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O futuro se faz agora

E cada erro é uma vitéria
Pois a derrota ndo existe
N&o ha conquista sem labuta
A vida é uma infinita luta
Onde s6 perde quem desiste.
(Douglas Rafael)


https://www.pensador.com/autor/douglas_rafael/
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Resumo

O presente estudo, no ambito da Matematica, tem como principal objetivo compreender
0 modo como o uso de histdrias infantis potencia a aprendizagem da resolucdo de
problemas de multiplicacdo e de divisdo. Como tal, pretende identificar como é que os
alunos resolvem os problemas de multiplicacdo e de divisdo e como percecionam o

trabalho de resolugédo de problemas a partir de historias infantis.

A revisdo da literatura encontra-se dividida em trés seccdes distintas: resolucdo de
problemas; a importancia da literatura infantil na resolucéo de problemas; e, por fim, o

ensino e a aprendizagem da multiplicacdo e da diviséo.

Inserido no paradigma interpretativo, o estudo € de natureza qualitativa e com uma
metodologia baseada na investigacao-acdo. No estudo participaram vinte e seis alunos do
3.2 ano de escolaridade, tendo sido escolhidos trés alunos para que se realizasse uma

andlise aprofundada das resoluc6es dos seus problemas.

A recolha de dados foi realizada durante a intervencdo no contexto através de observagéao

participante, entrevistas informais, recolha documental e inquérito por questionario.

As conclusdes deste estudo evidenciam que os alunos utilizaram, no primeiro problema
de multiplicacdo, estratégias maioritariamente aditivas e, no segundo problema,
estratégias exclusivamente multiplicativas. Nos problemas de divisdo a estratégia mais
utilizada é o uso de produtos conhecidos, sendo esta uma estratégia multiplicativa. Para
além disto, os dados sugerem que o uso de historias infantis parece ter permitido que os
alunos ficassem mais motivados para a resolucdo de problemas de multiplicacdo e de

divisdo, facilitando assim o desenvolvimento das suas aprendizagens.

Palavras-chave: Resolucdo de problemas; Multiplicacdo e divisdo; Estratégias de
resolucdo de problemas; Histdrias infantis.



Abstract

The main objective of this study, in the field of Mathematics education, is to understand
how the use of children's stories favours multiplication and division problem solving. As
such, the study aims to identify how students address multiplication and division

problems and how they perceive problem-solving tasks using children's stories.

The literature review is divided into three distinct sections: problem solving; the role of
children's literature in problem solving; and, finally, the teaching and learning of

multiplication and division.

Adopting the interpretive paradigm, the study is of a qualitative nature and follows an
action research-based methodology. Twenty-six Year 3 class pupils (8-9 years)
participated in the study, and the problem resolution of three pupils was object of an in-
depth analysis.

Data collection was performed during the didactic intervention period using participant

observation, informal interviews, documentary collection, and questionnaire survey.

The results show that students used, in the first multiplication problem, mostly additive
strategies and, in the second problem, exclusively multiplicative strategies. Division
problems were mostly solved using known product strategy, being this a multiplicative
strategy. In addition, findings suggest that the use of children's stories motivated pupils
for multiplication and division problem-solving tasks, thus facilitating the learning

process.

Keywords: Problem solving; Multiplication and division; Problem solving strategies;

Children's stories.
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Capitulo I — Introducao

Esta investigacdo esta inserida na Unidade Curricular Estagio 1V, do curso de Mestrado
em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° ciclo do Ensino Bésico e tem como contexto
uma proposta pedagogica desenvolvida numa turma de 3.° ano do 1.° ciclo do Ensino
Bésico, no ano letivo 2017/2018.

No presente capitulo, apresento o tema do estudo, as motivacGes que me levaram a
realizacdo do mesmo e 0s objetivos e questdes que orientaram todo o trabalho.
Seguidamente, exponho a pertinéncia do tema, quer a nivel pessoal, quer tedrico. Por

ultimo, explicito o modo como esté organizado o presente relatorio.

1.1. Motivagdes, objetivo e questdo do estudo

Ao longo do meu percurso escolar, a Matematica sempre foi a area/disciplina com que
mais me identifico. Desde cedo que a minha relacdo com a Matemaética foi bastante
prazerosa, tendo oportunidade de ter professores que me incentivaram nesta area e
permitiram que o meu entusiasmo e curiosidade fossem cada vez maiores. Considero que
esta relacdo positiva com a Matematica deve ser incentivada nas criancas logo desde o0s
primeiros anos, pois “a aprendizagem Matematica € construida a partir da sua curiosidade
e entusiasmo e ¢ desenvolvida, de forma natural, a partir das suas experiéncias” (NCTM,

2007, p. 83).

A escolha de trabalhar Matematica no meu projeto de investigacdo foi, desde logo, um
imperativo pessoal e enquanto frequentei as Unidades Curriculares de Iniciacdo a Préatica
Pedagdgica da Licenciatura em Educacdo Basica consolidei ainda mais a minha escolha,
porque senti muitas dificuldades em interpretar as representacdes e raciocinios das
criangas, uma vez que ndo conseguia interpretar situagdes matematicas que nao fossem
formais e desse modo necessitava de estudar/investigar acerca das aprendizagens
matematicas das criancas. De acordo com Gaio e Duarte (2004, p. 130) o professor ndo
pode “encarar o ensino da Matematica como uma simples contextualizagdo do ensino
formal, mas tem de integrar um adequado conhecimento do conteddo com um

conhecimento didatico da Matematica, que lhe permita dar resposta a problemas”.
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Quando frequentei o estagio I, na valéncia de jardim de infancia, fiquei entusiasmada com
0 método de trabalho da educadora. Nesta pratica observada, participada e refletida por
mim, enquanto estagiaria, verifiquei que a educadora utilizava as historias infantis como
fio condutor das tarefas que propunha as criancas. A educadora baseava a sua pratica no
Movimento da Escola Moderna, partindo sempre dos interesses das criancas, ou seja, 0S
livros eram escolhidos de acordo com as teméticas que estas pretendiam trabalhar. A
sequéncia de tarefas iniciava-se com a exploracdo da histdria (leitura/dramatizacao) e s6
depois surgiam as tarefas que eram interdisciplinares, pois, abordavam varias areas de

conteudo.

Foi ao refletir sobre esta prética, que, por momentos, pensei em alterar o foco da minha
investigacdo (na area da Matematica) e planeei realiza-la sobre as potencialidades das
historias infantis. Usar as historias como indutor de tarefas motivava as criancas e fazia
com que se envolvessem muito mais nas atividades, talvez pelo facto de as historias

abordarem aspetos proximos do seu “mundo real” ou do seu imaginario.

Quando iniciei o estadgio Ill, numa turma do 1.° ano tentei colocar em prética a
metodologia observada no jardim de inféncia e que pretendia entéo aprofundar no meu
projeto de investigacdo. Contudo senti-me um pouco perdida, porque apesar de utilizar
as historias como fio condutor das atividades ndo consegui averiguar as potencialidades
das mesmas, uma vez que tentei abranger no meu estudo todas as areas curriculares. A
partir desta experiéncia refleti sobre a minha escolha de tema e conclui que poderia
articular/integrar as duas vertentes em que gostaria de trabalhar, ou seja, por um lado
pretendia focar o meu estudo na area da Matematica e, por outro, utilizar como indutor

da aprendizagem as histdrias infantis.

O meu projeto de investigacdo intitula-se “Historias com desafios matematicos — a
literatura infantil como meio potenciador da resolucédo de problemas de multiplicacéo e

divisdo”, e tem o seguinte objetivo:

e Compreender o modo como o uso de histdrias infantis potencia a aprendizagem

da resolucdo de problemas de multiplicacdo e divisao.

De acordo com este objetivo, formulei as seguintes questdes, que me orientaram no

decorrer de toda a investigagéo:
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e Como é que os alunos de 3. ° ano resolvem problemas de multiplicacdo e de
divisdo a partir de histérias infantis?
e Como ¢ que os alunos percecionam o trabalho de resolucdo de problemas de

multiplicacdo e de diviséo a partir de historias infantis?

1.2. Pertinéncia do estudo

A resolucdo de problemas assume-se como o foco principal do curriculo de Matematica
(NCTM, 1991, p. 19), deste modo é necessario que seja trabalhada desde os primeiros
anos. Comeco por explicitar o que entendo por problema “uma situagdo que ndo pode
resolver-se utilizando processos conhecidos e estandardizados, quando é necessario
encontrar-se um caminho para chegar a solucdo e esta procura envolve a utilizacdo do

que se designa por estratégias” (Boavida et al., 2008, p.15).

Atualmente em Portugal, a aprendizagem em Matematica ainda se baseia muito no ensino
tradicional, onde se privilegiam exercicios e atividades de memoria, que embora
importantes ndo podem ultrapassar a competéncia de resolucdo de problemas, porque
“quem resolve um problema ¢ desafiado a pensar para além do ponto de partida, a pensar
de modo diferente, a ampliar o seu pensamento e, por estas vias, a racionar

matematicamente” (Boavida, Paiva, Cebola, Vale & Pimentel, 2008, p. 14).

Para que os problemas sejam vistos ndo s6 como um objetivo do ensino da Matematica,
mas também como um meio, é necessario que os professores assumam o controlo na
exploracdo dos mesmos, ou seja, os professores sdo desafiados a selecionar tarefas
apropriadas, a orientar os alunos a medida que estes se vdo envolvendo na sua resolucéo
e a avaliar a sua compreensdo da matematica. Estas responsabilidades essenciais do
professor, influenciam o sucesso da atividade de resolucdo de problemas (Shackow &
O Connell, 2008, p. 9).

Os problemas propostos no ambito do meu estudo sdo maioritariamente problemas de
multiplicacdo, uma vez que no 3.°ano de escolaridade esta é a operagdo com maior
notoriedade e é essencial que os alunos desenvolvam o0s seguintes marcos de

aprendizagem:

“a consolida¢do do entendimento da um grupo como uma unidade; a propriedade

distributiva da multiplicacdo em relacdo a adicdo; a propriedade comutativa; 0s
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padrdes de valor de posicdo associados a multiplicacdo por 10; a propriedade

associativa da multiplicacdo; a compreensdo da relagdo inversa entre a

multiplicacdo e a diviséo e compreensdao  do sentidoproporcional da
multiplicagdo”(Mendes, Brocardo & Oliveira,2011, p. 3)

Para além de problemas de multiplicacdo, também foram propostos problemas de divis&o.
Ao resolverem estes problemas os alunos podem recorrer a multiplicacao,
compreendendo deste modo a relacéo entre as operagdes pois, tal como defendem Ponte
e Serrazina (2000, p. 254), “para compreender a relagdo entre as operagdes ¢ essencial

perceber cada uma das operagdes”.

A Matematica, assim como qualquer outra area curricular, ndo deve ser trabalhada por
“gavetas”, pois as criangas deste nivel etario apercebem-se da realidade como um todo
globalizado (ME, 2004). Deste modo, achei pertinente relacionar a Matematica com a
literatura, sendo estas duas das areas menos trabalhadas de modo integrado, talvez devido
a “dicotomia entre a matematica e a lingua, o que leva alguns alunos a afirmarem o gosto

por uma delas em oposicdo a outra” (Menezes, 2011, p. 68).

No ambito da literatura, usei o livro infantil como indutor das tarefas matematicas que se
irdo focar na resolucéo de problemas. Este € um recurso pedagogicamente rico e podera
contribuir para romper com a viséo tradicionalista que existe acerca do ensino da
Matematica (Smole, 1995). Por outro lado, a utilizacdo de histérias permite que as
criancas aprendam com maior motivacdo e dedicacdo e, consequentemente, que desde
cedo aprendam a gostar de Matematica, sendo essa a principal tarefa do professor do 1.°
ciclo (ME, 2004).

Os livros infantis selecionados para o meu projeto de investigagdo sao “365 pinguins”,
“Tantos animais” e “200 amigos ou mais para 1 vaca”. A escolha dos livros prende-se
com o facto de serem livros com contedo matematico incorporado (Marston, 2014), ou
seja, sdo livros que pretendem entreter os leitores, a0 mesmo tempo que apresentam
conceitos matematicos propositadamente incorporados. No caso especifico destes livros,

a historia que apresentam esta associada em parte as operacdes multiplicacdo e diviséo.

Tal como defende Géaston (2008, p. 2) as criangas, ao aprenderem Matematica atraves da
literatura, “tornam-se pensadores e solucionadores de problemas criticos” promovendo
deste modo o processo de ensino e aprendizagem em Matemaética e, em especial, a

resolucéo de problemas (Santos, 2015).
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1.3. Organizacdo do Relatorio

O presente relatério encontra-se organizado em seis capitulos. O primeiro e atual capitulo
designa-se por “Introducgdo” e apresenta o tema, a sua pertinéncia, as minhas motivacgdes

e ainda, o0 objetivo e questdes problema da investigacéo.

O segundo capitulo constitui a revisdo da literatura, que estd dividida em trés secces.
Designei a primeira seccdo por “Resolucdo de problemas” e nela discuto o conceito de
problema de acordo com diversos autores, apresento as fases de resolucdes de problemas
de acordo com Pdlya, e por fim, foco, a importancia da resolucao de problemas no ensino
da Matemaética. A segunda sec¢do intitula-se por “O ensino e a aprendizagem da
multiplicagdo e da divisdao” e explicita a importancia da aprendizagem da multiplicacéo e
da divisdo, bem como as estratégias e procedimentos de resolucdo de problemas que
envolvam estas duas operacGes. Na terceira e Ultima seccdo deste primeiro capitulo,
designada por “A importancia da literatura infantil na resolugéo de problemas” apresento
uma discussdo, baseando-me em autores de referéncia, sobre a relacdo existente entre a
literatura infantil e o ensino da Matematica, e ainda sobre as potencialidades da

articulacdo entre estas duas areas distintas.

No terceiro capitulo, “Metodologia”, comego por descrever e justificar as opgdes
metodoldgicas que adotei, enfatizando e clarificando o paradigma interpretativo e a
abordagem qualitativa, assim como a investigacdo-acdo. Seguidamente caraterizo o
contexto onde decorreu a investigacdo, tal como os participantes. Finalmente apresento
e caraterizo as técnicas de recolha de dados, destacando a observacdo participante, a
recolha documental, o inquérito por entrevista e por questionario, e ainda, 0S processos

de recolha e de anélise de dados.

O quarto capitulo apresenta a “Proposta Pedagogica” que planeei e implementei para a
concretizacdo desta investigacdo. Neste capitulo apresento os problemas propostos aos
alunos e o modo como foram trabalhados em sala de aula, descrevendo e refletindo sobre

a sua implementacgéo no contexto.

No quinto capitulo, analiso os dados recolhidos, dando énfase as producdes dos alunos.
Para além das producdes, serdo ainda analisadas as entrevistas e inqueritos realizados com

os alunos, considerando o objetivo e as questdes do estudo que realizei.
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Finalmente, no sexto e ultimo capitulo, apresento uma sintese do estudo e tento dar
resposta as questdes orientadoras da investigacao que realizei. Ainda neste capitulo reflito
sobre todo o processo de investigacdo, considerando as dificuldades sentidas e as

aprendizagens realizadas ao longo deste trabalho.
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Capitulo II — Revisao da literatura

Neste segundo capitulo apresento a revisao da literatura com o objetivo de aprofundar os
conhecimentos essenciais da tematica de investigacdo em causa. Inicio com a definigédo
do conceito de problema e em seguida apresento as etapas de resolucdo de problemas,
segundo Polya. Seguidamente discuto, de acordo com autores de referéncia, sobre a
importancia da resolucéo de problemas no ensino da Matematica. Numa segunda seccao,
abordo e clarifico aspetos relacionados com a aprendizagem da multiplicacao e da divisdo
e quais as estratégias e procedimentos de resolugdo de problemas de multiplicacéo e
divisdo. Por fim, discuto a importancia da literatura infantil na resolucdo de problemas

matematicos.

2.1. Resolucéo de problemas

Em Portugal, a partir dos anos 80 do século XX, foram desenvolvidos diversos estudos
que tiveram como resultado alteracdes nas perspetivas curriculares para o ensino da
Matematica (Boavida & Menezes, 2012). Saber Matematica era sindbnimo de saber
calcular, enfatizando-se o dominio de regras e técnicas matematicas, mas com o decorrer
do tempo e a evolugdo dos estudos concluiu-se que a énfase deve estar “na utilizagdo da
matematica para resolver problemas, para raciocinar e para comunicar” (DEB, 2001, p.
58). Apesar deste reconhecimento ndo € visivel a sua aplicacdo na maioria das praticas,

tal como afirmam Boavida e Menezes (2012):

Com efeito, em muitas aulas, ndo apenas portuguesas, continua a predominar um
ensino da Matematica baseado na metafora da transmissao e em que ao aluno se
atribui o mero papel de memorizar ideias, técnicas e procedimentos mesmo que

néo lhes atribua significado nem compreenda a sua razéo de ser (p. 288)

Resolugdo de problemas ¢ um termo polissémico porque “pode significar coisas
diferentes para pessoas diferentes ao mesmo tempo e coisas diferentes para a mesma
pessoa em momentos diferentes” (NCTM, 1980, p. 3). Polya (1968, p. 9) refere que é
“encontrar uma saida para uma dificuldade, contornar um obstaculo, atingir um objetivo
quando a partida ndo seria atingido”, Oou Seja, € um processo que requer uma

aprendizagem ativa, em que o aluno aprende pelo proprio esforco.
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2.1.1. O que é um problema?

Ao falar de resolucdo de problemas, torna-se imperativo caraterizar o entendimento de
problema, dado que muitas vezes é confundido com termos como exercicio ou tarefa, no
entanto € um conceito dificil de caraterizar dada a sua complexidade (Vale & Pimentel,
2004).

Diversos autores definem problema. Nas Normas Profissionais para o Ensino da
Matematica (1994, p. 11) o termo ¢ apresentado como sendo “uma situagdo em que uma
ou mais solugdes apropriadas precisam ainda de ser encontradas”, para Lester sdo simples
situacOes e para Vergnaud € “tudo o que implica a construcéo de uma resposta ou de uma
acao” (Boavida, 1993, p. 101). Tendo por base as defini¢cbes acima apresentadas realgo
o facto de um problema ser caraterizado por ndo ter uma solucdo Obvia, porque ndo
permite a utilizacdo de um algoritmo que conduza de imediato a solucdo, tal como

acontece nos exercicios.

Tal como ja referido na secgdo da pertinéncia do estudo, o entendimento assumido neste
trabalho para a definicdo de problema é de Boavida et al. (2008), embora esta definicdo
esteja associada ao que é dito pelo ME (2001) que afirma ser “uma situa¢ao ndo rotineira
que constitua desafios para os alunos e em que frequentemente, podem ser utilizadas

diversas estratégias” (p. 68).

Em suma, podemos dizer entdo, que para “resolver um problema ¢ preciso aplicar
conhecimentos” (Barros & Palhares, 1997, p. 165) e para além disso saber aplica-los,
sendo para isso “util ensinar os alunos uma forma sistematica e organizada de resolver
problemas” (Lopes, Bernardes, Loureiro, Varandas, Oliveira, Delgado & Graga, 1999, p.
10).

2.1.2. Fases da resolucéo de problemas

Tal como o termo problema, também as fases da resolucdo de problemas sdo muito
abrangentes existindo diversos modelos que as anunciam, tais como: IDEAL (ldentify
Define Explore Act and Look and Learn) defendido por Bransford e Stein (1984); Hayes
(1981); Shoenfeld (1985, referido por Afonso, 2008); Lester (1985, referido por Afonso,
2008); Borralho (1990); entre outros. No entanto foi 0 modelo de George Polya (1973)
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que se distinguiu “por ter sido o primeiro e porque serviu de base a todos os outros”

(Lopes, etal., 1999, p.10).

Pdlya dividiu o seu modelo em quatro fases que constituem o processo de resolugédo de

problemas. A seguinte caracterizagédo das fases foi baseada em Palhares (2004).

A primeira fase € a compreensao do problema, a segunda fase é a delineacéo de um plano
de resolucdo, a terceira fase é a execucdo do plano e, por ultimo, a verificacdo e

interpretacéo do resultado obtido.

Na fase de compreender o problema o aluno deve identificar os dados, o objetivo e as
condigbes do problema. E nesta fase que pode tentar explicar o enunciado por palavras

suas, caso isso aconteca, confirma-se que o aluno compreendeu o que € solicitado.

Apdbs a compreensdo sobre o problema estar adquirida € necessario delinear o plano de
resolucdo, ou seja, o aluno ird escolher que caminho vai seguir e, para isso, pode tentar
diversas estratégias ou relacionar o problema em questdo com outros que ja tenha

resolvido, para mais facilmente chegar a solucéo.

A terceira fase consiste na execuc¢do do plano, e é aqui que o aluno vai chegar a solucdo
testando o planeamento que fez. Caso a execugdo ndo produza quaisquer solugdes o aluno

tera de voltar a segunda fase, planeando e testando outras estratégias diferentes.

Na verificacdo e interpretacdo do resultado obtido, o aluno verifica se a solugdo obtida se
relaciona com as condicdes apresentadas anteriormente no enunciado (Palhares, 2004).

Apesar do modelo promovido por Pdlya ser uma referéncia essencial para todos os
investigadores da area da matematica, ndo € de todo simples de ser aplicado no Ensino
Bésico, sendo sugerido “para problemas bastante mais complexos” (Boavida et al., 2008,
p. 22), contudo autores como Fernandes, Vale, Fonseca e Pimentel (1995) propuseram
uma adaptacdo ao modelo de Polya que é constituida apenas por trés fases (Ler e
compreender o problema; Fazer e executar um plano; Verificar a resposta) e é sugerida
por Boavida et al. (2008) a sua utilizacdo nos primeiros anos do ensino basico.

2.1.3. A importéncia da resolucéo de problemas

A resolucédo de problemas ndo é um tema recente. Em 1933 John Dewey considerou que

0 desenvolvimento de capacidade de resolugdo de problemas era um objetivo
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fundamental da educacdo (Valente & Neto, 1989). De acordo com esta consideracéo, a
resolucéo de problemas é um processo que rompe com o ensino tradicional, que se baseia
na aprendizagem de conteudos, onde ¢ importante que os alunos “memorizem dados e

efetuem calculos” (O’Connell, 2007, p. 7).

Ao longo dos anos, o tema da resolucéo de problemas tem sido frequentemente abordado,
talvez devido ao facto do principal objetivo da educacdo ser ensinar 0s mais novos a
pensar, e da resolucdo de problemas requerer o desenvolvimento do raciocinio logico, a

estimulacdo do pensamento e a criatividade (Boavida, 1992).

