamente 20 cromos na caderneta.

Uma coluna tem 4 cromos e o leite ocupou 5 linhas.
4+4+4+4+4= 20

A Sofia precisa de colar novamente 20 cromos na caderneta.

Relacdo com a pergunta 1

Eu vi que os cromos que ficaram sujos de leite foram os cromos da cebola e da
abobora. Na pergunta 1 descobri que esses cromos eram 10+10, portanto os
cromos sujos de leite sdo 20.

A Sofia precisa de colar novamente 20 cromos na caderneta.

Eu vi que os cromos que ficaram sujos de leite foram os que a Sofia ja tinha
colado na caderneta na pergunta 1. Por isso, a Sofia precisa de colar
novamente 20 cromos.

A Sofia precisa de colar novamente 20 cromos na caderneta.

Multiplicacao

A parte suja de leite ocupou 5 linhas e 4 colunas de cromos.
5x4=20 OU 4x5=20

A Sofia precisa de colar novamente 20 cromos na caderneta.

Outra:
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