Tal como defende Boavida (1993, p. 92) a resolucdo de problemas tem uma “dimensdo
insubstituivel e indispensavel a producdo de conhecimento cientifico, nomeadamente de
conhecimento matematico” e deste modo tem vindo a ser reconhecida a sua importancia
no curriculo nacional de Matematica. Os documentos normativos nas Ultimas décadas
enfatizam a importancia da resolucédo de problemas destacando o facto de ser fundamental

para o desenvolvimento do raciocinio matematico da crianca, logo desde o pré-escolar.

O Curriculo Nacional para o Ensino Basico — Competéncias Esséncias (ME, 2001, p. 68)
refere que “a resolugdo de problemas constitui, em matematica, um contexto universal de
aprendizagem e deve, por isso, estar presente, associada ao raciocinio e a comunicacao e

integrada naturalmente nas diversas atividades”.

Também o documento da Organizacdo Curricular e Programas do 1.° ciclo do Ensino
Basico (ME, 2004, p. 164) referia que a resolucdo de problemas “coloca o aluno em
atitude ativa de aprendizagem, quer dando-lhe a possibilidade de construir no¢des como
resposta as interrogacoes levantadas, quer incitando-o a utilizar aquisices feitas e a testar

a sua eficiéncia”.

No mesmo sentido, no Programa de Matematica do Ensino Basico (ME, 2007, p. 6) a
resolucdo de problemas é apresentada como sendo uma capacidade transversal de
aprendizagem ao longo dos trés ciclos e ¢ “uma atividade privilegiada para os alunos

consolidarem, ampliarem e aprofundarem o seu conhecimento matematico”.

O atual programa de Matemaética aduz a resolucdo de problemas como um dos principais
objetivos do ensino béasico, porque “é fundamental que os alunos ndo terminem este ciclo

de ensino conseguindo responder corretamente apenas a questdes de resposta imediata”

(ME, 2013, p. 5).
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Também em documentos curriculares ou de natureza curricular internacionais a resolugéo
de problemas € tida em conta como um processo importante na aprendizagem da
matematica. A UNESCO (1990) equivale a importancia da resolucdo de problemas com
a aprendizagem da leitura e da escrita, ja 0 NCTM (1991, p. 29) refere que “a resolugdo
de problemas néo é um topico distinto, mas um processo que atravessa todo o programa
e fornece o contexto em que os conceitos devem ser aprendidos e as competéncias

desenvolvidas”.

A resolucéo de problemas permite explorar diversos conteudos matematicos, visto que
“os bons problemas proporcionam aos alunos a oportunidade de consolidar e ampliar os
seus conhecimentos e podem estimular a aprendizagem da matematica” (NCTM, 2007,
p. 57), contudo ha que ter em conta tarefas que proporcionem aos alunos oportunidades
de se envolverem ativamente no raciocinio, na criacdo de sentido e na resolugdo de
problemas, para que eles desenvolvam uma compreensdo profunda da matemaética
(NCTM, 2014).

Para além dos aspetos mencionados anteriormente, a resolugéo de problemas é importante
porque permite estabelecer conexdes entre Varios temas mateméticos e entre a
Matematica e outras areas curriculares (Boavida et al., 2008), o que permite que a
aprendizagem seja um processo interdisciplinar, pois “envolve sempre a mobilizagdo
integrada de capacidades, conhecimentos, estratégias, atitudes, enfim, de competéncias
diversificadas” (Costa & Mendes, 2017, p. 1).

2.2. A importancia da literatura infantil na resolucdo de
problemas

A literatura infantil acompanha-nos desde os primeiros anos de vida, mas nem sempre lhe
damos o devido valor e definimo-la banalmente como sendo os “livros para as criancas”.
Na verdade, a literatura infantil € muito mais do que isso, mas por ser um termo tao
complexo, ndo hd uma Unica definicdo para 0 mesmo. Autores como Soriano (1975),
Bicchhonnier (1991), Cervera (1992), Judith Hillman (1995), Zilberman (1995) e mais
recentemente Mesquita e Parafina (2002) definiram o conceito literatura infantil, mas
foco-me na definicdo de Cervera (1991) que afirma que a literatura para a infancia é
qualquer producéo que tenha como veiculo a palavra com toque artistico e criativo e que

tenha como destinatario a crianca (Bastos, 1999).

22



A literatura infantil € um recurso importante para o desenvolvimento de competéncias
linguisticas nos primeiros anos de escolaridade. A utilizagdo deste recurso promove a
“emergéncia da literacia de leitura e envolvimento positivo com livros e leitura, a
compreensdo de historias; o desenvolvimento de capacidades linguisticas e da
consciéncia linguistica” (Costa & Mendes, 2017, p. 2). Assim como desenvolve
competéncias linguisticas, a literatura infantil também pode desenvolver um contexto

adequado para construir significados matematicos (Janes & Strong, 2014).

A Matematica e a Literatura sdo duas areas curriculares que tém estado pouco
interligadas, tal como referem Souza e Passos (2005, p. 3) “a lingua materna e a
matematica estdo presentes nos programas curriculares desde o inicio da escolaridade,
porém apresentadas de forma fragmentada”. Este facto pode ser alterado ao utilizar-se a
literatura infantil como recurso no processo de ensino de Matematica o que permite
motivar os alunos, estabelecer conexdes com 0s Seus interesses e criar contextos de
aprendizagem mais significativos, funcionando assim como uma estratégia poderosa para
desenvolver o conhecimento e capacidades matematicas (Cook, 2011; Harb, 2007;
Menezes, 2011; NCTM, 2000; Smole, 2000). Para além destes aspetos, a literatura
infantil faz face a diversidade, na medida em que os alunos sdo capazes de se adaptar
mais facilmente ao contexto de aprendizagem e construir diferentes tipos de
conhecimento matematico, que podem ir desde o mais informal até ao mais formal,
dependendo das vivéncias e do grau de desenvolvimento cognitivo de cada aluno
(NCTM, 2000).

Utilizar como metodologia a interdisciplinaridade, ou seja, trabalhar duas areas
curriculares simultaneamente, neste caso Portugués e Matematica sO podera trazer

beneficios para qualquer uma delas, pois

“a matematica da ao portugués, e em particular a literatura, estruturacdo de
pensamento, organizacdo l6gica e articulacdo do discurso. O portugués da a
matematica capacidades comunicativas como a leitura e interpretacdo de texto
(escrito e oral) e também capacidades de expressao (escrita e oral, em particular a
discusséo). (Menezes, 2011, p. 69)

A permeabilidade entre as duas areas pode acontecer, como ja referido, através da
literatura infantil, mas é essencial que haja uma selecdo criteriosa dos livros a utilizar. Tal

como referem Van den Heuvel-Panhuizen e Elia (2012) é necessario analisar as ideias

23



matematicas incorporadas, o publico alvo a que se destinam e a possibilidade de se
estabelecerem conexdes. Para Marston (2010) ha que ter atencdo ndo sé ao texto, mas
também as imagens, dado que a inter-relagdo entre texto e imagens visuais em livros
infantis é fundamental para entender como as criancas formam conceitos, incluindo os
conceitos matematicos. A mesma autora categoriza os livros infantis que podem ser
utilizados em matematica em trés categorias: conteudo percecionado, contetdo explicito

e contetido incorporado.

Os livros com conteudo percecionado apresentam, sem intencionalidade, os conteidos
matematicos, ou seja, sdo livros que tém fundamentalmente objetivos de fruicdo literaria.
Livros com conteddo explicito sdo escritos com informacGes explicitas a conteddos
matematicos, como por exemplo os livros para “contar”. Por fim, os livros com contetido
incorporado sdo livros com finalidades de fruicdo literaria, mas que incluem
intencionalmente ideias matematicas. Os livros infantis incluidos em qualquer uma das
categorias podem fomentar a aprendizagem da Matematica, no entanto no presente

trabalho foram apenas usados livros com contedo matematico incorporado.

E possivel concluir que a literatura infantil pode aumentar a motivacio para a
aprendizagem da Matematica, pois relaciona conceitos matematicos com o quotidiano do
aluno e proporciona a resolucdo de problemas matematicos (Cook, 2001; Harb, 2007),
para além disso possibilita a reflexdo e dialogo sobre as ideias, conceitos matematicos e
outras areas de conhecimento, o que permite que o aluno tenha uma visdo ampla do

conhecimento (Souza & Oliveira, 2010).

2.3. O ensino e a aprendizagem da multiplicacdo e da divisao

Nesta seccdo discuto aspetos relacionados com a aprendizagem da multiplicagdo e da
divisdo, focando a minha discussdo nos documentos curriculares em vigor. Ainda nos
topicos relacionados com a aprendizagem da multiplicacdo e da divisdo faco uma breve
referéncia a progressdo de aprendizagem destas operacdes, atendendo a autores que se
debrucam sobre esta tematica. Por fim, apresento e discuto estratégias/procedimentos de

resolucéo de problemas de multiplicacéo e de diviséo.

Na aprendizagem da multiplicag&o e da divisdo é importante que os alunos desenvolvam

o sentido de ntimero, uma vez que “a compreensdo dos numeros e das operagdes, 0
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desenvolvimento do sentido de numero e a aquisic¢do do calculo aritmético constituem o
cerne da educag¢do matematica” (NCTM, 2007, p. 34).

Tendo em conta a afirmacédo acima transcrita torna-se importante caraterizar o sentido de

namero, que segundo Mclintosh, Reys e Reys (1992) refere-se a:

Uma compreensdo geral do individuo sobre os nimeros e as operacdes juntamente
com a capacidade e predisposicao para usar essa compreensao de modo flexivel
para fazer juizos matematicos e para desenvolver estratégias Uteis na manipulacéo
dos nimeros e das operacOes. Reflete uma capacidade e uma predisposicdo para
usar 0s nameros e os métodos de calculo como um meio de comunicacdo,

processamento e tratamento de informacao (p. 3).

O desenvolvimento do sentido de nimero é um processo que se realiza ao longo de todo
0 percurso escolar (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999) e é necessario para ter um
calculo mental flexivel (Ell, 2001). Por sua vez, autores como Baek (1998) ou Heirdsfield
e Cooper (2004) defendem que o desenvolvimento de célculo mental promove o sentido

de ndmero.

Quando refiro calculo mental refiro-me ao calculo “com a cabeca”, mas com
compreensdo (Anghileri, 2003), ou seja, neste tipo de calculo os alunos recorrem ao
conhecimento sobre 0s numeros, as relagdes numéricas e as propriedades das operacoes,
podendo utilizar registos escritos (Buys, 2008). Tendo em conta esta caracterizacao é
inevitavel relacionar o calculo mental com o sentido de ndmero, dado que o

desenvolvimento de um promove o desenvolvimento do outro (Varol & Farran, 2007).

A multiplicacdo e divisao sdo operagdes indispensaveis de serem exploradas em conjunto
uma vez que a relacéo entre a multiplicacao e a divisdo conduz a evolucgéo de estratégias
utilizadas pelos alunos nas resolugdes dos problemas (Mendes, 2013). Tendo em conta a
afirmacéo anterior, a relacdo entre a multiplicacéo e a divisao deve ser evidente para 0s

alunos logo desde os primeiros anos de ensino.

2.3.1. A aprendizagem da multiplicacéo

A aprendizagem da multiplicacdo deve ser perspetivada tendo em conta um
desenvolvimento gradual, ou seja, comegando por se utilizar formas informais de calculo

até se atingir as mais formais (ME, 2007). Para além deste aspeto, as Normas para o
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Curriculo e a Matematica Escolar evidenciam que “um trabalho continuo, com os
ndmeros e as suas propriedades, constroi os fundamentos da compreensdo e uso de
simbolos e expressdes algébricas” (NCTM, 2007, p. 3).

Contudo, o Programa e Metas Curriculares de Matemaética para o Ensino Basico (ME,
2013) refere que no 1.° ciclo a “memorizagao e compreensao sdo complementares” (p. 4)
relativamente a multiplicacdo, ou seja, evidencia que o importante € conhecer as tabuadas
de memoria, afirmando mesmo que “conhecer as tabuadas basicas de memoria, permite
poupar recursos cognitivos que poderao ser direcionados para a execuc¢do de tarefas mais
complexas” (p. 4). Para além disso também defende que é importante desenvolver a
compreensdo multiplicativa através da resolucdo de problemas, tal como evidencia a meta
curricular “problemas de um ou mais passos envolvendo situacdes multiplicativas nos
sentidos aditivo e combinatorio” (ME, 2013, p. 8).

O calculo mental também nao é referido no novo Programa de Matematica (ME, 2013),
mas é utilizado o termo fluéncia de calculo, que deve ser desenvolvida através de

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

Segundo o Programa de Matematica (ME, 2013, p. 6), “é fundamental que os alunos
adquiram (...) fluéncia de célculo e destreza na aplicagdo dos quatro algoritmos”, ou seja,
uma das preocupacgdes deste documento parece ser que os alunos consigam calcular
facilmente com os algoritmos, quando as suas intencionalidades deveriam de estar
centradas na compreensao dos numeros, formas de representacdo dos numeros e relagdo
entre 0s nameros e sistemas numéricos; compreender o significado das operacdes e 0

modo como se relacionam entre si (NCTM, 2007).

Focando-me no ensino e aprendizagem da multiplicacdo ha investigaces como as de
Fosnot e Dolk (2001), Jacob e Willis (2003) e Brocardo, Delgado e Mendes (2005) que
tém estudado esta temética.

Fosnot e Dolk (2001) defendem que a aprendizagem da multiplicacdo deve ser
fundamentada em cinco “grandes ideias” (big ideas), que sdo: compreensdo de grupo
como unidade; propriedade distributiva da multiplicacdo em relacdo a adi¢ao e subtracéo;
propriedade comutativa; propriedade associativa; e, padrdes de valor de posigédo

associados a multiplicagéo por 10.
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A compreensdo de grupo como unidade relaciona-se com o facto de os alunos utilizarem
ndmeros para a contagem de objetos e passarem para a contagem por grupos (Fosnot &
Dolk, 2001).

A segunda grande ideia, propriedade distributiva da multiplicacdo em relacéo a adicdo e
subtracéo, relaciona-se com a compreensédo de que numa multiplica¢do, a decomposigéo
dos fatores, bem como a adi¢do ou subtracdo dos produtos parciais, ndo altera o resultado
do produto dos fatores iniciais (Fosnot & Dolk, 2001).

A propriedade comutativa da multiplicacdo remete para o facto de na multiplicacdo a

troca de ordem dos fatores néo altera o produto final (Fosnot & Dolk, 2001).

A ideia referente a propriedade associativa da multiplicagdo relaciona-se com o facto de
os fatores poderem ser agrupados de diferentes formas sem que exista qualquer alteragéo
no produto final (Fosnot & Dolk, 2001).

A Ultima ideia, padrGes de valor de posicdo associados a multiplicacdo por 10, relaciona-
se com a propriedade comutativa da multiplicacdo e com a multiplicagdo por 10. Com
esta ideia é importante que os alunos compreendam que calcular 5x10 ou 10x5 é
exatamente igual, ndo induzindo pela explicacdo de que quando se multiplica um numero

por 10 basta acrescentar um 0 no resultado (Fosnot & Dolk, 2001).

Também Jacob e Willis (2003) consideram que para se progredir na aprendizagem da
multiplicacdo os alunos tém de passar por cinco fases: contar um a um; composicao

aditiva; contar de varios para um; relagdes multiplicativas; e, operando com operadores.

Na primeira fase, contar um a um, o aluno conta objeto a objeto, para conseguir descobrir
0 numero total de objetos, e, caso a ordem seja alterada, o aluno sente necessidade de
voltar a contar tudo de novo (Jacob & Willis, 2003).

A composicdo aditiva carateriza-se pelo facto de os alunos ja compreenderem que a
quantidade é permanente e também j& reconhecem grupos iguais, recorrendo muitas vezes

a contagens por saltos ou adicGes repetidas (Jacob & Willis, 2003).

A fase contar de varios para um obriga que o aluno considere o nimero de grupos e o
numero de elementos por grupo, para que consiga adicionar repetidamente esse nimero,

sabendo que o tem de repetir pelo numero de grupos existentes (Jacob & Willis, 2003).
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Na fase das relagbes multiplicativas € que os alunos compreendem que a multiplicacao
envolve trés aspetos, que sdo o multiplicando, o multiplicador e o produto (Jacob &
Willis, 2003).

A fase calculando com operadores significa que o aluno recorre a diversas operacgoes para
resolver a multiplicacé@o proposta (Jacob & Willis, 2003).

A semelhanca do que acontece com outras operacdes, a aprendizagem da multiplicagdo
desenvolve-se em trés niveis distintos designados por calculo por contagem, estruturado

e por ultimo formal (Brocardo, Delgado & Mendes, 2005).

O calculo por contagem é considerado o primeiro nivel da multiplicacdo. Neste nivel os
alunos utilizam estratégias e procedimentos de adi¢Ges sucessivas, nao utilizando a
multiplicacdo como operagdo. Por exemplo, apresenta-se uma caixa de fruta e pede-se
para calcular o nimero total de frutas, espera-se que efetuem calculos multiplicativos
recorrendo ao modelo de disposicdo retangular, mas se efetuarem contagens de 2 em 2, 3
em 3 ou 4 em 4 estdo a recorrer a adi¢Oes sucessivas e ndo a multiplicacdo (Brocardo et
al., 2005).

O calculo estruturado é o segundo nivel de céalculo multiplicativo. Neste caso os alunos
ja estabelecem relacdo entre uma mesma quantidade que se repete um determinado
namero de vezes, ou seja, estrutura-se para multiplicar. Exemplificando com o exemplo
anterior, o aluno pode observar a caixa e referir que sdo 20 frutas, tendo utilizado o
modelo linear ou retangular para 14 chegar. No modelo linear o aluno iria a mesma
recorrer a adi¢des sucessivas somando o numero de frutas por filas, j& no modelo
retangular multiplicaria o nimero de frutas da horizontal pelo nimero de frutas da vertical
(Brocardo et al., 2005).

O ultimo nivel de calculo corresponde ao célculo formal. Neste nivel os alunos ja
conseguem estabelecer diferentes relagdes numéricas efetuando o célculo do produto
entre dois nimeros, ndo necessitando assim de recorrer a modelos de apoio de célculo.
Por exemplo, para calcularem 6x14 recorrem a propriedade distributiva da multiplicagdo
em relacdo a adicdo e fazem 6x14= 6x10 + 6x4, decompondo 0 14 em ndmeros mais
familiares e faceis de trabalhar (Brocardo et al., 2005).

Fosnot e Dolk (2001) defendem, tal como Mendes, Brocardo e Oliveira (2011), que no

3.2 ano de escolaridade sdo marcos essenciais da aprendizagem da multiplicacao
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a consolidacdo do entendimento de um grupo como uma unidade; a propriedade
distributiva da multiplicagdo em relagdo a adicdo; a propriedade comutativa; 0s
padres de valor de posicdo associados a multiplicacdo por 10; a propriedade
associativa da multiplicacdo; a compreensdo da relacdo inversa entre a
multiplicacdo e a divisdo e a compreensdo do sentido proporcional da

multiplicacdo. (p. 3)

Para que estes marcos sejam atingidos com mais facilidade é importante que sejam
desenvolvidos através da resolucdo de problemas, tal como € referido no Programa de
Matematica (ME, 2013) e pelo NCTM (2007), pois assim 0s alunos exploram uma grande
variedade de situagOes, que embora trabalnem a mesma operacdo tém estruturas

diferentes e desenvolvem aspetos diferentes associados a operagcdo multiplicacéo.

2.3.2. Estratégias de resolucdo de problemas de multiplicacéo

As estratégias de resolucdo de problemas sdo indicadoras do modo como os alunos
compreendem 0s numeros e os utilizam e as operacdes (Anghileri, 1989 citado por
Mendes, 2012), ja os procedimentos correspondem a forma como os alunos usam 0s
nlmeros, ou seja, todos os calculos que utilizam para chegarem a solucdo do problema
(Beishuizen, 1997).

As estratégias e procedimentos de célculo utilizados pelos alunos na resolucdo de
problemas de multiplicacdo vao evoluindo a medida que os alunos adquirem mais
conhecimentos sobre a multiplicacdo e, por sua vez, esses estdo relacionados com as

ideias matematicas que cada aluno possui (Dolk, 2008).

Os alunos recorrem a diversos procedimentos quando resolvem tarefas de multiplicacdo
(Mendes, Brocardo & Oliveira, 2011), desse modo Ambrose, Baek e Carpenter (2003),
Baek (2006) e Mendes (2012) organizaram esses procedimentos/estratégias em
categorias. No estudo realizado por Ambrose et al. (2003) os autores categorizaram as
estratégias em modelacdo direta, uso de adigdes e de dobros, e algoritmos inventados
usando o numero dez. Para as duas ultimas categorias mencionadas, os autores, definiram

estratégias mais especificas:

e Uso de adicbes e de dobros: adicdo de dobros; uso completo de dobros e

construcdo a partir de outros fatores;
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e Algoritmos inventados usando o numero dez: particdo do multiplicador em

dezenas e unidades; particdo do multiplicador e do multiplicando.

A estratégias de adicdo de dobros, defendida por Ambrose et al. (2003) consiste na
estratégia abstrata mais simples. Na estratégia do uso completo de dobros os alunos tém
de compor o multiplicador a partir de dobros sucessivos do multiplicando. Por fim, na
estratégia de construgdo a partir de outros fatores, os alunos decompdem o multiplicador
de modo a obter produtos mais faceis de serem calculados. De acordo com os autores as
propriedades associativa e distributiva da multiplicacdo em relacdo a adicdo estdo

subjacentes no uso destas estratégias, embora de forma implicita.

A estratégia de algoritmos inventados usando o nimero dez consiste no uso de uma
estratégia abstrata inventada e que ndo envolva a manipulacdo de materiais manipulaveis

concretos (Ambrose et al., 2003).

Baek (2006) organizou as estratégias em cinco categorias: modelacdo direta, adicdo

repetida, uso de dobros, estratégias de compensacao e estratégias de particdo de numeros.

As estratégias de modelacdo direta sdo utilizadas quando os alunos recorrem a materiais
manipulaveis ou desenhos nas suas resolucdes. A adicdo repetida € usada quando o aluno
adiciona repetidamente o multiplicando, por exemplo, para resolver 4x6 o aluno faz
6+6+6+6. A adicdo de dobros relaciona-se com a adi¢do repetida e serve para torna-la
mais rapida, ou seja, seguindo o exemplo anterior, 0 aluno em vez de calcular 6+6+6+6
iria calcular 12+12. Segundo Baek (2006) nas estratégias de compensacdo 0s nUmeros
sdo ajustados tendo em conta as suas carateristicas e esses ajustes podem ser feitos no
multiplicador, multiplicando ou em ambos. Como exemplo desta estratégia, a
investigadora apresenta o cado de uma crianca que, para calcular quantas magas ha em
15 caixas de 177 macas cada, usa o facto de saber que 15=5x3, calculando primeiro 3x177
e depois 5x3x177 (Baek, 1998). O uso da estratégia de particdo de nUmeros permite que
os alunos desenvolvam um conhecimento mais aprofundado do sistema decimal, que sera

util para a resolucdo de diversos problemas.

Importa referir que as estratégias de modelacédo direta e de adi¢do repetida sdo estratégias
mais concretas e, por sua vez, sdo as mais utilizadas nos primeiros anos de escolaridade,
ja as restantes estratégias sdo consideradas mais abstratas e requerem conhecimentos
matematicos mais avangados, dai serem utilizadas apenas em ciclos mais avangados
(Baek, 2006).
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Por ultimo, Mendes (2012) no seu estudo organizou os procedimentos em categorias
globais e para cada uma dessas categorias identificou e caraterizou procedimentos
especificos, como evidencia a Tabela 1.

Tabela 1 - Procedimentos usados pelos alunos na resolucao de problemas (Mendes, 2012)

Categoria de procedimentos Procedimentos especificos

Procedimentos por contagem Contar por saltos

Adicionar sucessivamente

Procedimentos aditivos Adicionar dois a dois

Adicionar em coluna

Usar produtos conhecidos

Usar relagdes de dobro

Usar multiplos de 5 e de 10

Usar decomposic¢ao ndo decimal de um dos
Procedimentos multiplicativos fatores

Usar decomposicao decimal de um dos

fatores

Ajustar e recompensar

Usar relacdo de dobro metade

Multiplicar sucessivamente a partir de um

produto de referéncia

Multiplicar em coluna

No inicio da aprendizagem os alunos recorrem maioritariamente a estratégias de
contagem (procedimento de contagem) e aditivas (procedimento aditivo), talvez porque
nos primeiros anos de escolaridade ¢ complicado “pensar num grupo enquanto unidade,
aspeto essencial ao raciocinio multiplicativo” (Mendes, Brocardo & Oliveira, 2013, p.
156). Tal facto ndo representa desvantagens para a aprendizagem da multiplicacdo porque
“a multiplicacdo esta relacionada com a adi¢gdo, mas no raciocinio multiplicativo existem
outros aspetos e relagdes que vao sendo trabalhados ao longo de toda a escolaridade”
(Ponte & Serrazina, 2000, p. 151). Importa salientar que na analise de dados deste estudo,
s8o as categorias estabelecidas por Mendes (2012) que servem de referéncia para analisar

as resolugbes dos alunos caso, contudo embora esta autora distinga estratégias de
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procedimentos considero neste estudo apenas o termo estratégias, incluindo nele a

caracterizagdo de estratégias e procedimentos de Mendes (2012).

2.3.3. A aprendizagem da divisdo

A ideia de divisao é desde cedo adquirida pelas criancas (Loureiro, 1996), nem que seja
nas simples brincadeiras de partilha de objetos. Brocardo, Serrazina e Rocha (2008),
referem que “a aprendizagem da divisdo deve ser feita em estreita relacdo com a
aprendizagem da multiplicagdo.” (p. 183) e, por isso, é essencial resolver tarefas
diversificadas, onde seja possivel construir diferentes estratégias de calculo, explorar

propriedades das operacdes e respetivamente explorar a relacdo com a multiplicacéo.

O Programa e Metas Curriculares de Matemaética para o Ensino Bésico (ME, 2013) refere
que no 1.° ciclo “o dominio de procedimentos padronizados, como por exemplo
algoritmos e regras de célculo, deverd ser objeto de particular ateng@o”, ou seja, parece
que 0 que € de incentivar é que os alunos compreendam como se “fazem as contas” € ndo
0 seu significado ou relagdo com outras operagdes, dai o sentido de nimero estar ausente
neste documento curricular. Ainda assim é importante que no primeiro ciclo os alunos
compreendam a divisdo nos sentidos de medida e de partilha e mais tarde o sentido de
razdo (ME, 2013).

Geralmente é referido que os professores iniciam o ensino da divisdo pela resolucdo de
tarefas que envolvam o sentido de partilha, porque nas brincadeiras de “faz de conta” é o
mais utilizado pelas criancas. Um exemplo de um problema com sentido de diviséo por
partilha ¢ “com 12 bombons e 3 amigos distribuindo igualmente, quantos bombons

calham a cada um?” (APM, 2004).

Autores como Fosnot e Dolk (2001) afirmam que os alunos revelam, por vezes, maior
dificuldade na resolucéo de situacdes de partilha do que de medida, talvez devido ao facto
de nestes casos haver a formacdo de agrupamentos com igual nimero de elementos
(Loureiro, 1996), sabendo a partida o nimero de elementos de cada agrupamento, o0 que
n&o acontece nos problemas de partilha. Um exemplo de problema de diviséo por medida
€ “12 bombons estdo guardados em caixas. Cada caixa contém 3 bombons. Quantas caixas

sdo necessarias?” (APM, 2004).

A divisdo como razéo relaciona e compara duas medidas da mesma grandeza, mas deve

ser trabalhado sobretudo em ciclos posteriores, dado que “envolve problemas mais
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complexos que sé posteriormente devem ser apresentados aos alunos e em contextos
percetiveis para estes” (Rocha, Rodrigues & Menino, 2007, p.20). Exemplo de um
problema de divisdo como razdo ¢ “O pai do Jodo ganha 1000€ por més e o pai do
Francisco ganha 500€ também por més. Compara os dois vencimentos. O que tens a

dizer?” (APM, 2004).

2.3.4. Estratégias de resolucdo de problemas de diviséo

As estratégias de resolucdo de problemas sdo uma forma de abordagem que um certo
individuo utiliza para solucionar uma ou varias questdes, sendo que as estratégias
utilizadas nas tarefas de divisdo podem relacionar-se com trés outras operacOes

aritméticas, a adicdo, a subtracdo e a multiplicagdo (Ponte & Serrazina, 2000).

Autores como Ambrose, Baek e Carpenter (2003), Hartnett (2007) e Mendes (2012)
analisaram resolucdes de problemas de divisdo e categorizaram as estratégias
encontradas. Ambrose et al. (2003) organizou as estratégias em quatro categorias:
trabalhar com um grupo de cada vez; ndo decompor o dividendo; decompor o dividendo;

e, estratégias de construcéo.

A primeira categoria, trabalhar com um grupo de cada vez, carateriza-se pelo facto de os
alunos realizarem subtracdes sucessivas do divisor a partir do nUmero maior, adi¢cdes
sucessivas do nimero mais pequeno até perfazer o nUmero maior ou 0 que estiver mais
préximo. O exemplo dado pelos autores € o calculo de 228:12 (partilhar 228 smarties por
12 criangas), em que uma crianga, através de um esquema distribui 10 smarties por cada
crianga, depois 5 e, em seguida 2, duas vezes, até os esgotar (Ambrose et al., 2003).

N&o decompor o dividendo, corresponde a segunda categoria, e requer uma estratégia
mais abstrata e por sua vez mais avancada comparativamente a anterior. Relaciona-se
com a subtracdo e recorre a compreensdo da estrutura decimal e ao uso de multiplos de
10. Por exemplo, para embalar 896 macas em embalagens de 35 cada, um problema de
divisdo por medida, um aluno comeca por pensar em multiplos de dez do divisor. Entdo
subtrai duas vezes 350 (10x35) do dividendo, depois duas vezes 70 (2x35) e, finalmente,
35. Deste modo, o quociente é obtido adicionando 10+10+2+2+1 (Ambrose et al., 2003).

A terceira categoria, intitulada decompor o dividendo, carateriza-se pelo uso da
decomposic¢éo do dividendo em centenas, dezenas, unidades e de divisfes parciais. Um

exemplo apresentado pelos autores reporta para a decomposi¢cdo do numero 896 em
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centenas, dezenas e unidades, dividindo cada um desses numeros por 35, para obter o
resultado da operagdo 896:35 (Ambrose et al., 2003).

As estratégias de construcdo sdo a Ultima categoria e € considerada por Ambrose et al.
(2003) a menos eficiente, porque os alunos ndo pensam nos produtos que se aproximam
do dividendo correspondente, tal como mostra o exemplo da divisdo de 544:17. Nesta
situacdo o aluno partia dos maultiplos de 10 e multiplicava 17x10=170. Seguidamente,
adicionava sucessivamente 170 até chegar a 510, que € o nUmero mais proximo de 544.
Depois adiciona 34 (2x17) para chegar ao total de 544. Assim adiciona-se 10+10+10+2,

obtendo-se 32 no quociente (Ambrose et al., 2003).

Numa fase inicial da aprendizagem da divisdo, os alunos ndo recorrem as estratégias
supramencionadas por serem abstratas, considerando a compreensdo que possuem da
operacdo, no entanto podem recorrer a registos informais baseados em desenhos,
esquemas ou outras operacGes de maneira a compreenderem o processo de célculo

associado a divisdo.

Hartenett (2007) organiza as estratégias de divisdo em cinco categorias: contar para a
frente e para tras, usar dobros e/ou metades, usar o valor de posicao, ajustar e compensar
e usar reparticdes de nameros. Dentro de cada categoria existem as subcategorias de
estratégias, que a autora relaciona com outros autores que ja estudaram as estratégias de

calculo associadas a esta operacao.

Por ultimo, tal como aconteceu para a multiplicacdo, Mendes (2012) no seu estudo
organizou os procedimentos em categorias globais e para cada uma dessas categorias
identificou e caraterizou procedimentos especificos, como explicitado na Tabela 1. Para
além dessas estratégias identificadas, no caso dos problemas de divisdo, os alunos
também recorreram a procedimentos subtrativos, mais especificamente realizaram

subtragdes sucessivas, de forma a resolver os problemas de divisao propostos.

Importa referir que a aprendizagem da divisdo deve ser realizada tendo em conta a sua
relacdo com a multiplicacdo, uma vez que a divisdo podera surgir informalmente como
inversa desta operacdo (Treffers & Buys, 2008, cit. por Mendes, 2013). Para além disso,
sdo mobilizadas estratégias de multiplicacdo na resolucdo de problemas de diviséo, tal
como defendem Fosnot e Dolk (2001), quando referem que as situagdes multiplicativas

podem ser resolvidas por divisdo ou multiplicacdo e que a constru¢do do raciocinio
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multiplicativo ira proporcionar aos alunos uma ferramenta poderosa para a resolucéo de

outros problemas.
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Capitulo III — Metodologia

Neste capitulo apresento as op¢es metodoldgicas adotadas, caraterizo o contexto e a
escolha dos participantes, as técnicas de recolha de dados e por fim, o processo de recolha

e de analise de dados.

A primeira sec¢do designa-se por opcdes metodologicas e apresenta de acordo com fontes
teoricas a abordagem qualitativa, dando enfase a abordagem da investigacdo acdo. Na
segunda seccado, caraterizo o contexto da investigacdo e a turma, assim como a selegéo
dos participantes, explicitando os critérios de escolha. Na seccdo de técnicas e recolha de
dados explicito as técnicas de recolha de dados usadas, nomeadamente, a observacéo
participante, a recolha documental, a entrevista e o questionario. Finalmente, na quarta
seccdo, descrevo o processo de recolha de dados, assim como a analise que fiz dos

mesmaos.

3.1. Opc¢bes metodologicas

Existem diversas metodologias investigativas, mas tal como defendem Alami e
Moussaoui (2010, p. 19) “a pertinéncia de um método deve ser avaliada a luz do objeto
da pesquisa. Ela depende do seu contexto de utilizacdo, dos objetivos determinados para
a pesquisa e, mais globalmente, da questao a ser tratada”. De acordo com esta afirmacao,
optei por adotar uma abordagem qualitativa, que por sua vez se inseriu numa perspetiva

de investigagéo acao.

3.1.1. Abordagem qualitativa

Um paradigma de investigacdo pode definir-se como “um conjunto de postulados, de
valores conhecidos, de teorias comuns e de regras que sdo aceites por todos os elementos
de uma comunidade cientifica num dado momento histérico” (Coutinho, 2011, p. 9).
Globalmente existem trés tipos de paradigmas: socio criticos, quantitativos ou
qualitativos. No campo educacional a investigacdo pode assumir-se como quantitativa
(positivista) ou qualitativa (interpretativa), sendo que cada um destes tipos possui a sua
“terminologia, métodos e técnicas” (Bento, 2012, p.1). E no paradigma qualitativo, que

se integra a minha investigacéo.
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A investigacdo qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 47) apresenta as cinco

carateristicas seguintes:

1. “Na investigagdo qualitativa a fonte direta de dados ¢ o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal.” Nesta fase o investigador
apresenta uma questdo problema e frequenta o local, neste caso, a escola, para

compreender as suas hipéteses (p. 47);

2. “A investigagdo qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos sao em forma
de palavras ou imagens e ndo de nimeros. Tentam analisar os dados em toda a sua
riqueza, respeitando, tanto quanto possivel, a forma como estes foram registados

ou transcritos” (p. 47);

3. “Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que

simplesmente pelos resultados ou produtos” (p. 47);

4. “Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva. Nao recolhem os dados ou provas com o objetivo de confirmar ou
informar hipoteses construidas previamente; ao invés disso, as abstracdes sdo
construidas a medida que os dados particulares foram recolhidos se véo

agrupando” (p. 50);

S. “O significado ¢ de importincia vital na abordagem qualitativa. Os
investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem estao interessados no modo

como diferentes pessoas ddo sentido a sua vida” (p. 51);

Atendendo as caracteristicas apresentadas e pensando no projeto de investigacdo que

desenvolvi considero que este seguiu uma metodologia de indole qualitativa.

A investigacdo qualitativa é categorizada em dois tipos de investigacao, a fundamental e
a aplicada. A investigacdo fundamental visa aumentar o conhecimento geral e a aplicada
a producdo de resultados que impliquem uma mudanga na pratica (Schein, 1987, citado
por Bogdan e Bicklen, 1994, p. 264). Estes dois tipos de investigacdo sdo utilizados na
educacdo, “podendo uma complementar a outra, com o objetivo final de melhorar a vida
das pessoas, através das mudancas a realizar” (Sanches, 2005, p. 127). As mudancgas séo
acOes complicadas e para que efetivamente acontecam € necessario que 0s sujeitos
implicados participem nela, dai a investigagdo-acdo ser uma boa modalidade de

investigacdo qualitativa, pois
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“a investigagdo-acdo obriga a que 0s proprios grupos alvos assumam a
responsabilidade de decidir quais as mudancas necessarias e as suas interpretacoes
e andlises criticas sdo usadas como uma base para monitorizar, avaliar e decidir

qual o proximo passo a dar no processo de investigagdao”. (Ainscow, 2000, p. 3).

3.1.2. Investigacdo-acao

A metodologia escolhida para a investigagdo em causa € a investigacdo-acdo, o que
segundo Arends (1995, p. 45) “¢ um excelente guia para orientar as praticas educativas,

com o objetivo de melhorar o ensino e os ambientes de aprendizagem”.

A investigacao-acdo tem dois objetivos complementares, um baseado na investigagéo, de
forma a alargar a compreenséo do investigador, e outro baseado na a¢do, com o intuito de

obter uma mudanga huma comunidade, organizacao ou programa.

O conceito de investigacdo-acdo é polissémico, dado que definiu diversos estudos,
acarretando assim multiplas defini¢des. Segundo Coutinho (2009, p. 356) a investigagéo-
acao, ¢ considerada “a metodologia mais apta a favorecer as mudancas nos profissionais
e/ou nas instituicGes educativas que pretendem acompanhar os sinais dos tempos, o que
sO € possivel quando toda a comunidade educativa se aplica num mesmo dinamismo de
acdo e intervengao”. Tendo em conta a visdo de Elliot (1993, cit. por Coutinho et al,
2009), a investigacdo-acdo é o estudo de uma situacdo social tendo como objetivo a
melhoria da qualidade da acdo nessa mesma situacdo. Para Dick (1999, citado por
Coutinho et al, 2009), a investigacdo-acdo pode ser descrita como uma familia de
metodologias de investigacdo que englobam a agéo e a investigagdo a0 mesmo tempo,
utilizando um processo ciclico que varia entre a acéo e a reflexdo critica. Conforme Kurt
Lewin (cit. por Silva & Pinto, 1986, p. 265), a investigacdo-acao baseia-se numa “agdo
de nivel realista sempre seguida por uma reflexdo autocritica objetiva e uma avaliacdo de
resultados e é animada pelo espirito de dupla recusa: nem agdo sem investigacdo nem

investigacdo sem acao.”

O principal objetivo desta metodologia é a reflexdo sobre a acéo a partir da mesma. Para
se realizar um processo de investigagdo-acdo sdo utilizadas diversas estratégias e a
investigacdo possui um carater ciclico sendo composto pelas seguintes fases:
planificacdo, acdo, observagdo (avaliacao) e reflexdo (teorizacdo). A investigacdo-acao é

uma metodologia dindmica, repete-se ao longo do tempo, de modo a que o professor
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investigador analise as interacGes sucedidas ao longo do processo. Segundo Coutinho
(2009, p. 37), a investigacdo-acao sustenta-se em cinco caracteristicas: participativa e
colaborativa, pratica e interventiva, ciclica, critica e auto-avaliativa. Considera- se que é
participativa e colaborativa uma vez que todos os intervenientes estdo integrados no
processo, sendo que o investigador é participante na medida em que tenta mudar/
melhorar a realidade dos intervenientes, é pratica e interventiva, pois ndo se limita apenas
a teoria, a descrever uma realidade, mas sim intervém numa realidade, é ciclica porque a
investigacdo abrange uma espiral de ciclos, nos quais as descobertas iniciais geram
possibilidades de mudanca, onde ha um permanente ligacdo entre a teoria e a pratica, por
ultimo, é auto avaliativa, uma vez que h& uma persistente avaliacdo das mudancas

realizadas com o intuito de originar novos conhecimentos.

De acordo com os aspetos identificados e discutidos anteriormente, considero que a
minha investigacdo assenta num paradigma qualitativo, pois tal como Bogdan e Biklen
(1994) defendem, o investigador deve interessar-se mais pelo processo do que pelo
produto e para além disso, enfatizar a compreensdo e interpretacdo dos factos. A
metodologia de investigacdo mais indicada para o desenvolvimento do projeto foi a
investigagdo-acdo, tendo em conta as diversas carateristicas acima apresentadas. Para
além destes aspetos importa referir que as resolugbes dos problemas serdo
analisadas/interpretadas de forma individual e global, pois tal como defende Coutinho
(2011, p. 17) “a interpretacao da parte depende da do todo, mas o todo depende das partes.
A producgéo de conhecimentos é concebida como um processo circular, interativo e em
espiral”, deste modo todos os problemas serdo realizados individualmente e depois

discutidos em grande grupo, de forma a se confrontarem diferentes resolugdes.

Para além destes aspetos, a investigacdo-acdo foi a metodologia adotada porque permitiu
que me consciencializasse sobre as questdes criticas do grupo em questao, refletisse sobre
elas e tentasse altera-las no sentido evolutivo, pois tal como defende Moreira (cit. por
Sanches, 2005):

“A dinamica ciclica de agdo-reflexdo, propria da investigacdo-agéo, faz com que
os resultados da reflexdo sejam transformados em praxis e esta, por sua vez, dé
origem a novos objetos de reflexdo que integram, ndo apenas a informacao
recolhida, mas também o sistema apreciativo do professor em formagao. E neste
vaivém continuo entre acéo e reflexdo que reside o potencial da investigacdo-acéo
enquanto estratégia de formacéo reflexiva, pois o professor regula continuamente
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a sua acdo, recolhendo e analisando informacdo que vai usar no processo de

tomada de decisoes e de intervengdo pedagogica” (p.129).

3.2. Contexto e Participantes

O presente projeto de investigacao resulta da acdo educativa desenvolvida com uma turma
de 3.°ano do 1.°ciclo de ensino bésico, sediada numa freguesia pertencente ao distrito de
Setubal.

A Escola Bésica de 1.° ciclo e Jardim de Infancia onde estive a estagiar pertence a rede
publica de estabelecimentos de educacéo e insere-se num agrupamento que anuncia como
missdo “criar uma escola que responda as necessidades de todos os nossos alunos,
potencie as suas maximas capacidades e permita que cresgam e aprendam como

individuos felizes” (Projeto Educativo, 2011).

A escola insere-se numa zona residencial, caracterizada por habitagdes unifamiliares, e
usufruiu de uma envolvente tranquila e com pouco transito. E um local de facil acesso e
com bastante espaco para estacionamento, o que facilita a tomada e largada de criancas,
quer pelas familias quer pelos multiplos servicos de transporte escolar, que afluem ao
inicio da manha e final de tarde. A Unica agitacéo percetivel na zona é precisamente a que

acontece nestes momentos.

O rapido crescimento populacional da freguesia, aliado ao elevado nimero de populacédo
jovem refletiu-se na necessidade de alargar a oferta de equipamentos educativos. A
EB1/JI nasceu dessa dindmica demogréafica e neste momento serve cerca de 104 criancas,

distribuidas por 1 sala de pré-escolar e 4 turmas de 1.° ciclo (240 alunos).

O corpo docente inclui cerca de 20 profissionais, entre titulares de turma, professores de
apoio, de necessidades educativas especiais, de inglés, das atividades de enriquecimento
curricular, bibliotecarias e educadoras. Para além destes, existem ainda 0s assistentes

operacionais e técnicos que prestam servicos de apoio varios.

Segundo as informacdes fornecidas pela coordenadora do estabelecimento, as criangas
que frequentam a escola sdo maioritariamente residentes ou com avés a residir nas

imediacdes da escola.
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Relativamente a nacionalidade da populagédo escolar do agrupamento, a grande maioria
dos alunos é portuguesa, embora existam algumas criancas de ascendéncia estrangeira,

como seja brasileira ou do leste europeu, mas cuja lingua materna é ja o portugués

No que se refere a condi¢des socioeconémicas, o Projeto Educativo do Agrupamento
(2011) refere que mais de 30% dos alunos beneficiam de Apoio Social Escolar.

Um aspeto salientado pela coordenadora do estabelecimento € a estreita relacdo da escola
com os pais. Este aspeto estd patente no dinamismo da sua Associacdo de Pais e
Encarregados de Educacéo, que participa em diversas atividades para aproximar a escola
das familias e também gere as Atividades de Tempos Livres que funcionam numa Gtica

de apoio as familias, com um horério das 7h-19h30.

A escola em questdo cumpre 0s mais recentes requisitos legais em termos de instalagdes
e equipamentos. Para além de satisfazer a legislacdo, o espaco é alvo de cuidado
permanente pela comunidade educativa (profissionais, familias e alunos) o que lhe
confere um carater unico e uma atmosfera acolhedora. Sdo disso exemplo as decoragdes
tematicas do espaco escolar e as exposicdes feitas com os trabalhos feitos pelos alunos e

suas familias.

A turma é composta por 26 alunos (14 raparigas e 12 rapazes), com idades
compreendidas entre os 8 e 9 anos. Na turma existe 1 crianca com NEE (Necessidades
Educativas Especiais), que dispde de apoio educativo durante duas horas semanais.
Foram uma das turmas piloto do projeto de autonomia e flexibilizacdo curricular e do
projeto INCLUD-ED. Na dindmica desta turma nao existem tempos letivos obrigatérios
e a proximidade com a comunidade é uma rotina, ou seja, tem uma dindmica bastante
agitada o que faz da turma também um grupo muito agitado e dificil de gerir, mas, no

entanto, sdo criangcas muito empenhadas e participativas em qualquer atividade proposta.

Relativamente a aprendizagem da Matemaética da turma aferi, a partir da analise das
resolucdes de tarefas de alguns alunos, que alguns dos alunos ndo tinham um sentido de
namero muito desenvolvido, nem sabiam explicar o que faziam em cada céalculo ou
resolucdo de problema. Estes aspetos observados por mim foram confirmados pela

professora titular.

Na realizagdo deste estudo, todos os alunos da turma resolveram os problemas, cujas

resolucdes fui analisando ao longo da minha intervencdo. Ainda assim com o objetivo de
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compreender como € que os alunos resolvem problemas de divisdo e de multiplicacédo
selecionei trés alunos: o0 André, a Joana e a Sara, onde tive em aten¢éo as suas resolucdes,

ritmos de trabalho e a evolucgéo na aprendizagem.

O André é um aluno interessado e participativo em qualquer atividade proposta. Mostra
gosto em aprender e ndo evidencia qualquer dificuldade de aprendizagem. Escolhi-o
porque realizou resolucdes aquém do esperado e conseguiu explica-las a turma,

evidenciando compreender o que tinha feito.

A Joana foi uma aluna que me surpreendeu porque aparentava estar sempre desmotivada
com as tarefas de Matematica propostas e parece ter uma autoestima muito baixa, contudo
nestas tarefas propostas resolveu todos os problemas e mostrou-se motivada solicitando
que se realizassem mais tarefas como estas. Curiosamente resolveu corretamente todos

0s problemas propostos.

A Sara € uma aluna muito organizada, responsavel, timida e calma e, por vezes, tem receio
de errar. Selecionei esta aluna pelo facto de parecer ter revelado uma evolucdo de
estratégias de resolucéo de problemas ao longo das tarefas propostas.

No que respeita a recolha de dados associada a segunda questdo de investigacdo do

estudo, todos os alunos tiveram envolvidos nas respostas aos inquéritos por questionario.

3.3. Técnicas de recolha de dados

As técnicas de recolha sdo “conjuntos de procedimentos bem definidos e transmissiveis,
destinados a produzir certos resultados na recolha e tratamento da informacédo requerida
pela atividade de pesquisa” (Almeida & Pinto, 1990, p. 78). Baseando-me na minha
questdo problema tive imperativamente de recorrer a técnicas que me permitiram recolher
informac@es pertinentes sobre a tematica, pois tal como afirma Maximo-Esteves (2008,
p. 87) “€ necessario ter em conta que a escolha dos instrumentos de recolha de dados esté
intimamente relacionada com as questdes as quais o investigador pretende dar resposta”.
Tendo em conta as minhas questfes de investigacdo e a tematica a ser investigada, as
técnicas de recolha de dados que melhor se adequaram compreenderam a observacao
participante, com apoio de gravacdes dudio e video e complementada com notas de campo

das observacdes, entrevistas, inqueérito por questionario e recolha documental.
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3.3.1. Observacdao participante

A observacao ¢ “uma técnica de recolha de dados particularmente ttil e fidedigna, na
medida em que a informacé&o obtida ndo se encontra condicionada pelas opinides e pontos
de vista dos sujeitos” (Afonso, 2005, p. 98). A recolha de dados na observagéo acontece
de modo sistemético e permite o contacto direto com os fendmenos (Aires, 2011).
Segundo Carmo e Ferreira (1998, p. 107) existem trés tipos de observagéo, “a observagao
ndo participante, a observacao participante despercebida e a observagdo participante”,
sendo esta Ultima utilizada por mim na investigacdo, pois inseri-me no grupo observado,
de forma a compreendé-lo. Para além de ser uma observacéo participante, foi também
“ndo estruturada”, porque baseou-se na realizagdo de “notas de campo manuscritas ou
gravadas em dudio durante a observacdo ou imediatamente a seguir” (Afonso, 2005, p.
99). Durante a observacdao recorri também a fotografia e ao video, de maneira a facilitar
0 meu trabalho enquanto professora investigadora, uma vez que permitem “completar a
observa¢do humana no espaco e no tempo facilitando uma interpretacdo menos subjetiva”
(Albarello et al, 1997, p. 20), sendo assim possivel “regressar aos factos, compara-los, e

permitir que sejam vistos por outras pessoas, de modo a trocar opinides” (ibidem, p. 20).

3.3.2. Recolha documental

A recolha documental é imprescindivel numa investigacdo no campo social e
complementa a informacdo obtida por outros métodos (Bell, 1997, p. 101). Os
documentos podem ser primdrios se sdo “os elementos de observagdo e entrevista ou
inquérito obtidos intencionalmente pelo investigador e que representam instrumentos
mais valiosos na investigacdo”, ou secundarios, que se cingem a “documentos oficiais
publicados por instituicbes publicas ou privadas” (Moreira, 2007, p. 154). Na minha
investigacdo utilizei os dois tipos de documentos. No que respeita a documentos
primarios recolhi produc@es dos alunos relacionadas com a resolu¢do dos problemas,
dado que sdo “indispensaveis, principalmente, quando o foco da investigacdo se centra
na aprendizagem dos alunos” (Maximo-Esteves, 2008, p. 92). Relativamente aos
documentos de carater secundario, analisei documentos oficiais da area da Matematica e
da Pedagogia e também os documentos oficiais da instituicdo, como o Projeto Educativo

e o0 Projeto Pedagdgico, que foram Uteis para a compreensdo do contexto em estudo.
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3.3.3. Entrevista

A entrevista pode ser designada como “uma conversa: provocada explicitamente pelo
entrevistador; dirigida a pessoas selecionadas com base num plano de investigacao (...);
com uma finalidade de tipo cognoscitivo; guiada pelo entrevistador; assente num
esquema flexivel de interroga¢ao.” (Moreira, 2007, p. 204). Ou seja, a entrevista baseia-
se num ato de dialogo intencional que tem como principal objetivo conhecer o ponto de
vista de outra pessoa. Neste sentido, é condicionada pelo processo de entrevista e por
diversos fatores, como: a situacdo da entrevista (territério, cenéarios, etc.), as
caracteristicas do entrevistado (cognitivas, motivacionais, etc.), as caracteristicas do
entrevistador e a linguagem que deve ser compreensivel. A grande vantagem desta técnica
de investigacdo sobre as restantes é o facto de esta possibilitar a aquisi¢cdo imediata da
informac@o desejada. As entrevistas podem ser formais e informais (Maximo-Esteves,
2008), no entanto as utilizadas nesta investigacdo basearam-se no registo informal, dado
que as utilizei com a intencdo de “obter informagdes que completem os dados
observados” (ibidem, p. 93). No ambito do meu projeto as entrevistas destinam-se a
compreender melhor, ou seja, a completar informacéo sobre as estratégias usadas pelos
alunos na resolucdo de problemas e sobre 0 modo como os alunos percecionam o trabalho

da resolucdo de problemas a partir das histdrias infantis.

3.3.4. Questionario

O questionario consiste num “conjunto de questdes escritas a que se responde também
por escrito” (Afonso, 2005, p. 101). Este tipo de técnica é vantajoso porque atinge grande
namero de pessoas e garante 0 anonimato das respostas (Almeida & Pinto, 1995), contudo

ndo representam uma tarefa facil, visto que sdo dificeis de ser construidos.

Aguando da construcdo dos inquéritos por questionario € necessario ter atencdo a
formulacdo das questBes e, para isso, deve atender-se a sua clareza, coeréncia e
neutralidade, ou seja, devem ter uma intencdo e ndo devem induzir uma dada resposta,

mas sim apelar ao juizo do inquirido sobre a temética em estudo.

As questdes destes questionarios aos alunos da turma podem ser abertas, se 0s inquiridos
podem responder com palavras suas, ou fechadas, se os inquiridos apenas selecionam
opcodes previamente identificadas. No caso desta investigacdo o questionario aplicado foi

do tipo misto, porque contém os dois tipos de questdes, fechadas e abertas.
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A aplicacdo deste questionario teve como intencionalidade compreender melhor o modo
como os alunos percecionaram o trabalho de resolucéo de problemas a partir de histérias

infantis.

3.4. Processos de recolha e de analise de dados

Ao longo da investigacdo recolhi dados, com o intuito de compreender as estratégias dos
alunos quando resolvem problemas matematicos de multiplicacdo e divisdo procedentes
de historias infantis e compreender o0 modo como os alunos percecionam o trabalho da

resolucéo de problemas a partir de historias infantis.

Esta recolha de dados decorreu ao longo de oito semanas de estagio e durante 0s meses
de abril e maio. Apos a recolha de dados, estes foram organizados segundo alguns
critérios por mim estabelecidos, e analisados, de acordo com os objetivos do estudo, pois
“uma centena de pedagos soltos de informacéo interessante ndo tera qualquer significado
para o investigador ou para um leitor se ndo tiverem sido organizados” (Bell, 1997, p.

183).

Concomitantemente ao processo de recolha de dados fiz também uma primeira analise de
dados, com o objetivo de perceber as dificuldades sentidas pelos alunos, de maneira a
reajustar as tarefas seguintes a propor.

Apbs toda a recolha de dados fiz uma analise sistematica e completa de todo o material
recolhido. A andlise de dados consiste no “processo de busca e de organizagao sistematico
de transcri¢des de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram sendo
acumulados, com o objetivo de aumentar a sua prépria compreensao desses mesmos
materiais e de lhe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou” (Bogdan e Biklen,
1994, p. 205). Na minha investigacao o tipo de analise de dados predominante pelo qual
optei foi a anélise de contetdo, pois segundo Bardin (1977, p. 33) “tudo o que ¢ dito ou

escrito € suscetivel de ser submetido a uma analise de conteudo”.

O processo de analise dos dados divide-se em trés etapas (Afonso, 2005): pré-analise,
exploracdo do material e interpretacdo. Durante a pré-analise organizei os dados e escolhi
as producgdes que pretendia analisar e interpretar. Na segunda fase visionei os videos das

aulas, reli as notas de campo e analisei as producdes que selecionei, segundo alguns
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critérios previamente escolhidos por mim e as entrevistas que realizarei com os alunos
das produgdes selecionadas. Os critérios de selecdo das produgdes basearam-se
essencialmente na quantidade de informacdo presente nas mesmas e também nas
explicacbes que os alunos me foram transmitindo no momento de resolucdo dos
problemas acerca das suas producdes escritas. A Ultima fase consistiu na interpretacao
dos resultados, que consequentemente dardo resposta a questao inicial da investigacao,
ou seja, € através da analise de dados que se realiza “a efetiva concretizagdo da finalidade
de pesquisa” (Afonso, 2005, p. 119).

Para compreender o modo como os alunos de 3.° ano percecionam o trabalho da resolucao
de problemas a partir de historias infantis apliquei um questionério (anexo 1) a turma.
Este questionario € composto por 6 questdes, sendo apenas uma fechada. O instrumento
de recolha de dados foi distribuido pelos 25 alunos uma semana apds a conclusao das

tarefas propostas.

Quando distribuidos, os alunos foram informados que poderiam responder onde e quando
quisessem, mas teriam de fazé-lo em anonimato. Como a resposta a questionarios foi uma
novidade, todos quiseram responder ap6s a distribuicdo dos mesmos. Assim que
terminaram de responder, a minha colega de estagio recolheu e devolveu-me o0s

questionarios para que pudesse analisa-los.

Apo6s uma leitura flutuante dos dados presentes nos questionarios entregues e no que
respeita a analise da resposta dos alunos foram identificadas as seguintes categorias de

analise de dados para as questdes:
Questao “Porque € que gostaste de trabalhar matematica a partir de histérias infantis?”:

e E divertido

e E mais facil/maior aprendizagem

e Gosto de matematica/ gosto de resolver problemas
e Gosto de historias infantis

e Aprendo de forma diferente

e (Gosto mais ou menos

e Nao Justifica
Questao “O que mais gostaste neste trabalho? Porqué?”:

e (Gosto de tudo
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e (Gosto da historia

e Gosto de resolver problemas
e Gosto de trabalhar em grupo
e Gosto de ir ao quadro

e Resposta fora de contexto
Questao “O que menos gostaste neste trabalho? Porqué?”’:

e Gosto de tudo

e N&o gosto de apresentar respostas

e Na&o gosto de resolver muitos problemas
e Na&o gosto de ouvir historias

e N&o gosto das discussdes

e Resposta fora de contexto
Questao “O que aprendeste?”:

e Aprendi muita coisa (mas ndo especifica)
e Aprendi a resolver problemas

e Aprendi a fazer célculos

e Na&o aprendi nada

e Na&o responde ou responde fora de contexto

A anélise de dados, mais concretamente do inquérito, presente nesta investigacdo foi
realizada tendo em conta a organizacdo destes nas categorias supramencionadas e por

mim escolhidas.

Considerando a natureza dos dados organizei-os em gréficos circulares e de barras, de

modo a compreender melhor a sua distribuicdo.
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Capitulo IV — Proposta Pedagogica

Neste quarto capitulo, do presente relatorio, apresento e explicito a proposta pedagogica
que delineei e implementei para a concretizacdo deste projeto. Apresento as historias e as
tarefas que incluem os problemas inerentes as mesmas, explicitando 0 modo como foram
trabalhadas na sala de aula. A apresentacéo das histdrias e das respetivas tarefas seguem

uma ordem cronoldgica pelas quais foram trabalhadas no contexto de sala de aula.

4.1. Sequéncia de tarefas proposta

Tendo em atengdo a tematica central do projeto, escolhi trés historias infantis com
conteddo matematico incorporado e construi trés tarefas com cinco problemas distintos.
As tarefas foram discutidas previamente com a professora titular da turma e tiveram
sempre como referéncia o atual Programa de Matematica do Ensino Basico (ME, 2013),
para além disso tivemos em conta o desenvolvimento cognitivo dos alunos da turma do
3.° ano, pois tal como referido nos Principios e Normas para a Matematica Escolar
(NCTM, 2008) o professor devera ter em atencdo o contedo matematico das tarefas, os

alunos e as suas formas de aprendizagem.

De acordo com Boavida et al. (2008) as tarefas apresentadas enquadram-se na categoria

de problemas.

A seguinte tabela apresenta a lista das diferentes tarefas e a ordem pela qual foram

apresentadas e trabalhadas com os alunos.

Tabela 2 - Identificagdo das tarefas e datas de implementagéo

N° da tarefa Designacdo da tarefa Data de inicio | Data de fim
1 365 pinguins” 16/4/2018 18/4/2018
2 200 amigos (ou mais) para uma vaca” 2/5/2018 9/5/2018
3 Lengalenga dos pares 21/5/2018 22/5/2018

Tendo por base as Metas Curriculares do Ensino de Matematica (ME, 2013), a resolugéo

das tarefas em questéo esta associada aos seguintes objetivos:
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v" Efetuar mentalmente multiplicacfes de nimeros com um algarismo por multiplos
de dez inferiores a cem, tirando partido das tabuadas (NO3 — 7.4);

v' Efetuar a multiplicacdo de um nimero de um algarismo por um ndmero de dois
algarismos, decompondo o segundo em dezenas e unidades e utilizando a
propriedade distributiva (NO3- 7.5);

v Resolver problemas de até trés passos envolvendo situagdes multiplicativas nos
sentidos aditivo e combinatdrio (NO3 — 8.1);

v' Efetuar divisGes inteiras identificando o quociente e o resto quando o divisor e 0
quociente sdo numeros naturais inferiores a 10, por manipulacdo de objetos ou
recorrendo a desenhos e esquemas (NO3 — 9.1);

v’ Efetuar divisdes inteiras com divisor e quociente inferiores a 10 utilizando a
tabuada do divisor e apresentar o resultado com a disposicdo usual do algoritmo
(NO3 -9.3);

v" Resolver problemas de até trés passos envolvendo situacdes de partilha equitativa
e de agrupamento (NO3 —10.1).

4.1.1. Tarefa 1 — “365 pinguins”
A primeira tarefa (anexo 2) baseada no livro “365 pinguins” de Jean-Luc Fromental e
Joelle Jolivet (2013) iniciou-se no dia 16 de abril de 2018 e terminou a 18 de abril. Foi

uma tarefa “piloto” porque permitiu-me analisar como é que os alunos resolviam

problemas e também como participavam nas discussdes coletivas.

Implementei a tarefa a partir da exploracdo da capa, na vertente de portugués, em que 0s

alunos comecaram por antecipar conteidos através do titulo do livro.

O titulo parecia sugerir de imediato a relacdo entre 0 nimero de pinguins e os dias do

ano, mas algumas das respostas obtidas foram as seguintes:
Aluno 1: Fala dos pinguins que estdo no jardim zoologico.

Aluno 2: Fala dos pinguins do Polo Norte. Sdo sé 365 porque o gelo esta a derreter

e € por isso que parecem assustados na imagem.

Aluno 3: Cada pagina fala de um ano, quer dizer de um dia porque se séo 365

pinguins, € um por dia.
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Apos este pequeno dialogo, dei inicio a leitura do livro até ao momento em que apareceu
a imagem apresentada no enunciado (anexo 2) e a questdo: “O que fazer com tantos
pinguins?”. Nesse momento parei a leitura da historia e distribui o enunciado, referindo
que tinha chegado a altura de resolver o primeiro problema e s6 quando descobrissemos
a solucdo é que poderiamos avancar na histéria. Em seguida, deixei que cada aluno
resolvesse individualmente o problema. Quando todos terminaram dei inicio a discusséo
coletiva relativa aquele problema e desvendamos a solugdo. Ao longo dos outros dois dias
fui avancando com a leitura da historia e, consequentemente, com a apresentacdo dos
outros problemas inerentes a mesma, que os alunos foram resolvendo e discutindo, até

serem solucionados.

As possiveis estratégias de resolucdo destes problemas pressupunham que os alunos
dominassem alguns conhecimentos, tais como: decomposicdo decimal de ndmeros,
algoritmo da multiplicacdo e, tivessem ja resolvido problemas que envolvessem situagoes

multiplicativas no sentido aditivo.

4.1.2. Tarefa 2 — “200 amigos (ou mais) para uma vaca”

A segunda tarefa (anexo 3) baseada no livro “200 amigos (ou mais) para uma vaca”, de
Alessia Garilli e Miguel Tanco (2009) teve inicio no dia 2 de maio de 2018 e s6 terminou
a 9 de maio, mas por motivos de paragem no periodo de estagio, porque efetivamente

desenvolveu-se apenas durante dois dias.

Nesta tarefa realizei a leitura coletiva até a pagina treze, onde surgiu o primeiro problema
e s6 continudmos a leitura do mesmo quando terminamos a tarefa completando todos os
problemas, porque os problemas estavam todos relacionados com a histéria que ja tinha

sido lida até ao momento.

Os problemas desta tarefa enfatizaram a operacdo da divisdo, com o sentido de medida,
uma vez que a professora titular queria diagnosticar o modo como os alunos resolviam
este tipo de problemas. As tarefas 4.1. e 4.2. apresentam 0 mesmo divisor com o objetivo

de os alunos compreenderem que existem divisdes exatas e ndo exatas.

A tarefa “200 amigos (ou mais) para uma vaca” foi pensada com os seguintes objetivos:
trabalhar a divisdo como sentido inverso da multiplicacdo; recorrer a outras operagoes

para resolver problemas de diviséo; e, relacionar problemas entre si.
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4.1.3. Lengalenga dos pares

A tarefa “Lengalenga dos pares” (anexo 4) baseada no livro “Tantos animais e outras
lengalengas de contar”, de Manuela Castro Neves e Yara Kono (2013) iniciou-se no dia
21 de maio e terminou no dia 22 de maio. Esta tarefa apesar de se basear apenas numa
lengalenga e ndo numa histdria, exigiu muita concentracdo e raciocinio por parte dos
alunos, porque o proprio texto era um pouco complexo e exigia uma correta interpretacdo

por parte dos alunos.

Nesta situacéo a lengalenga foi projetada no quadro da sala de aula e para além disso foi

feita uma leitura coletiva. Apds a leitura, os alunos resolveram a tarefa individualmente.

Para a resolugdo desta tarefa era necessario que os alunos tivessem a nogéo de «par» bem
estabelecida e o primeiro problema da tarefa serve de diagndstico para esse facto. A
realizacdo desta tarefa foi feita de forma mais autbnoma, nao havendo tantas solicitacdes
para esclarecimentos de duvidas como nas anteriores, e tinha como principais objetivos
relacionar a multiplicagao com a divisdo, resolver situacdes de divisdo e resolver

problemas de multiplicacdo com sentido combinatorio.

4.2. Preparacao e exploracgao das tarefas

Inicialmente comecei por criar as tarefas, baseando-me em problemas propostos por
diversos autores, mas de acordo com Ponte (2005, p. 12) “ndo basta, no entanto,
selecionar boas tarefas, é preciso ter atencdo ao modo de as propor e de conduzir a sua
realizacdo em sala de aula”, o que ndo me trouxe grandes dificuldades, porque os livros
foram excelentes indutores das tarefas matematicas, uma vez que entusiasmaram e

motivaram os alunos para a resolucao dos problemas.

Apbs a selecdo das tarefas (problemas) segui as cinco préaticas propostas por Smith e Stein
(2011) para organizar discusses coletivas produtivas: antecipar, monitorizar, selecionar,

sequenciar e estabelecer conexoes.

A antecipacdo foi muito atil, porque consegui criar uma lista de possiveis estratégias que
os alunos pudessem adotar, 0 que me permitiu uma maior seguranca na sala de aula, pois
“uma preparagdo cuidada ¢ uma condi¢do necessaria para a qualidade do trabalho do

professor” (Ponte, 2005, p. 31). Nesta fase, utilizei dois alunos piloto (que ndo pertenciam
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a turma) e testei as tarefas com eles, o que me permitiu reformular os enunciados, uma
vez que surgiram algumas ddvidas na interpretacdo dos mesmos e, ainda, elaborar uma

lista de possiveis estratégias, a partir das suas resolucées (anexo 5).

A monitorizacdo da tarefa foi uma fase que decorreu com tranquilidade, dado que a
apresentacdo da mesma foi facilitada pelo uso do livro e a resolugéo do problema em si
foi muito produtiva, porque os alunos queriam todos descobrir a solucdo para se poder
avancar na histéria, sobretudo nas duas primeiras historias. Os alunos trabalharam em
pares ou individualmente, uma vez que foi as metodologias sugeridas pela professora
titular, enquanto ia observando as resolucdes. Nesta fase senti muita dificuldade no
processo de ajuda individual aos alunos, ou seja, quando me chamavam para esclarecer
alguma duvida tive tendéncia a desvendar logo o processo e isso aconteceu em duas das
situacOes, porque como sdo alunos muito empenhados, quando ndo conseguem resolver
algo tornam-se impacientes e comegam a perturbar. Tive consciéncia que ndo poderia
orienta-los muito nas suas resolucdes, como referido na literatura (NCTM, 2007, p. 216)
“a ajuda precoce do professor podera priva-los da oportunidade de fazerem descobertas

matematicas”.

As fases selecionar e sequenciar foram as que me trouxeram maiores dificuldades. Na
selecdo comecei por questionar se alguém queria comunicar o seu raciocinio e apresentar
a sua resolucdo, mas como se trata de uma turma muito participativa todos colocaram o
dedo no ar. Este facto até foi util para o meu trabalho, porque assim selecionei
estrategicamente os voluntérios para a partilha das resolucdes. A sequenciacgdo foi logo
planeada durante a fase de monitorizacdo e optei por iniciar a comunica¢do com uma
estratégia mais concreta e terminar com uma mais complexa e abstrata. De acordo com
Ponte e Serrazina (2000) este tipo de sequenciacdo facilita a compreensédo total do
problema.

Na ultima fase, estabelecer conexdes, houve alguns constrangimentos temporais, ainda
assim, ao longo das vérias apresentacOes, tentei estabelecer conexdes entre algumas
resolucbes, e até os proprios alunos sentiram necessidade disso, bem como tentei
relacionar as varias resolugdes com os conhecimentos dos alunos sobre as operacoes de

multiplicacdo e de diviséo.

Como ja referido anteriormente, um dos grandes desafios que enfrentei foi o tempo,

porgue os alunos séo bastante participativos e estava com receio de que o tempo que me
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foi facultado nédo fosse suficiente, mas tal facto ndo aconteceu e, no fim da discusséo
coletiva, ainda consegui realizar uma sintese com os conhecimentos discutidos, de forma

a sistematizar as aprendizagens realizadas.
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Capitulo V — Analise de dados

Este capitulo inclui a analise de dados recolhidos no @mbito do projeto de investigacao
que realizei. Considerando o objetivo do presente projeto, “compreender 0 modo como o
uso de historias infantis potencia a aprendizagem da resolucdo de problemas de
multiplicacdo e divisdo”, neste capitulo procedo a descricdo e andlise dos dados

recolhidos durante o periodo de estagio.

A andlise de dados centra-se nas resolugdes individuais dos trés alunos caso. Importa
referir que, apesar de os alunos terem realizado todos os problemas das tarefas que
constituem a proposta pedagogica, apenas serdo analisadas as resolucbes de dez
problemas, tendo em conta que as suas intencionalidades se relacionam com o objetivo
do projeto e sdo problemas diversificados com ndmeros naturais, que permitiram que 0s
alunos estabelecessem relacdes entre as operacGes multiplicacdo e divisdo, de forma a

realizarem aprendizagens matematicas significativas.

A primeira seccdo deste capitulo apresenta a analise das resolucdes dos problemas
selecionados, de cada aluno caso, sustentando-me nas suas producgdes escritas, bem como

em explicacOes orais (entrevistas) que foram sendo registadas ao longo da investigacao.

Numa segunda seccdo analiso as respostas de todos os alunos da turma ao questionario
que realizei, para tentar compreender o modo como percecionaram o trabalho de

resolucdo de problemas a partir de historias infantis.

5.1. Resolucdes do André

Tarefa 1 “365 pinguins” — 1.° Problema

A primeira tarefa é composta por trés problemas. No primeiro problema surgia uma
imagem do livro (ver anexo 1) que apresentava 60 pinguins distribuidos por 4 grupos de
15 e os alunos teriam de responder, observando a imagem, quantos pinguins tinha a Rita

naquele dia. André resolve o problema do seguinte modo (figura 1):
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Figura 1- Resolucdo de André do problema 1 (tarefa 1)

A resolucdo de André revela que este parece ter comecado por escrever a resposta ao
problema e depois sentiu necessidade de registar a expressdo 15x4=60. Anteriormente a
esta representacdo o aluno tinha escrito 15+15+15+15= 60 (adi¢bes sucessivas), que

apagou, como ainda é possivel observar na figura 1.

Em qualquer uma das representacdes o aluno apresenta o resultado correto, embora nao
explicite como efetuou os calculos. E de referir que usa 15x4 em vez de 4x15 para

representar o nimero de pinguins em 4 conjuntos de 15.

No momento da discussdo coletiva, quando questionado sobre a sua resolucdo, André
afirma:
André: Comecei por somar o 15. Fiz 15+15+15+15=60, mas depois lembrei me
que isso era igual a ter 15x4, entdo apaguei o outro e deixei assim.
Estagiaria: Mas tens a certeza que o resultado é 60?

André: Sim, isso sim! Porque ao fazer a soma também me lembrei que tinha
quatro vezes o dez que é quarenta porque é s6 acrescentar um zero e tinha quatro
vezes 0 cinco e na tabuada € vinte. Depois vinte mais quarenta somei e deu
sessenta.

Estagiaria: Mas isso foi o resultado da adi¢do. E na multiplicacdo o resultado é o
mesmo?

André: Sim, porque as contas querem dizer o0 mesmo, mas a multiplicacdo é mais
dificil.
A analise do dialogo anterior mostra que André inicia o seu discurso fazendo referéncia
a resolucgdo por adicGes sucessivas, mas compreende que esta adi¢do é equivalente a uma
multiplicacdo, que se representa por 15x4. Embora ndo o refira explicitamente parece
compreender que 15x4 ¢ igual a 4x15. Nos calculos que efetua mentalmente, André
parece ter recorrido a decomposicdo decimal do numero 15, porque adiciona

separadamente as dezenas das unidades para determinar o resultado.
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No momento da discussdo coletiva, apds Andreé ter exposto e explicado a sua resolugéo
questionei a turma, para perceber se mais alguém tinha pensado como ele. Diogo

respondeu que sim e houve o seguinte dialogo:

Estagiaria: Diogo, podes entdo explicar como pensaste?

Diogo: Eu pensei mais ou menos como o André, troquei foi 0s niUmeros na conta
e pus 4x15, mas deu 0 mesmo resultado.

Estagiaria: Entdo e porque é que usaste 4x15 e ndo 15x4?

Diogo: Porque eu vi que eram 4 montes de 15 pinguins.

Estagiaria: André, e a tua representacédo significa 0 mesmo?

André: Sim, quer dizer, eu acho que sim, pelo menos da 0 mesmo nimero.

Diogo: Néo, ndo! A conta esta certa, mas nao quer dizer isso... sdo 4 grupos de
15 pinguins. Vai dar o mesmo valor, mas a conta é diferente.

André: Mas, professora, eu também tenho certo, ndo é?

Estagiaria: Tens o resultado certo, mas de acordo com o problema a
representacdo correta € 4x15, tal como o Diogo tem. S&o 4 conjuntos com 15
pinguins e ndo, 15 conjuntos com 4 pinguins. Entendeste a diferenca?

André: Ah! Ja percebi... apesar da minha conta dar 60, queria dizer que tinha 15
montes de 4 pinguins. Eu estava a pensar bem, mas escrevi mal, mas mesmo assim
foi dar 60 e isso é que interessa.

Durante a discussdo, os alunos parecem mostrar que tém conhecimento, ainda que
informal, da propriedade comutativa da multiplicacdo, ou seja, sabem que o resultado vai
ser o mesmo tendo 4x15 ou 15x4. Em relacédo ao significado dos numeros tendo em conta
0 contexto do problema, Diogo parece ter maior facilidade em compreender que a
representacdo mais correta seria 4x15, uma vez que havia quatro grupos de quinze

pinguins.
Tarefa 1 “365 pinguins” — 2.° problema

No segundo problema da tarefa 1 era solicitado que os alunos descobrissem quantos
pinguins cabiam em cada caixa, sabendo que existiam 6 caixas e havia 60 pinguins, mas
com a condicéo de que caixa ficava com o0 mesmo nimero de pinguins. André apresenta

apenas a seguinte resposta (figura 2):
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Figura 2 - Resolugdo de André do problema 2 (tarefa 1)

Ao deparar-me apenas com esta resposta, questiono-o o aluno sobre a sua forma de pensar
e obtenho a seguinte afirmagéo:
André: Como eu ainda ndo sei muito bem fazer as contas de dividir, fui ver a

tabuada do 6. Na tabuada do 6 havia o 60, era 6x10, por isso significa que eram
10 pinguins em cada caixa.

Estagiaria: E porque é que viste na tabuada do 6?

André: Porque é o nimero de caixas que existem.
A andlise deste episddio mostra que André recorre a uma estratégia de multiplicacéo para
resolver o problema, embora reconheca a situacdo como sendo de divisao. O aluno baseia-
se na tabuada do 6, para descobrir a solu¢do e usa 6x10, uma vez que nesta turma a
tabuada do 6 foi ensinada ao “contrario” e corresponde a produtos do tipo 6x1; 6x2, ....
Quando o questiono porque usou esta tabuada, parece ter evidenciado um pouco de
hesitacdo na resposta, embora refira, corretamente, que escolheu o 6 porque corresponde
ao numero de caixas dado no problema. Perante esta resposta, outro aluno interpela-o e
ocorre o seguinte dialogo:

Carlos: André bastava dizeres que o 60 € multiplo de 6, por isso esta na tabuada

do 6.

André: Sim, e foi por isso que fui a tabuada e vi que era 6x10, por isso 0 niUmero
de pinguins por caixa séo 10.

Com este dialogo compreendi que André talvez soubesse relacionar, ainda que
intuitivamente, o conceito de multiplo com os produtos da tabuada, mas estava com
alguma dificuldade em expressar-se. Quando Carlos verbaliza o seu pensamento, André

compreende e explicita o raciocinio que efetuou.
Tarefa 1 “365 pinguins” — 3.° problema

Este problema, tal como o anterior, apresenta uma situacdo de divisdo por partilha, e

contém na mesma o nimero 60, mas desta vez os alunos tiveram de descobrir se seria
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possivel arrumar os 60 pinguins em 8 caixas. André resolve o problema da seguinte

maneira:

Figura 3- Resolucéo de André do Problema 3 (tarefal)

Os registos de André mostram que o aluno parece ter realizado uma representacéo iconica
da situacdo, desenhando caixas cada uma com 7 pinguins escrevendo a expressao 8x7,
mas, entretanto, apagou. Considerando a sua tentativa de resolucao e a respetiva resposta,

no momento da entrevista, quando André terminou a sua resolucdo, questionei-o:

Estagiaria: André, entdo porgue é que achas que nao é possivel?
André: Porque ndo d4, ja tentei tudo.
Estagiaria: Entdo como é que pensaste?

André: Como pensei no outro. Fui a tabuada e vi, mas desta vez fui a tabuada do
8.

Estagiaria: E o que é que concluiste?

André: Na tabuada do 8 ndo aparece o 60, por isso ndo da para arrumar oS
pinguins em 8 caixas.

Estagiaria: aquelas representagcdes que apagaste eram o qué?

André: Fui eu que estive a tentar arruma-los e até dava, mas ou alguns ficavam
de fora, ou ficava uma caixa com menos pinguins, porque podiamos ter 7 ou 8
caixas.

Estagiaria: Mas ficava 0 mesmo numero de pinguins em cada caixa?

André: Isso ndo. Porque o 60 ndo aparece na tabuada do 8, mas aparece 0 56 e
por isso usdvamos 7 caixas e sobravam 4 pinguins ou entdo, aparece 0 64,
usdvamos 8 caixas e sobravam 4 lugares na caixa.

Estagiaria: Muito bem. Podias era ter explicado isso na tua representacdo, nao
era necessario apagares. Entdo podes dizer que o 60 é mdltiplo de 8?

André: N&o, porque ndo esté na tabuada do 8. Agora ja sei isso.
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A analise da conversa com o André mostra que este recorre inicialmente a uma estratégia
de multiplicacdo, semelhante a estratégia que utilizou para resolver o problema anterior.
O aluno procura encontrar o numero 60 na tabuada do 8., mas percebe que este nimero
ndo é multiplo de 8. Entéo parece ter recorrido a outro tipo de estratégia — passa para o
numero 7, menor que 8, e tenta organizar os pinguins em grupos de 7, fazendo
representacdes iconicas da situacdo. Contudo percebe que ndo consegue arrumar 0S
pinguins de modo a ficar o mesmo nimero em cada caixa, pelo que apaga todos esses
registos. Quando o interpelo sobre a sua resolucao, Andreé parece ja ter compreendido que

60 ndo é maltiplo de 8, porque ndo pertence a tabuada.
Tarefa 2 “200 amigos (ou mais) para uma vaca” — 1.° problema

A segunda tarefa é composta por quatro problemas. No primeiro problema, relacionado
com uma imagem do livro (ver anexo 6), onde aparecem muitos pintainhos, era solicitado
que os alunos descobrissem quantos eram, sabendo que existiam 32 galinhas e cada uma
colocou 6 ovos e todos deram origem a pintainhos. André resolve o problema do seguinte

modo (figura 4):

Figura 4- Resolucéo de André do problema 1 (tarefa 2)

A resolucgdo do Andreé revela que recorreu ao algoritmo da multiplicacdo para resolver o
problema. Como ndo hesitou e resolveu logo por este processo, questionei-o apos a
resolucéo:
Estagiaria: André, reparei que fizeste logo a multiplicacdo, mas nao haveria outra
maneira de chegares ao resultado?

André: Sim. Podia ter adicionado seis vezes o trinta e dois, mas como sabia a
tabuada do seis e ja sei fazer estas contas, achei mais facil assim.

Estagiaria: Muito bem André! Obrigada
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A resposta de André revela que, embora tenha usado a multiplicacdo, reconhece a relacao

entre esta operacgéo e a adicao.

No momento da discussdo coletiva realizado em sala de aula, apds o André ter exposto e
explicado a sua resolucdo questionei a turma sobre quem € que tinha pensado como o
André, sendo que a maioria levantou o dedo. Solicitei entdo, que o Diogo L. comparasse
a sua resolucdo com a do André. Desta comparacao deu-se o seguinte dialogo:

Diogo L.: Entéo eu fiz 32+32+32+32+32+32= 192 (enquanto escreve a expressao

no quadro). Deu igual ao André, mas eu fiz com “contas de mais”.

Estagiaria: Mas como é que sabes que o resultado é 192?

Diogo L: Somei primeiro 3+3+3+3+3+3= 18 e depois 2+2+2+2+2+2=12, como
na soma do dois o resultado € doze tem de passar uma unidade para o0s dezoito e
por isso fica dezanove e o um ja fica sozinho, dai dar 192.

André: Professora, s6 por esta explicagdo se vé porque € que usei a “conta de
vezes”, porque € mais simples.

Estagiaria: Pode ser mais simples, mas existem sempre outras maneiras de
chegarmos a solucgéo.

Diogo L.: Sim, eu usei esta porque ndo sei fazer muito bem as “contas de vezes”.
Com esta discussao foi possivel concluir que ambos chegaram a solucao do problema, no
entanto o André usou uma estratégia multiplicativa e baseou-se no célculo algoritmico e

o Diogo L. recorreu a procedimentos aditivos, também proximos do algoritmo.
Tarefa 2 “200 amigos (ou mais) para uma vaca” — 2.° problema

No segundo problema da tarefa 2 era necessario saber com quantos patos ficaria o pai se
trocasse as 32 galinhas por patos, sabendo que cada pato valia 4 galinhas. André resolve

o0 problema da seguinte maneira (figura 5):

Figura 5 - Resolucéo de André do Problema 2 (tarefa 2)
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A analise da resolucdo de André mostra que o aluno recorre a uma representacgdo iconica
para resolver o problema. O aluno regista 32 tracos (representando as galinhas) e
organiza-0s em conjuntos de 4, de modo a perceber com quantos patos ficaria o pai. A

partir desta resolucao informal consegue dar a resposta correta ao problema.

Para compreender melhor a estratégia usada por André entrevistei-o no dia seguinte a

resolucéo:

Estagiaria: André podes explicar-me como é que chegaste a essa estratégia?

André: Sim. Primeiro desenhei as galinhas, que s&o os riscos e depois fui fazendo
quatro, mais quatro, mais quatro... até ficar sem galinhas. Por acaso consegui
fazer grupos certos, por isso significa que o 32 € multiplo de 4 ndo é?

Estagiaria: Exatamente. E assim concluiste também que as 32 galinhas valiam 8
patos.

André: Sim e 8x4 sdo 32, por isso tenho correto.

Estagiaria: Muito bem!
Com esta explicacdo André revela que comeca por fazer grupos de 4 e em seguida parece
recorrer a um procedimento aditivo, mais propriamente a adicao sucessiva, pois parece

ter adicionado repetidamente o nimero 4, até obter o valor final, 32.

Tarefa 2 “200 amigos (ou mais) para uma vaca” — 3.° problema
O problema em questdo diz-nos que o pai apanhou 72 ovos e quer arruma-los em caixas
de 6, tendo como objetivo saber quantas caixas vao ser precisas. Para tentar chegar ao

resultado o André utiliza a seguinte estratégia (figura 6):

Figura 6 - Resolugdo de André do problema 3 (tarefa 2)

Perante este problema de divisdo por medida, André constrdi uma estratégia semelhante
a anterior, e regista 72 tracos (representando 0s ovos) que agrupa em conjuntos de 6, de

modo a perceber quantas caixas iria utilizar. Durante a resoluc¢do do problema reparei que

61



0 André estava um pouco confuso apagando varias vezes a sua resolucdo, tal como é
possivel verificar na figura. Quando o questionei sobre como tinha pensado, respondeu-
me:
André: Pensei como no problema anterior, mas este achei mais dificil, porque
depois ja ndo sabia em que numero estava e tinha de voltar a contar tudo de novo.

Estagiaria: Entdo e j& pensaste, se fosse um nimero ainda maior, como é que
fazias?

André: Pois, tenho de aprender melhor as contas de dividir, eu ainda nédo sei bem.
A andlise do episddio evidencia que o André comeca por explicar o seu raciocinio de
modo claro e coerente. O aluno compreende que se trata de um problema de divisao, mas,
como tem consciéncia das suas dificuldades, usando um procedimento muito pouco
formal, desenhando 72 riscos e fazendo conjuntos de 6. Ainda assim, apercebe-se do risco
de errar, dado a grandeza do numero 72.

Tarefa 2 “200 amigos (ou mais) para uma vaca” — 4.° problema

No quarto problema da segunda tarefa era pretendido saber quantas caixas sdo precisas
para embalar 32 ovos, sabendo que cada caixa leva 6 ovos. André resolve o problema da

seguinte forma (figura 7):

Figura 7 - Resolucdo de André do problema 4 (tarefa 2)

A andlise desta producdo evidencia que o aluno utilizou uma representacdo iconica para
resolver o problema, contudo tentou também resolvé-lo pelo algoritmo da divisdo, mas

como ndo conseguiu termina-lo desistiu e apagou, tal como afirma no seguinte dialogo:

Estagiaria: André, podes explicar-me porque apagaste o que estavas a fazer?
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André: Porque tentei fazer a conta de dividir, mas ndo estava a dar. Depois fui a
tabuada do 6 e também vi que 0 32 ndo existe, por isso € que se calhar ndo da para
dividir. Ja nos outros problemas, quando ndo estava na tabuada também nao dava
para dividir.

Estagiaria: Entdo e como é que sabias que eram 6 caixas?

André: Nao sabia. Fui desenhando até dar os 32 ovos, mas mesmo assim fica
espaco livre numa das caixas.

Ao analisar o discurso do André parece que o aluno ja esta a criar uma relagdo entre a
multiplicacdo e a divisdo, embora ainda de forma indireta. O aluno ja compreendeu que
se o dividendo ndo for multiplo do divisor a divisdo ndo sera exata, dai ele afirmar que
ndo é possivel fazer a divisdo. A divisdo é possivel de realizar, no entanto os alunos néo
estdo habituados a trabalhar com divisdes ndo exatas. Além disso, ndo consegue usar a
multiplicacdo formalmente nestas situacdes, embora reconheca a rela¢do entre as duas

operacoes.

O aluno utiliza uma representacdo esquematica e recorre a procedimentos aditivos,
porque vai adicionando o numero de ovos até “encher” as caixas com 0 numero

pretendido, neste caso o trinta e dois.
Tarefa 3 “Lengalenga dos pares” — 1.° problema

A terceira tarefa € composta por trés problemas. No primeiro problema, relacionado com
a lengalenga, os alunos tinham primeiro de calcular quantas pessoas estavam no baile e
para isso tinham de ver as indica¢fes no texto (ver anexo 3). Seguidamente tinham de
calcular quantos pares se podiam formar com as pessoas existentes. O André resolveu o

problema da seguinte forma (figura 8):

Figura 8-Resolucdo de André do problema 1 (tarefa 3)
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Ao analisar o registo de André, perceciono que este calcula o nimero de pessoas no baile
através de um esquema em arvore, mas quando descobre o resultado apaga a sua

resolucéo.

Para descobrir o numero de pares presentes no baile, André evidencia de imediato que
tem de chegar as 38 pessoas representando-as com tragos. Apos isso vai criando grupos

de dois elementos até perfazer os 38 e conclui que é possivel formar 19 pares.

Tarefa 3 “Lengalenga dos pares” — 2.° problema
No segundo problema da terceira tarefa era pretendido saber quantas mesas de 4 lugares
s8o precisas para sentar as 32 meninas, que estavam no baile. André resolveu o problema

da seguinte forma (figura 9):

Figura 9 - Resolucgdo de André do problema 2 (tarefa 3)

Nesta resolugdo, André recorre novamente a representacdo iconica para resolver o
problema, mas ap6s ter terminado a sua resolucéo decidi questiona-lo:
Estagiaria: André, se ndo pudesses fazer essas representacfes como é que irias
resolver o problema?

André: Por acaso até sei responder a essa resposta. la a tabuada do 4 e ia ver onde
estava 0 32, neste caso era no 4x8. Eu lembrei-me disso, mas ja estava a fazer os
“riscos”, entdo deixei estar assim.

Com esta justificagdo compreendi que André recorreu a representacdo esquematica
apenas por conveniéncia, porque parece saber resolver o problema usando procedimentos
multiplicativos, em vez de aditivos, uma vez que recorre a produtos conhecidos. Por isso,
André ainda que intuitivamente, relaciona a adicdo com a multiplicagdo, reconhecendo o
problema como sendo de multiplicagdo embora tenha usado a adi¢&o para o resolver.
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Tarefa 3 “Lengalenga dos pares” — 3.° problema

No terceiro problema da terceira tarefa era pretendido saber se era possivel organizar 32
pessoas em mesas de 6, 8 e 10 lugares ndo sobrando nenhum. André resolve o problema
da seguinte forma (figura 10):

Figura 10 - Resolucdo de André do problema 3 (tarefa 3)

Ao observar esta representacao interpelei de imediato André:

Estagiaria: André, entdo desta vez ja ndo precisaste de usar os “riscos”?

André: Nao. Desta vez tentei usar a conta de dividir e sabes ja consegui fazer
uma. Consegui fazer 32 a dividir por 8 e deu 4. As outras depois ja ndo consegui
porque o 32 ndo estd na tabuada do 8 nem do 10, porque ndo é maultiplo desses
nameros, por isso ndo deu para fazer a conta e ndo da para sentar as 32 pessoas.

Ao analisar o discurso de André concluo que o aluno ja parece estar mais confiante na
resolucéo dos problemas, pois ja ndo recorre a uma representacéo iconica e baseia 0 seu
raciocinio em procedimentos multiplicativos, mais propriamente na estratégia de usar
produtos conhecidos, em que os alunos utilizam produtos ou factos que conhecem para
efetuar os célculos, ou seja, as tabuadas que ja trabalharam. Além disso, reconhece o
problema como sendo de divisdo, estabelecendo relagdo entre esta operacdo e a

multiplicacdo.
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5.1.1. Sintese das resoluc6es de André

A tabela seguinte sintetiza as estratégias usadas por André na resolucdo dos problemas

propostos.
Tabela 3 - Sintese das estratégias utilizadas por André
Tarefa | Problemas Operacao Estratégias utilizadas
1 Multiplicacdo | Estratégia aditiva: adi¢des sucessivas
Estratégia multiplicativa: apresenta a expresséo
15%x4
T1 2 Diviséo Estratégia multiplicativa: usa produtos
conhecidos
3 Diviséo Estratégia multiplicativa: usa produtos
conhecidos
1 Multiplicacdo | Estratégia multiplicativa: algoritmo da
multiplicagado
T2 2 Divisdo Utiliza uma representacgéo iconica
Estratégia aditiva: adicionar sucessivamente
3 Diviséo Utiliza uma representacgdo iconica
4 Diviséo Utiliza uma representacgdo iconica
Estratégia aditiva: adiciona sucessivamente
1 Divisdo Representacao iconica
2 Diviséo Representacao iconica
T3 Estratégia multiplicativa: usar produtos
conhecidos
3 Diviséo Estratégia multiplicativa: usar produtos
conhecidos

A andlise da tabela evidencia que André recorre maioritariamente a estratégias
multiplicativas, focando-se, sobretudo, no uso de produtos conhecidos. Para além desta
analise, importa referir que nos problemas de divisdo o aluno ainda sente muita
necessidade de realizar representagdes iconicas para auxiliar o seu raciocinio. Contudo

nos ultimos problemas parece ja estabelecer relagdes entre a divisao e a multiplicacéo.
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5.2. As resolucdes de Joana

Tarefa 1 “365 pinguins” — 1.° problema

A primeira tarefa é composta por trés problemas. No primeiro problema surgia uma
imagem do livro (ver anexo 1) que apresentava 60 pinguins distribuidos por 4 grupos de
15 e os alunos teriam de responder, observando a imagem, quantos pinguins tinha a Rita
naquele dia. Joana resolve o prolema do seguinte modo (figura 11):

6O _puiongprenrs_ m Ry chen:

Figura 11 - Resolucéo de Joana do problema 1 (tarefa 1)

A resolucdo de Joana limita-se apenas a apresentacdo da resposta ao problema, que por
sua vez estd correta, no entanto é possivel verificar que a aluna numerou todos os pinguins
da figura do enunciado, evidenciando té-los contado um a um. Ao deparar-me com esta

representacéo, questiono-a sobre a sua forma de pensar e obtenho a seguinte afirmacéo:

Joana: Professora, eu contei todos 0s pinguins.

Estagiaria: E demoraste muito ou pouco tempo?
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Joana: Demorei um pouco, porque depois ainda estava a pintar, mas percebi que
ndo ia ter tempo, entdo fui pondo os nimeros até ao 60.

Estagiaria: Entéo e s6 conseguias chegar a solucdo através desta estratégia?

Joana: Nao sei. Quer dizer, nesta imagem néo, porque podia ter visto que 0s
montes sdo todos iguais, por isso sabia que de um lado tinha 30 pinguins porque
tinha contado, entdo depois era s6 fazer 30+30 que ia ficar com os 60 pinguins.

Estagiaria: Mas como é que sabes que 0s montes sdo todos iguais?

Joana: Comegam todos com 5 pinguins e no cimo todos tem 1, por isso é que sdo
iguais.

A analise do didlogo anterior mostra que a Joana comecou por realizar uma contagem um
a um, relacionando o nimero com a figura, na medida em que atribui a cada pinguim um
namero. Seguidamente, a aluna consegue percecionar que 0s grupos sao iguais, dai que
recorra a uma estratégia de adicdo de dobros, ou seja, sabe que se de um lado tem 30
pinguins, porque contou, entdo juntando com os pinguins do outro lado tera o dobro, dai
que tenha pensado na expressao 30+30. Apesar de ter expressado este pensamento, a
aluna parece ter utilizado a contagem um a um para a resolucéo do problema, ainda assim
consegui perceber que tem conhecimentos sobre outras estratégias, embora ndo os tenha

aplicado.

A Ultima afirmacéo da aluna, gerou um pouco de controvérsia na turma e acabou por criar

a seguinte discussao:

Néadia: Oh professora eu ndo concordo com isso que a Joana esta a dizer.
Estagiaria: Entdo porque?

Nadia: Porque podem comecar com 5 e acabar com 1, mas pelo meio podem
existir falta de pinguins.

Estagiaria: E como é que fizeste? Queres vir explicar?

Nadia: Sim. Eu fiz no primeiro monte 5+4+3+2+1=15 (escreve no quadro) e
depois fiz 0 mesmo para 0s outros. Por acaso, todos deram 15, mas porque 0s
montes eram mesmo todos iguais.

Estagiaria: Muito bem. A Nadia, para se certificar que os montes de pinguins
eram mesmo iguais, foi confirmar através da contagem de pinguins por monte.

A Nadia em comparagdo com a Joana parece estar num nivel de calculo mais avangado
porque ja recorre as adi¢cOes para determinar o nimero de pinguins. Ainda assim &
importante ressaltar que, nesta situagdo esse calculo era facilitado uma vez que os objetos

(pinguins) estdo dispostos em filas organizadas e apresentam uma progressao.
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Tarefa 1 “365 pinguins” — 2.° problema

No segundo problema da tarefa 1 era solicitado que os alunos descobrissem quantos
pinguins cabiam em cada caixa, sabendo que existiam 6 caixas e havia 60 pinguins, mas
com a condicdo de que em cada caixa ficava com o mesmo numero de pinguins. Joana

apresenta a seguinte resposta (figura 12):

Figura 12 - Resolucéo de Joana do problema 2 (tarefa 1)

A anélise da resolucdo de Joana mostra que a aluna recorre a uma representacdo iconica para
resolver o problema. A aluna regista 6 caixas e 60 bolas (representando os pinguins), que distribuiu
pelas caixas, de modo a perceber quantos pinguins ficavam em cada uma. A partir desta resolucéo

informal consegue dar resposta ao problema.

Para compreender melhor a estratégia utilizada pela Joana entrevistei-a apds ter resolvido o
problema:
Estagiaria: Joana podes explicar-me como é gue descobriste que em cada caixa cabiam 10
pinguins?
Joana: Entdo desenhei as caixas e 0s pinguins.
Estagiaria: Sim, mas como é que descobriste que eram 10 na primeira caixa por exemplo?

Joana: Mas eu ndo fiz caixa a caixa. Primeiro eu desenhei as caixas todas e depois fui
pondo as bolinhas até ter 60 bolinhas arrumadas.

Estagiaria: Ou seja, colocavas uma bola na 1.2 caixa, uma bola na 2.2 caixa, sempre assim?
Joana: Exato, fui tentando até chegar as 60 bolas.

Estagiaria: E achaste facil?
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Joana: Sim, mas depois foi um pouco confuso porgue ja ndo sabia quantas bolas tinha
arrumado e tive de contar tudo de novo.

Estagiaria: Olha vou te lancar um desafio. Se tu arrumaste bola a bola entdo na primeira
vez, quantas bolas tinhas em cada caixa?

Joana: Em cada caixa tinha 1 bola.
Estagiaria: E no fim da primeira arrumagao?
Joana: Tinha 6, porque tinha 1 bola em cada caixa e 6x1=6.

Estagiaria: Exatamente. Entdo e ndo conseguias chegar aos 60 pinguins sé trabalhando
com o nimero 6? Em vez de teres desenhado?

Joana: Eu acho que sim, vou pensar.

Estagiaria: Ok, fico a aguardar a tua resolucéo a este desafio. Eu acho que vais conseguir.
Com esta explicacéo Joana revela que comega por desenhar as caixas e em seguida parece gque por
partilhas sucessivas arruma os 60 pinguins, utilizando intuitivamente procedimentos aditivos.
Como foi das alunas que se mostrou mais motivada perante as tarefas propostas decidi lancar-lhe o
desafio acima mencionado, pelo que no dia seguinte apresentou-me a seguinte resolucéo:
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Figura 13 -2.2 Resolugéo de Joana do problema 2 (tarefa 1)

A anélise desta resolucdo mostra que a aluna recorre a adi¢des sucessivas do nimero 6
até chegar ao numero 60, embora use incorretamente o sinal de igualdade. Cada nimero
6 adicionado a aluna expressa que corresponde a caixa e como ndo estava a compreender
aquela designacdo decidi confronta-la:

Estagiaria: Joana muito bem conseguiste superar o desafio que te lancei, mas diz

me uma coisa s6 ndo compreendo porque utilizaste a designacdo “1 caixa, 2
caixa,...” podes explicar-me?

Joana: Sim, entdo isso quer dizer que por exemplo 6 pinguins tenho 1 em cada
caixa, dai estar 14 “1 caixa”, na segunda vez como ja adicionei 6 pinguins fico com
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2 por caixa, e por isso tem “2 caixa”. Foi so para ir sabendo quantos pinguins iam
ficando em cada caixa.

Estagiaria: Ah muito bem. E porque essa designacdo confunde um pouco e
parece que te referes as caixas, quando na verdade a referéncia € ao niumero de
pinguins. Mas esta correto, s6 sugeria que em vez de “1 caixa” colocasses entdo
“1 pinguim por caixa”.

Com esta explicacdo a Joana revela que conseguiu resolver o problema recorrendo a
adigdes sucessivas e conseguiu compreender o significado dos nimeros tendo em conta
0 contexto do problema, contudo ndo utilizou as designacfes mais corretas provocando
alguma confusdo para quem estivesse a interpretar a sua resolucdo. Efetivamente o que a
aluna representa sdo as rodadas do namero 6, ou seja, 0 que vai distribuindo, e nédo as
caixas. E importante salientar que a Joana resolveu o problema pela segunda vez fora do
contexto escolar, logo ndo conseguimos afirmar que chegou a solucéo sem ajuda, ainda
assim conseguiu explicar todos o0s passos e parece ter compreendido a resolucéo por esta

estratégia.
Tarefa 1 “365 pinguins” — 3.° problema

Este problema, tal como o anterior, apresenta uma situacdo de divisdo por partilha, e
contém na mesma o numero 60, mas desta vez os alunos tiveram de descobrir se seria
possivel arrumar os 60 pinguins em 8 caixas. Joana resolve o problema da seguinte

maneira:

Figura 14- Resolucdo de Joana do problema 3 (tarefa 1)

Os registos de Joana mostram que a aluna parece ter representado esquematicamente a
situacdo, desenhando 8 caixas cada uma com 7 bolas (representam os pinguins) e refere

que nao € possivel arrumar, so se fossem 7 pinguins por caixa, 0 que nao daria o total de
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60 pinguins. Considerando a sua tentativa de resolucdo e a respetiva resposta, no

momento da entrevista, questionei-a:

Estagiaria: Joana, entdo porque é que achas que néo € possivel?

Joana: Porque eu ja tentei. Tentei por aquela forma como me ensinaste e fui
adicionando o 8, mas nunca da 60. S6 da 56 ou 64.

Estagiaria: E depois decidiste desenhar?

Joana: Sim, porque assim consigo ver melhor como posso fazer, mas cheguei a
concluséo que ndo dava para arrumar os 60 pinguins entdo arrumei 0s 56 e 4 ficam
de fora, porque s existem 8 caixas. Se existissem 9 punha 0s outros pinguins
nessa e ficava uma caixa com 4.

Estagiaria: Muito bem. Obrigada Joana.
A andlise da conversa com a Joana mostra que esta recorre inicialmente a uma estratégia
de adicdo, semelhante a estratégia que utilizou na segunda tentativa do prolema anterior.
Pelo que referiu, parece que a aluna adiciona sucessivamente o 8 tentando chegar ao 60,
como se distribuisse de cada vez, um pinguim em cada uma das oito caixas, mas sem
sucesso e como nao conseguia perceber o porqué tentou a resolucéo pela representacédo
esquematica. Pela resolucdo que apresenta na figura 14, percebemos que a Joana desenha
as 8 caixas e depois coloca 7 bolas (pinguins) em cada um, pois de acordo com o explicado
ja tinha compreendido através das adi¢fes que conseguia arrumar 7 pinguins em cada
caixa. Para além desta explicacdo, a aluna parece ter compreendido que sobraram 4
pinguins e se houvesse outra caixa poderiam ser arrumados, estando intuitivamente a

desenvolver o conceito de resto.
Tarefa 2 “200 amigos (ou mais) para uma vaca” — 1.° problema

A segunda tarefa é composta por quatro problemas. No primeiro problema, relacionado
com uma imagem do livro (ver anexo 2), onde aparecem muitos pintainhos, era solicitado
que os alunos descobrissem quantos eram, sabendo que existiam 32 galinhas e cada uma

colocou 6 ovos. Joana resolve o problema do seguinte modo (figura 15):
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Figura 15- Resolucéo de Joana do problema 1 (tarefa 2)

A resolugdo de Joana revela que esta recorreu ao algoritmo de multiplicagéo para resolver
0 problema e auxiliou-se da tabuada do 6 para realizar o algoritmo. Curiosamente nesta
situacdo a aluna representa a tabuada do 6 através de produtos do tipo 1x6; 2x6 e 3x6
contrariamente ao que Ihe foi ensinado. Como néo hesitou e resolveu o problema usando
esta estratégia decidi questiona-la:

Estagiaria: Joana porque é que resolveste este problema usando uma “conta” de

multiplicar?

Joana: Porque aprendemos a fazer assim e acho que esta correto.

Estagiaria: E porque é que fizeste a tabuada do 6 ao lado?

Joana: Para me ajudar na “conta de vezes”, como sabia que era x6 fiz logo a
tabuada e depois é que fiz a conta e foi mais facil assim.

Estagiaria: E sabes explicar-me o que significa cada nUmero?

Joana: O 32 sdo as galinhas, 0 6 sdo os ovos e 0 192 sdo... os pintainhos, ndo é?

Estagiaria: Exatamente. Muito bem Joana!
Com este dialogo foi possivel concluir que a Joana usou uma estratégia multiplicativa e
baseou-se no calculo algoritmico e no uso de produtos conhecidos, neste caso do nimero
6. Quando questionada sobre o significado dos nimeros a aluna respondeu corretamente,

tendo em conta o contexto do problema, hesitando apenas no significado de 192.
Tarefa 2 “200 amigos (ou mais) para uma vaca” — 2.° problema

No segundo problema da tarefa 2 era necessario saber com quantos patos ficaria o pai se
trocasse as 32 galinhas por patos, sabendo que cada pato valia 4 galinhas. Joana resolve

o0 problema da seguinte maneira (figura 16):
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Figura 16- Resolugdo de Joana do problema 2 (tarefa 2)

A andlise da resolucdo de Joana mostra que a aluna recorre a uma representacao iconica
para resolver o problema. A aluna regista 32 bolas (representam as galinhas) e organiza-
as em conjuntos de 4 (representam os patos), de maneira a perceber com quantos patos

ficaria o pai. A partir desta representacdo informal consegue dar resposta ao problema.

Para compreender melhor a estratégia usada pela Joana, entrevistei-a apos ter resolvido o

problema:

Estagiaria: Joana podes explicar-me como é que resolveste este problema?

Joana: Comecei por desenhar as bolinhas de 4 em 4 até chegar as 32 e depois fiz
grupos de 4 para conseguir identificar quantos patos eram e vi que eram 8 porque
fiz 8 grupos.

Com esta explicacdo Joana revela que comeca por fazer uma contagem de 4 em 4 até
obter o valor final, que neste caso é 32. Ao utilizar esta estratégia a aluna esta a recorrer
a adicOes sucessivas do numero 4. S6 depois de obter o nimero 32 € que realiza 0s

conjuntos e obtém a resposta final.
Tarefa 2 “200 amigos (ou mais) para uma vaca” — 3.° problema

O problema em questdo diz-nos que o pai apanhou 72 ovos e quer arruma-los em caixas
de 6, tendo como objetivo saber quantas caixas vao ser precisas. Para tentar chegar ao

resultado Joana utiliza a seguinte estratégia (figura 17):
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Figura 17 - Resolucéo de Joana do problema 3 (tarefa 2)

Perante este problema, Joana constrdi uma estratégia semelhante a anterior, e regista 72
“circulos” (representando 0s ovos) que agrupa em conjuntos de 6, de modo a perceber
quantas caixas iria utilizar. Como é possivel verificar pela figura, a resolucéo parece estar
um pouco desorganizada, entdo, para compreender o modo de pensar e de organizagéo da
Joana decidi questiona-la, pelo que me respondeu:

Joana: Fiz como no problema anterior, mas atrapalhei-me um pouco porque eram

mais bolas, dai estarem todas juntinhas aqui no fim da folha, mas teve de ser que
era para conseguir fazer grupos de 8.

Estagiaria: Entdo e se ndo tivesses espaco para desenhares ja pensaste como é
que resolvias o problema?

Joana: Pois, s6 se fizesse como me ensinaste nos pinguins e fazia somas.

Estagiaria: Somas de qué?

Joana: (hesita) Ndo da para somar, esquece estava a pensar mal.
A analise do episddio evidencia que Joana consegue explicar o seu raciocinio de forma
clara e coerente. A aluna pensa noutra estratégia, que até poderia ser utilizada neste caso,
que seria a adicdo sucessiva do nimero 8 até 72, mas como € confrontada com a minha
questdo, ficou de imediato reticente com a sua resposta e ja ndo arriscou a outra tentativa.
No fim da discussdo coletiva referi que uma outra estratégia para resolver o problema em
causa seria a adigdo sucessiva do numero 8, para que de facto a aluna ficasse esclarecida,

para além do uso de estratégias multiplicativas.
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Tarefa 2 “200 amigos (ou mais) para uma vaca” — 4.° problema

No quarto problema da segunda tarefa era pretendido saber quantas caixas sdo precisas
para embalar 32 ovos, sabendo que cada caixa leva 6 ovos. Joana resolve o problema da

seguinte forma (figura 7):

Figura 18 - Resolucéo de Joana do problema 4 (tarefa 2)

A andlise desta producéo evidencia que a aluna utilizou uma representacdo iconica para
resolver o problema. A aluna desenhou os 32 ovos (representados por bolas) e s6 depois
foi formando grupos de 6, concluindo que conseguia formar apenas 5 grupos, como se
verifica na seguinte explicacao:

Joana: Professora eu fiz assim como viste, mas s6 consigo fazer 5 caixas com 6

0Vv0s, na sexta caixa tem de ficar dois ovos, pode ser ndo pode?

Estagiaria: O que é que achas?

Joana: Eu acho que sim, ndo ha problema nenhum em ter uma caixa sé com 2
ovos, ficam 4 espagos vazios.

Estagiaria: Entdo sendo assim de quantas caixas precisas?
Joana: Preciso de 6, mas uma fica incompleta.
Estagiaria: E tu achas que isso é possivel?

Joana: Sim, ainda por cima vai dar o mesmo resultado.
Estagiaria: O mesmo resultado do que?

Joana: Se fizeres 6x5 sdo 30 que corresponde as caixas completas e depois somas
mais dois que sdo o0s dois ovos da caixa incompleta e ficas com 0s 32 ovos que 0
pai apanhou, por isso podem ser arrumados assim.

Ao analisar este discurso parece que a aluna consegue relacionar o problema com a
realidade, porque assume que podem restar dois ovos, basta para isso ficar uma caixa com

espacos livres. Para além deste aspeto, a aluna parece que consegue relacionar a
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multiplicacdo com a divisdo, uma vez que explica a formacdo de conjuntos através da

multiplicagdo e d& significado ao resto.
Tarefa 3 “Lengalenga dos pares” — 1.° problema

A terceira tarefa € composta por trés problemas. No primeiro problema, relacionado com
a lengalenga os alunos tinham primeiro de calcular quantas pessoas estavam no baile e
para isso tinham de ver as indicagdes no texto (ver anexo 3). Seguidamente tinham de
calcular quantos pares se podiam formas com as pessoas existentes. Joana resolveu o

problema da seguinte forma (figura 19):

Figura 19-Resoluc¢&o de Joana do problema 1 (tarefa 3)

Perante este problema, Joana constroi um esquema em arvore para calcular o niamero de
pessoas presentes no baile. Apds esse procedimento, a aluna optou pelo calculo
algoritmico para descobrir quantos pares poderia formar. Como nos problemas anteriores,
Joana nunca utilizou o algoritmo da divisdo questionei-a sobre o porqué de o ter feito
desta vez, pelo que me respondeu:
Joana: Utilizei a “conta de dividir” porque agora acho que ja sei fazer. Tenho
treinado muito e sO tenho de ter as tabuadas ao pé para ser mais facil.
Com este discurso, parece que a aluna conseguiu desprender-se da representacdo
esquematica, e consegue compreender que a divisdo estd relacionada com a
multiplicacdo. Relativamente a sua producdo é possivel verificar que a aluna consegue
compreender que o conceito de “par” se calcula através da divisdo por 2, embora esta ndo

fosse necessaria neste caso.
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Tarefa 3 “Lengalenga dos pares” — 2.° problema

No segundo problema da terceira tarefa era pretendido saber quantas mesas de 4 lugares

sdo precisas para sentar as 32 meninas gque estavam no baile. Joana resolveu o problema

da seguinte forma (figura 20):

Figura 20 - Resolucéo de Joana do problema 2 (tarefa 3)

Nesta resolugdo, Joana recorre novamente a uma representacdo esquematica para resolver
0 problema. A aluna comeca por desenhar a primeira mesa, onde coloca o numeral 4 e
representa 4 cadeiras (representadas por tracos) e assim sucessivamente, até chegar a
oitava mesa, que contém o numeral 32, evidenciando que vai adicionando sucessivamente

4. Quando terminou a sua representacdo decidi questiona-la:

Estagiaria: Joana, entdo podes explicar-me o teu pensamento?

Joana: Olha eu comecei a desenhar mesa a mesa e depois fui colocando no centro
da mesa o nimero de pessoas que ja estavam sentadas, até chegar ao 32 que € o
namero total de pessoas, por isso usei 8 mesas.

Estagiaria: Sim e esta correto, mas nao podias ter usado outra estratégia?

Joana: Podia, mas s6 percebi depois que podia ter feito a conta de dividir. E sabes
outra coisa, estes nimeros que estdo aqui nas mesas sdo a tabuada do 4, por isso
também ja posso resolver so pela tabuada sem fazer contas.

Estagiaria: Como é que isso se faz?

Joana: Tenho aqui a tabuada do 4, vou ver onde esta 0 32 e esta no 8x4 por isso
0 nimero de mesas s6 podia ser 8.

Com esta justificacdo conclui que Joana recorreu a uma representacdo esquematica
porque ndo identificou que estava perante um problema de divisdo. A aluna comegou por
utilizar procedimentos aditivos, porque foi adicionando sucessivamente o nimero 4 até

atingir o 32, mas ap0s a sua representacdo conseguiu estabelecer relagdo com
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procedimentos multiplicativos, uma vez que conseguiu articular a sua representacdo com

a tabuada do 4 e, a partir dai, resolver o problema com recurso a produtos conhecidos.
Tarefa 3 “Lengalenga dos pares” — 3.° problema

No terceiro problema da terceira tarefa era pretendido saber se era possivel organizar 32
pessoas em mesas de 6, 8 e 10 lugares. Joana resolve o problema da seguinte forma (figura
21):

Figura 21 - Resolucéo de Joana do problema 3 (tarefa 3)

Nesta resolucéo é compreensivel que a aluna recorreu apenas as tabuadas para resolver o
problema, contudo solicitei que me explicasse 0 seu raciocinio, apos ter resolvido o
problema:

Joana: Este foi fécil, porque ja te tinha dito no anterior que aquilo era a tabuada do 4.
Este é igual, mas com outras tabuadas.

Estagiaria: Mas como € que fizeste?

Joana: Fui a tabuada do 6 como ndo ha o 32, s6 ha o 30 ou o0 36, entdo nao é possivel.
Na tabuada do 8 ha o 32 é 8x4, por isso é possivel fazer 4 mesas com 8 pessoas. Na
tabuada do 10 também néo aparece porque 0s nUmeros acabam todos em zero.

Com esta explicacdo concluo que a aluna baseou 0 seu pensamento apenas em
procedimentos multiplicativos, mais propriamente na estratégia de usar produtos

conhecidos.

5.2.1. Sintese das resoluc@es de Joana
A tabela seguinte sintetiza as estratégias usadas por Joana na resolucdo dos problemas

propostos.
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Tabela 4 - Sintese das estratégias utilizadas por Joana

Tarefa | Problemas Operacao Estratégias utilizadas

1 Multiplicacdo | Estratégia aditiva: contagem 1a 1

Estratégia multiplicativa: usar relacdes de dobro

2 Diviséo Representacao iconica
T1 Estratégia aditiva: adi¢bes sucessivas
3 Diviséo Representacao iconica

Estratégia aditiva: adi¢Bes sucessivas

1 Multiplicacdo | Estratégia multiplicativa: algoritmo da

multiplicacdo e uso de produtos conhecidos

T2 2 Diviséo Utiliza uma representacgdo icénica
Estratégia aditiva: adi¢Ges sucessivas

3 Divisdo Utiliza uma representacdo iconica

4 Divisdo Utiliza uma representacdo iconica
Estratégia multiplicativa: uso de produtos
conhecidos

1 Divisdo Representacao iconica

Algoritmo da diviséo

T3 2 Diviséo Representacao iconica
Estratégia aditiva: adi¢bes sucessivas
Estratégia multiplicativa: uso de produtos

conhecidos

3 Diviséo Estratégia multiplicativa: uso de produtos

conhecidos

A anélise da tabela evidencia que Joana ainda sente muito necessidade de usar
representacdes esquematicas ou icénicas nas situacdes dos problemas, pois tal como
evidenciado na tabela s6 ndo recorre a este tipo de representacGes em trés problemas.
Quanto as estrategias aditivas baseia 0 seu pensamento maioritariamente no uso de
adigdes sucessivas. Nas estratégias multiplicativas recorre sobretudo ao uso de produtos

conhecidos, utilizando apenas uma vez a relagéo de dobro.
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5.3. As resolucdes de Sara

Tarefa 1 “365 pinguins” — 1.° problema

A primeira tarefa é composta por trés problemas. No primeiro problema surgia uma
imagem do livro (ver anexo 1) que apresentava 60 pinguins distribuidos por 4 grupos de
15 e os alunos teriam de responder, observando a imagem, quantos pinguins tinha a Rita
naquele dia. Sara resolve o problema do seguinte modo (figura 22):
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Figura 22 - Resolucgdo de Sara do problema 1 (tarefa 1)

A resolucdo de Sara revela que a aluna parece ter comecgado por escrever a resposta ao
problema, mas seguidamente apresenta a sua resolugdo. Nesta resolucdo parece que a
aluna comecou por colocar a expressdo 15+15+15+15 e seguidamente foi adicionando as
parcelas duas a duas até que chegou ao total. Para perceber qual tinha sido a ordem do
raciocinio de Sara decidi questiona-la:
Estagiaria: Sara, podes explicar-me porque é que comecaste por escrever 60
pinguins?

Sara: Comecei porque primeiro eu contei todos os pinguins da imagem e deu-me
60, por isso é que pus logo a resposta.

Estagiaria: Entdo e depois fizeste aqueles calculos porqué?

Sara: Porque depois tu disseste a Inés que querias tudo explicado e eu achei que
tinha de por contas.

Estagiaria: E fizeste muito bem. Explica-me 1a as “tuas contas”.

Sara: Eu quando contei ao inicio descobri que cada grupo tinha 15 pinguins e
entdo se sdo 4 grupos fiz 15+15+15+15, mas depois para ndo estar a somar isso
tudo, fiz primeiro 15+15 e vi que dava 30, por isso 0s outros 15+15 tambeém séo
30 e no total eram 60, tal como eu contei.
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Estagiaria: Muito bem Sara.
A analise do didlogo mostra que Sara inicia o seu discurso fazendo referéncia a resolucéo
por contagem um a um, no entanto compreende que o problema pode ser resolvido através
de outras estratégias. Durante a contagem, a aluna compreende que cada grupo tem 15
elementos, logo o ndmero total de elementos sera a soma de 15+15+15+15. Para efetuar
esta adicdo, a aluna recorre a estratégia de adicionar dobros, uma vez que as parcelas séo
todas iguais. Ao adicionar as primeiras duas parcelas obtém o nimero 30, logo, as outras
duas também correspondem a 30 e efetua depois 30+30 perfazendo 60, tal como o valor

que encontrou pela contagem um a um.
Tarefa 1 “365 pinguins” — 2.° problema

No segundo problema da tarefa 1 era solicitado que os alunos descobrissem quantos
pinguins cabiam em cada caixa, sabendo que existiam 6 caixas e havia 60 pinguins, mas
com a condi¢do de que caixa ficava com 0 mesmo nimero de pinguins. Sara apresenta a

seguinte resposta (figura 23):
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Figura 23 - Resolucéo de Sara do problema 2 (tarefa 1)

Ao observar esta resposta, questiono a aluna sobre a sua forma de pensar pelo que me

responde:

Sara: Natabuada do 6 ha 0 60, que € 6x10, por isso cabem 10 ovos em cada caixa.
Estagiaria: E porque é que usaste a tabuada?

Sara: Entdo porque esta era simples néo foi preciso estar a fazer a conta de dividir.
Estagiaria: Mas ias usar uma conta de dividir neste problema?

Sara: Sim, isto é um problema de divisdo, mas também da para resolver pela
tabuada, porque quando faco as contas de dividir também uso a tabuada.

A analise deste episodio mostra que Sara recorre a uma estratégia de multiplicacéo para
resolver o problema, embora reconheca que este € de divisdo. A aluna baseia-se na

tabuada do 6 para descobrir a solugéo do problema e quando questionada sobre o porque
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de o ter feito, ndo hesita e explica que o 60 encontra-se na tabuada do 60, logo a resposta
esta diretamente na tabuada. Esta explicacdo mostra que, a aluna consegue relacionar a
multiplicacdo com a diviséo, uma vez que reconhece o problema como sendo de divisao

e chega ao resultado através de um raciocinio multiplicativo.
Tarefa 1 “365 pinguins” — 3.° problema

Este problema, tal como o anterior, apresenta uma situacdo de divisdo por partilha, e
contém na mesma o nimero 60, mas desta vez os alunos tiveram de descobrir se seria
possivel arrumar os 60 pinguins em 8 caixas. Sara resolve o problema da seguinte maneira
(figura 24):

Figura 24 - Resolucéo de Sara do problema 3 (tarefa 1)

I

Os registos de Sara mostram que a aluna reconhece o problema como sendo de diviséo e

recorre ao algoritmo, contudo esta ndo foi a sua primeira opc¢ao. Considerando as suas

tentativas de resolucéo e a respetiva resposta, no momento da entrevista, questionei-a:
Estagiaria: Sara, podes explicar-me porque é que apagaste a tua primeira
resolugéo?

Sara: A primeira vez fiz igual a esta, mas como estava a sobrar 4 eu ndo estava a
perceber. Depois apaguei e tentei fazer ao contrario, mas também néo deu e entéo
voltei a por esta conta como no inicio e conclui que ndo é possivel.

Estagiaria: Fizeste ao contrario como?

Sara: Fiz 8 a dividir por 60 e restava 2, mas como nao estava a perceber muito
bem aquela conta decidir por esta.

Estagiaria: E consegues dizer-me porque € que ndo é possivel?
Sara: Porque vao sobrar 4 pinguins.

Estagiaria: E desta vez ndo tentaste resolver pela tabuada?

83



Sara: Sim foi a primeira coisa que fiz, mas também nédo dava porque o 60 nédo
esta na tabuada do 8.

A analise da conversa com Sara mostra que esta recorre inicialmente a uma estratégia de
multiplicacdo, igual a que utilizou para resolver o problema anterior, mas como a divisao
ndo é exata ndo encontrou o dividendo na tabuada do divisor, entdo acabou por mudar de
estratégia. Na segunda estratégia a aluna optou pelo algoritmo da divisdo, fazendo 60:8,
no entanto ndo compreendeu significado do resto e decidiu realizar outro algoritmo,
tentando calcular 8:60, mas sem sucesso. Como a segunda estratégia foi a que se
aproximava mais do resultado presente na tabuada, foi por essa que optou no fim e acabou

por contextualizar o resto do algoritmo com a situacao do problema.
Tarefa 2 “200 amigos (ou mais) para uma vaca” — 1.° problema

A segunda tarefa é composta por quatro problemas. No primeiro problema, relacionado
com uma imagem do livro (ver anexo 2), onde aparecem muitos pintainhos, era solicitado
que os alunos descobrissem quantos eram, sabendo que existiam 32 galinhas e cada uma

pds 6 ovos. Sara resolve o problema do seguinte modo (figura 25):
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Figura 25 - Resolucéo de Sara do problema 1 (tarefa 2)
A resolucdo de Sara revela que esta utilizou estratégias multiplicativas, baseando-se
essencialmente no uso de produtos sucessivos até chegar ao 6x32. A aluna comeca por
tentar usar o algoritmo, mas sem sucesso. Depois recorre a produtos sucessivos, iniciando
por um produto conhecido 6x10=60. No final, recorre a relagcdes de dobro e metade.
Durante a entrevista, quando questionada sobre o seu raciocinio respondeu:

Sara: Primeiro eu percebi que era pela tabuada do 6 que ia chegar a resolugéo,
por isso pensei fazer a tabuada até 6x32, mas depois enquanto estava a fazer este
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esquema pensei... que metade de 32 era 16, por isso podia s6 fazer até ao 16 € o
resultado do 32 seria o dobro do de 16.

Estagiaria: E porque é que fizeste aquela multiplicacdo do 32x6?

Sara: Foi sO para ter a certeza que o resultado dava 0 mesmo que o de 96x2 e
como dava, sei que tenho as contas certas.

A aluna parece revelar compreensdo sobre as relagdes dobro e metade usadas, porque
para além de compreender que o resultado de 16x6 sera metade do de 32x6, ainda parece
compreender que 96x2 é equivalente a ter 32x6, porque apresentam o mesmo resultado,
embora ndo relacione 96 com 32 e 2 com 6.

Tarefa 2 “200 amigos (ou mais) para uma vaca” — 2.° problema

No segundo problema da tarefa 2 era necessario saber com quantos patos ficaria o pai se
trocasse as 32 galinhas por patos, sabendo que cada pato valia 4 galinhas. Sara resolve o

problema da seguinte maneira (figura 26):

Figura 26 - Resolucédo de Sara do problema 2 (tarefa2)

A anélise da resolucdo de Sara mostra que a aluna recorre a uma representacdo iconica
para resolver o problema. A aluna regista 32 tragos (que representam as galinhas) e
organiza-0s em conjuntos de 4, que enumera com o nimero 1 (que representa os patos).

A partir desta resolucdo consegue dar uma resposta correta ao problema.
Durante 0 momento de discussdo coletiva em sala de aula, Sara explicou:

Sara: Fui desenhando os riscos de 4 em 4 e fazia logo “as bolas” a volta para ndo
me perder. No fim dos 32 riscos coloquei o nimero 1 em cima de todas as bolas
que tinha feito e depois foi so contar 1+1+1+1+1+1+1+1 e deu 0 nimero 8, que
significa que as 32 galinhas valiam 8 patos.

Com esta explicacdo a aluna revela que utilizou uma estratégia aditiva, uma vez que
adicionou sucessivamente o nimero 4 até obter o 32 e s6 depois é que contou 0 nimero

de conjuntos de 4 elementos formados, de modo a obter a resposta final ao problema.
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Tarefa 2 “200 amigos (ou mais) para uma vaca” — 3.° problema

O problema em questdo diz-nos que o0 pai apanhou 72 ovos e quer arruma-los em caixas
de 6, tendo como objetivo saber quantas caixas vao ser precisas. Para tentar chegar ao
resultado Sara utiliza a seguinte estratégia (figura 27):

Figura 27 - Resolucgdo de Sara do problema 3 (tarefa 2)

A andlise da resolucdo de Sara mostra que esta recorre a uma estratégia de adicdo
semelhante a que utilizou para resolver o problema anterior. Mais uma vez a aluna utiliza
uma representacdo iconica e regista 72 tracos (representando 0s ovos) que agrupa em
conjuntos de 6, que desta vez ja ndo numera. Quando terminou de resolver o problema

questionei-a:

Estagiaria: Sara, entdo como é que sabes que sdo 12 caixas?

Sara: Sdo 12 caixas, porque fiz 12 conjuntos de 6 ovos cada e 6x12 da 72, que é
0 nUmero total de ovos.

A analise deste pequeno didlogo, evidencia que a aluna recorre a uma estratégia aditiva,
porque faz uma contagem de 6 em 6 até ao numero 72, no entanto tem no pensamento
uma estratégia multiplicativa, porque recorre ao uso de produtos conhecidos para explicar

a sua resolucéo.
Tarefa 2 “200 amigos (ou mais) para uma vaca” — 4.° problema

No quarto problema da segunda tarefa era pretendido saber quantas caixas sdo precisas
para embalar 32 ovos, sabendo que cada caixa leva 6 ovos. Sara resolve o problema da
seguinte forma (figura 28):
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Figura 28 - Resolugéo de Sara do problema 4 (tarefa 2)

A andlise desta producéo evidencia que a aluna utilizou uma representacdo iconica para

resolver o problema. A aluna desenhou cinco caixas com seis 0vos e uma caixa com dois

ovos. Durante a entrevista, apds questionada sobre a sua resolucao, a aluna responde:

Sara: Como ndo eram assim tantos ovos decidi ir desenhando e conclui que
precisa de 6 caixas, mas uma das caixas fica apenas com dois ovos.

Estagiaria: E se te pedisse para resolveres o problema de outra forma como é que
farias?

Sara: Ndo sei. Pela tabuada ndo da porque o 32 ndo aparece na tabuada do 6, por
1SS0 n&do posso fazer nenhuma conta.

Estagiaria: Nao?

Sara: Ndo porgue se ndo da na tabuada, também néo posso fazer a conta.
Estagiaria: Mas qual € a conta?

Sara: De vezes.

Estagiaria: E achas que ndo d& para fazer uma conta de dividir?

13

Sara: Acho que ndo, porque a pergunta ¢ “de quantas caixas precisa” e ndo ¢ “sera
possivel arrumar os ovos em 6 caixas” como aquela dos pinguins sabes?

Estagiaria: Sim. Mas nessa tu fizeste uma conta de dividir.

Sara: Porque essa era um problema de divisao.

Com a andlise deste discurso parece que a aluna tenta utilizar uma estratégia

multiplicativa inicialmente, pois refere que averiguou a tabuada do 6 para verificar se o

numero 32 era produto da mesma. Como tal ndo se verificou, a aluna optou por uma

representacdo iconica. Pelo discurso, concluo também que Sara aparenta ter alguma

dificuldade na compreenséo do enunciado e ndo assimila que se trata de um problema de
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divisdo, porque compara-0 ao problema da primeira tarefa, em que o enunciado era

construido de forma diferente, uma vez que sdo situagdes de divisdo diferentes.
Tarefa 3 “Lengalenga dos pares” — 1.° problema

A terceira tarefa € composta por trés problemas. No primeiro problema, relacionado com
a lengalenga, os alunos tinham primeiro de calcular quantas pessoas estavam no baile e
para isso tinham de ver as indicacdes no texto (ver anexo 7). Seguidamente tinham de
calcular quantos pares se podiam formas com as pessoas existentes. Sara resolveu o

problema da seguinte forma (figura 29):
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Figura 29 - Resolucéo de Sara do problema 1 (tarefa 3)
Ao analisar o registo de Sara, perceciono que esta calcula o nimero de pessoas conforme
as quantidades que vao surgindo no texto. Para realizar as somas, que representa primeiro
na horizontal, recorre ao algoritmo da adicéo, adicionando em coluna. Para descobrir 0
namero de pares no baile, Sara evidencia de imediato que tem um total de 38 pessoas que
representa com tracos. Depois cria grupos de 2 elementos recorrendo a um esquema e

conclui corretamente que se formam 19 pares.
Tarefa 3 “Lengalenga dos pares” —2.° problema

No segundo problema da terceira tarefa era pretendido saber quantas mesas de 4 lugares
s8o precisas para sentar as 32 meninas, que estavam no baile. Sara resolveu o problema

da seguinte forma (figura 20):
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Figura 30 - Resolugdo de Sara do problema 2 (tarefa 3)

Nesta resolucdo, Sara recorre novamente a uma representacao iconica para resolver o
problema. A aluna desenha 32 tracos (representam as meninas) e agrupa-os em grupos de

4 (representam as mesas), concluindo que seré@o precisas 8 mesas.
Durante a discussdo coletiva a aluna refere:

Sara: Neste problema decidi resolver assim porque achei que era mais facil
representar as mesas, mas também se podia resolver pela tabuada. lamos a tabuada
do 4 e vimos que 4x8 sdo 32, por isso formavam-se 8 mesas.

Mais uma vez a aluna recorre a uma representacao informal para resolver o problema e,
mais tarde, consegue relacionar a sua resolucdo com um procedimento multiplicativo de

produtos conhecidos, neste caso da tabuada do 4.
Tarefa 3 “Lengalenga dos pares” — 3.° problema

No terceiro problema da terceira tarefa era pretendido saber se era possivel organizar 32
pessoas em mesas de 6, 8 e 10 lugares. Sara resolve o problema da seguinte forma (figura
31):

ﬁ' CQA M&Qg l S i E‘Waa & 37

Cj;u Oy o jwm

Figura 31 - Resolucéo de Sara do problema 3 (tarefa 3)

Ao deparar-me com esta resposta decidi questionar de imediato Sara:

Estagiaria: Sara, entdo sO apresentas resposta para o 8 porqué?

Sara: Entéo, porque o0 32 s6 aparece na tabuada do 8, por isso s6 da para formar
mesas de 8 pessoas, nem € preciso verificar com os desenhos.
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Com esta resposta concluo que a Sara optou por utilizar uma estratégia multiplicativa,

uma vez que parece ja ter compreendido que, se 0s produtos aparecerem nas tabuadas

entdo a divisdo é exata e, neste caso, é possivel formar mesas, se 0s produtos nao

aparecem nas tabuadas a divisao ndo € exata e ja ndao é possivel formas mesas. Sara ndo

coloca a hipétese de haver mesas ndo completas, ou seja, ndo coloca a hipdtese do resto.

5.3.1. Sintese das resolucfes de Sara

A tabela seguinte sintetiza as estratégias usadas por Sara na resolucdo dos problemas

Propostos.
Tabela 5 - Sintese das estratégias utilizadas por Sara
Tarefa | Problemas Operacao Estratégias utilizadas
1 Multiplicacdo | Estratégia aditiva: contagem 1 a 1 e adicionar 2 a
2
2 Diviséo Estratégia multiplicativa: uso de produtos
T1 conhecidos
3 Divisdo Algoritmo da diviséo
1 Multiplicacdo | Estratégia multiplicativa: algoritmo da
multiplicagdo e uso da relagéo dobro e metade
T2 2 Divisdo Utiliza uma representagéo iconica
Estratégia aditiva: adi¢bes sucessivas
3 Diviséo Utiliza uma representacgdo icénica
Estratégia aditiva: adi¢Bes sucessivas
Estratégia multiplicativa: uso de produtos
conhecidos
4 Diviséo Utiliza uma representacgdo icénica
Estratégia multiplicativa: uso de produtos
conhecidos
1 Divisdo Representacao iconica
Estratégia aditiva: adicionar em coluna
T3 2 Diviséo Representacdo iconica

Estratégia multiplicativa: uso de produtos

conhecidos
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3 Divisao Estratégia multiplicativa: uso de produtos
conhecidos

A andlise da tabela evidencia que Sara utilizou diversas estratégias nas resolucdes dos
problemas. Na turma foi a Unica que utilizou a estratégia multiplicativa de relagdo dobro
e metade e para além disso conseguiu explica-la com um discurso coerente para 0s
colegas. Pela analise da tabela conclui-se ainda que, apesar de prender as suas
representacdes ao uso de esquemas e registos mais informais consegue sempre explica-

los pelas estratégias supramencionadas.

5.4. Percecao dos alunos sobre as potencialidades das historias

infantis na aprendizagem da resolucao de problemas

No sentido de compreender 0 modo como os alunos percecionam o trabalho da resolucao
de problemas a partir de historias infantis apliquei um inquérito por questionario
composto por seis perguntas, sendo que uma delas é fechada e as restantes abertas. O

questionério foi respondido por 25 alunos, ou seja, apenas um aluno ndo respondeu.

A pergunta “Gostaste de trabalhar a matematica a partir das historias infantis?”, 24 alunos
responderam que “sim” e apenas 1 aluno respondeu que “nao”, tal como se pode observar

no seguinte gréfico:

H Sim Nado

Grafico 1 - Sintese das respostas a questio “gostaste de trabalhar matematica a partir de
historias infantis?”
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A andlise das justificacdes dos alunos ao porque é que gostaram de trabalhar matematica

a partir de historias infantis é resumida no seguinte grafico:

Gosto mais ou menos

Aprendo de forma diferente

Gosto de histdrias infantis

Gosto de Matematica/ Gosto de resolver problemas
N&o justifica

E mais facil/ Maior aprendizagem

E divertido

0 2 4 6 8 10 12

Ne de alunos

Gréfico 2 - Sintese das respostas a questio “Porque é que gostaste de trabalhar matematica a
partir de historias infantis?”

A andlise do grafico evidéncia que a maior parte dos alunos associa o0 gosto de trabalhar
a Matematica a partir de historias infantis ao aspeto ludico, justificando por exemplo “foi

13

divertido fazer os problemas matemdticos assim” ou simplesmente “porque foi
divertido”. A segunda maior incidéncia foi para a categoria gosto de matematica ou gosto
de resolver problemas, justificando os alunos “porque gosto de matematica” ou “¢ fixe
fazer problemas de matematica”. Quatro dos alunos referiram que se torna mais facil
aprender matematica deste modo justificando que “a matematica ¢ mais facil”. Importa
referir que este grafico apenas apresenta 24 justificaces, dado que um aluno referiu ndo

ter gostado de trabalhar matematica a partir das histdrias infantis.

A pergunta “Dos livros trabalhados, qual é que gostaste mais?”, os alunos apesentaram

as seguintes respostas:
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Ne de alunos
ONDOOON

365 pinguins 200 amigos  Lengalenga Outros
(ou mais) para  dos pares
uma vaca

Livros selecionados

Gréfico 3 - Sintese das respostas dos alunos a questao “dos livros trabalhados, qual é que
gostaste mais?”

Ao analisar este grafico concluo que o livro mais apreciado pelos alunos foi “365
pinguins” e a justificagdo para esta escolha prende-se com o facto de o tamanho do livro
ser diferente e talvez por ter sido o que trabalhei com maior incidéncia, dado que o
utilizdmos para outras areas curriculares e fizemos um trabalho interdisciplinar com o
mesmo. Onze alunos evidenciaram o gosto por outros livros, porque este questionario ja
foi aplicado no fim do estégio e os alunos todas as semanas conheciam um novo livro que

servia de fio condutor a todas as atividades curriculares, dai ter existido esta confusao.

Na quarta pergunta do questionario era pretendido que os alunos respondessem o que
mais gostaram no trabalho e porqué. As respostas dos alunos estdo resumidas nas

seguintes categorias presentes no gréafico 4:

Gosto de ir ao quadro _
Resposta fora de contexto | NN
Gosto de trabalhar em grupo | EEGIN
Gosto de resolver problemas |
Gosto da histria |
I

Gosto de tudo

N¢ de alunos

Grafico 4 - Sintese das respostas dos alunos a questdo “o que mais gostaste neste trabalho?
Porqué?

A analise do gréfico evidéncia que mais de metade dos alunos referiu que o que mais
gostou neste trabalho foi de resolver problemas ou da histéria, como exemplo para estas
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categorias sdo as justificagdes “gostei de resolver problemas e desafios” e “gostei mais
das historias porque foi divertido”. E curioso saber que dois alunos apresentam como
justificacdo métodos de trabalho referindo que gostaram de ir ao quadro e também de

trabalhar em grupo.

A questio “o que gostaste menos neste trabalho? Porqué?” os alunos apresentaram as

seguintes respostas:

Responde fora do contexto _
Gosto de tweo |

Ndo gosto de apresentar respostas -

Ndo gosto de resolver muitos problemas _

N&o gosto de ouvir histérias -

N3o gosto das discussdes -

0 2 4 6 8 10 12

N2 de alunos

Grafico 5 - Sintese das respostas dos alunos a questdo "o que menos gostaste neste trabalho?
porqué?"

Ao analisar o grafico 5, concluo que a maioria dos alunos gostou de tudo ou se ndo gostou
foi porque ndo gosta de resolver problemas. As restantes respostas prendem-se com o
facto de os alunos ndo estarem habituados a efetuar registos escritos das respostas ou ndo

gostarem das discussdes coletivas.

As respostas a Ultima questdo do questionario resumem-se as categorias apresentadas no

seguinte gréfico:
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N&o aprendi nada

NZo responde ou responde fora de contexto

Aprendi a fazer célculos

Aprendi a resolver problemas

Aprendi muita coisa (mas ndo especifica)

o
=
N
w

4 5 6 7 8

Ye]

10

N2 de alunos

Gréfico 6 - Sintese das respostas dos alunos a questao "o que aprendeste?"

Ao analisar o gréafico concluo que quase todos os alunos aprenderam algo com este
trabalho, contudo 7 deles n&o especificam. Apenas 3 alunos referem que néo aprenderam
nada. Outros 3 alunos referem que aprenderam a fazer célculos e justificam com “aprendi
a fazer melhor as contas” ou “aprendi a fazer contas diferentes e maiores”. A categoria
aprendi a resolver problemas abrange 3 alunos que deram como resposta “aprendemos

mais solugdes para os problemas” ou “aprendemos novos desafios e problemas”.
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Capitulo VI — Conclusao

Neste sexto, e, ultimo capitulo apresento uma sintese do estudo e tento dar resposta as
questBes orientadoras da investigacdo que realizei. Ainda neste capitulo reflito sobre todo
0 processo de investigagdo, considerando as aprendizagens realizadas ao longo deste
trabalho e as dificuldades sentidas. A primeira sec¢do apresenta uma sintese do estudo,
evidenciando o objetivo que delineei para a sua elaboracdo, as duas questfes que
orientaram todo o trabalho, os aspetos metodolégicos adotados e ainda o contexto em que
foi realizado. Na segunda sec¢do tento dar resposta as questfes orientadoras do meu
estudo, tendo por base a andlise de dados realizada e também as referéncias teoricas
consultadas. Na terceira seccdo apresento uma reflexdo pessoal sobre todo o trabalho

desenvolvido.

6.1. Sintese do Estudo

Esta investigacdo decorreu no ambito do estagio realizado durante oito semanas numa
escola basica, localizada no distrito de Setbal, numa turma de 3.° ano do 1.° ciclo do

Ensino Basico, no ano letivo de 2017/2018.

“A literatura infantil como meio potenciador da resolugao de problemas matematicos” foi
o tema escolhido para investigar, porque ao longo das praticas que fui experienciando
senti dificuldades em interpretar os raciocinios matematicos das criangas, e, por outro
lado, sentia que as criancas quando ouviam falar de Matematica desmotivavam, e,
algumas das vezes recusavam o trabalho proposto, geralmente baseado em fichas de
trabalho descontextualizadas. Tendo em conta estes factos procurei dar resposta a uma
necessidade real que observei e vivi nas praticas pedagdgicas e estagios que frequentei e,
deste modo, criei como objetivo do meu estudo “compreender o modo como o uso de
historias infantis potencia a aprendizagem da resolucdo de problemas de multiplicacéo e

divisao”.

Apos estabelecer o objetivo do estudo, formulei duas questdes fundamentais para a

investigacéo:

e Como é que alunos do 3.° ano resolvem problemas de multiplicacéo e de divisado

a partir de histdrias infantis?
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e Como é que os alunos percecionam o trabalho de resolucdo de problemas de

multiplicacdo e de diviséo a partir de historias infantis?

Relativamente & metodologia adotada esta centra-se numa abordagem qualitativa de

natureza interpretativa e, por sua vez, numa abordagem de investigacdo-acao.

Os dados recolhidos cingem-se as resoluces de problemas de trés alunos caso e as
respostas aos inquéritos por questionario, respondido por todos os alunos da turma. A
analise dos dados recolhidos, interligada com a literatura consultada para este estudo,

possibilitou a resposta as questdes orientadoras.
As seccles seguintes apresentam as conclusées do estudo, baseando-se nas respostas as

questdes de investigacao.

6.2. Conclusdes do Estudo

As conclusdes estdo organizadas em duas secgdes, de acordo com as questbes de

investigacao.

Como é que alunos do 3.° ano resolvem problemas de multiplicacédo e de

divisdo a partir de historias infantis?

A tabela seguinte resume as estratégias usadas pelos trés alunos na resolucao das

trés tarefas propostas.

Tabela 6 - Sintese das estratégias utilizadas pelos alunos-caso nas tarefas propostas

Tarefa | Problemas | Operacéo Estratégias utilizadas
André Joana Sara

1 Multiplicacdo | Adicdes Contagem1a | Adicionar2a

Sucessivas 1; Relagdes de 2
T1 dobro

2 Divisdo Uso de Adicoes Uso de
produtos sucessivas produtos
conhecidos conhecidos

3 Diviséo Uso de Adicoes Algoritmo da
produtos sucessivas; divisdo
conhecidos
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Representacao

iconica
Multiplicacdo | Algoritmo da Algoritmo da Algoritmo da
multiplicacdo multiplicacao multiplicacdo;
T2 Relacédo dobro
metade
Diviséo Adicoes Adicoes Adicles
sucessivas; sucessivas; sucessivas;
Representacdo | Representagdo | Representacao
iconica iconica iconica
Divisdo Representacdo | Representacdo | Adigdes
iconica iconica sucessivas;
Uso de
produtos
conhecidos;
Representacao
iconica
Divisdo Adicoes Uso de Uso de
sucessivas; produtos produtos
Representacdo | conhecidos; conhecidos;
iconica Representacdo | Representagdo
iconica iconica
Divisdo Representacdo | Algoritmo da Adicbes em
iconica diviséo; colung;
T3 Representacdo | Representacdo
iconica iconica
Divisdo Uso de Adicoes Uso de
produtos sucessivas; Uso | produtos
conhecidos; de produtos conhecidos;
Representacdo | conhecidos; Representacao
iconica Representacdo | icOnica
iconica
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3 Diviséo Uso de Uso de Uso de
produtos produtos produtos

conhecidos conhecidos conhecidos

A anélise da tabela 6 mostra que os alunos recorrem a uma diversidade de estratégias e
procedimentos de calculo na resolucéo dos seus problemas de diviséo e de multiplicacéo,

tal como evidenciado também no estudo de Mendes (2012).

Os alunos utilizam muito as representagdes iconicas para expor as suas ideias, contudo
ndo significa que o seu raciocinio seja inferior, pois de acordo com Lopes et al. (1999) a
representacdo visual dos problemas pode evidenciar relacdes entre os dados do problema,

que, de outra forma, ndo seriam possiveis.

Outro facto que € evidenciado na tabela é o uso de duas ou mais estratégias para resolver
um mesmo problema. Estudos como o de Mendes (2012) ja tinham refletido sobre este
facto e podera estar, em alguns casos, relacionado com a falta de confianga dos alunos no
uso das operacGes em causa, neste caso no uso da multiplicacdo e da divisao, e por vezes,
podera estar associado ao facto de os alunos quererem mostrar que sabem fazer, usando

mais do que um processo.

A estratégia mais utilizada, de acordo com a anéalise da tabela, é o0 uso de produtos
conhecidos. Esta preferéncia podera estar associada ao facto de os alunos terem ao seu
dispor uma tabuada descartavel nos seus estojos e estarem habituados e confiantes com o

Seu uso.

Com o avancar das tarefas é evidente que os alunos recorrem a estratégias mais eficientes,
sendo possivel verificar que, na tarefa 3, as estratégias sdo predominantemente
multiplicativas. A evolucdo no uso de estrategias de calculo relaciona-se diretamente com

a evolucao das ideias e raciocinio dos alunos (Mendes et al., 2013).

No primeiro problema de multiplicacdo, os alunos utilizam estratégias aditivas e no
segundo, apenas multiplicativas. Os alunos constroem ideias associadas a multiplicacéo
através de adicOes sucessivas (Mendes, 2012), porque a multiplicacdo esta relacionada
com a adi¢do, mas vao evoluindo para o uso de estratégias multiplicativas. Em particular,
Andreé, nos problemas de multiplicacdo evoluiu de uma estratégia aditiva de adigdes

sucessivas, para uma estratégia multiplicativa de algoritmo da multiplicacdo. Joana
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parece ter sido a aluna caso que mais evoluiu nos problemas propostos de multiplicacdo,
pois passa de uma estratégia de contagem um a um, para uma estratégia multiplicativa de
uso de algoritmo da multiplicacdo. Sara, tal como André, evoluiu de uma estratégia

aditiva para uma estratégia multiplicativa.

Relativamente aos problemas de divisdo, 0s alunos recorrem maioritariamente a
estratégias multiplicativas, mais concretamente a estratégia de uso de produtos
conhecidos. O uso de estratégias multiplicativas nos problemas de divisao, evidencia que
os alunos parecem ja compreender a relacdo existente entre a multiplicacao e a divisdo
(Brocardo, Serrazina & Rocha, 2008). Destaca-se nas resolucdes dos problemas de

divisdo de Sara, 0 uso da estratégia multiplicativa da relacdo de dobros e metades.

Por fim, embora ndo haja evidéncias, é importante referir que as discussdes coletivas
realizadas apds a resolucdo individual de cada tarefa parecem ter contribuido para o
desenvolvimento das estratégias e procedimentos de calculo dos alunos ao longo das
tarefas que iam sendo propostas. A turma onde foi realizada a investigacdo, € um grupo
muito participativo, dai terem construido momentos muito ricos em aprendizagens, que

foram para além da partilha de ideias.

Nas discussdes coletivas os alunos ouviam as diversas sugestdes uns dos outros e depois,
no fim, em grupo selecionavam uma estratégia que consideravam ser a mais adequada
para aquele problema. A meu ver foi nestes momentos de discussao coletiva que os alunos
mais aprenderam e evoluiram, pois, “a construcao de cada uma das criancas ¢ influenciada

pelos comentarios feitos pela outra” (Yackel et al. Citados por Abrantes, 1994, p.150).

Em sintese, dando resposta a questdo de estudo - Como é que alunos do 3.° ano
resolvem problemas de multiplicacédo e de divisao a partir de histérias infantis? — concluo

que, no que respeita aos trés alunos estudados:

e A maioria dos alunos recorre a representacdes iconicas para auxiliar o seu
raciocinio;

¢ Os alunos apresentam diversas estratégias de calculo e por vezes, mais do que
uma estratégia para 0 mesmo problema;

e No primeiro problema de multiplicagdo os alunos baseiam o seu pensamento
maioritariamente em estratégias aditivas e no segundo, exclusivamente, em

estratégias multiplicativas;
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e Nos problemas de divisdo a estratégia de calculo mais utilizada é a estratégia
multiplicativa de uso de produtos conhecidos, destacando-se o ultimo problema

da tarefa trés, que todos os alunos privilegiaram esta estratégia.

Embora ndo tenha evidéncias sobre este aspeto, parece que o facto de estes problemas
decorrerem de histdrias infantis permitiu que os alunos aprendessem mais facilmente e
desenvolvessem a aprendizagem da resolucéo de problemas quer de multiplicagéo e de
divisdo.

Como € que os alunos percecionam o trabalho de resolucéo de problemas de

multiplicacéo e de divisdo a partir de histdrias infantis?

A resposta a esta pergunta baseia-se essencialmente na analise dos graficos presentes
neste estudo e ainda em algumas notas de campo que estiveram associadas as observacoes

que fui registando ao longo da investigacéo.

Quando falei do projeto pela primeira vez a turma, senti logo que ia ser muito bem
acolhido, pois os alunos manifestaram muito interesse, dado que queriam logo comegar
com as tarefas e afirmavam que “estavam curiosos por trabalhar matematica através das
historias e deixar de fazer fichas”, pelo que expliquei que também iam fazer uma ficha,

contudo um pouco diferente das que estavam habituados.

Pelas respostas dadas no inquérito por questionario, posso afirmar que os alunos parecem
ter gostado de trabalhar a resolucédo de problemas de multiplicacdo e de divisao a partir
de historias infantis, relacionando esse gosto ao aspeto ludico da aprendizagem que
realizaram. Para além deste aspeto, importa referir que o0s alunos gostaram das historias
selecionadas, dos problemas propostos e também dos métodos de trabalho adotados, tal
como evidenciado no grafico 4, que comprova que os alunos afirmaram ser divertido,

gostar de matematica ou terem tido uma aprendizagem mais facil.

Quanto a percecdo dos alunos sobre as aprendizagens realizadas é possivel verificar pela
analise das producdes que houve em alguns casos evolugdes das estratégias de calculo
usadas e também, na forma como se resolve problemas, tendo sido esta categoria
evidenciada pelos alunos na questdo “o que aprendeste?”, presente no questionario

proposto.
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Em sintese, dando resposta a questdo de estudo - Como é que os alunos
percecionam o trabalho de resolucéo de problemas de multiplicacdo e de divisdo a partir

de histdrias infantis? — concluo que:

e Os alunos parecem ter gostado de trabalhar matematica a partir de histérias
infantis, tal como evidenciado no gréafico 1;

e Osalunos evidenciam que este trabalho foi divertido e proporcionou-lhes maiores
aprendizagens, tanto ao nivel da resolucéo de problemas, como na realizacdo de
calculos, como apresentado no grafico 6;

e Para alem das aprendizagens dos conteidos, os alunos referiram ter gostado das
historias selecionadas e das metodologias de trabalho adotadas (grafico 4);

e O uso de histdrias infantis parece ter permitido que os alunos criassem maior
motivacdo para a resolucdo de problemas de multiplicacdo e de divisao,

facilitando assim o desenvolvimento das aprendizagens.

6.3. Reflexao sobre o estudo

Concluido este estudo torna-se importante realizar um balanco relativamente a todo o
processo de investigacdo, focando-me nos aspetos positivos e nas dificuldades sentidas

na elaboracdo do mesmo.

Esta investigacdo iniciou-se com a escolha do tema, que pensava ndo trazer grandes
complicacgdes, dado que desde logo queria investigar algo relacionado com a Matematica.
Contudo, ap6s vivenciar uma préatica que utilizava como indutor das atividades o livro
infantil, pensei em alterar o tema, 0 que ndo aconteceu, porque pesquisei sobre as
tematicas em questdo e compreendi que poderiam ser trabalhadas em conjunto. Apds a
escolha definitiva do tema, o primeiro passo foi pesquisar sobre a relagdo existente entre
a Matematica e a Literatura Infantil e foi logo neste momento de pesquisa que me
surgiram as primeiras davidas, dado que apds ter lido artigos de investigacdo sobre este
assunto tive algumas dificuldades em perceber como poderia utilizar essas ideias em

contexto sala de aula.

Quando iniciei 0 estagio e conheci a turma que ia participar na investigacdo, pensei de
imediato em alterar o tema. Esta alteracé@o prendia-se com o facto de ser uma turma muito

agitada, por isso estava com receio de aplicar uma nova metodologia de trabalho e
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também por serem uma turma que tem flexibilizacdo curricular, e que, por sua vez
poderiam ndo ter abordado os contelidos necessarios para a realizagdo das tarefas que iria
propor. Estes receios foram colmatados apds falar com a professora cooperante e esta me
ter explicado que a turma era um grupo muito recetivo a novas ideias e que em relacéo
aos conteudos prévios que necessitava que os alunos tivessem 0s Unicos que ainda nédo
estavam totalmente adquiridos relacionavam-se com a divisdo, mas ndo comprometia a
resolucdo de quaisquer problemas, porque os alunos conseguiriam resolver por outros

meios.

Uma vez que tinha as condigdes todas para avangar com a investigacdo comecei entdo a
preparar e a planear a implementacéo das tarefas. Nesta fase o primeiro passo foi consultar
bibliografia, porque me sentia muito insegura no ensino da divisdo. Quando me senti
preparada iniciei a construcdo das tarefas, baseando-me em diversos autores de
referéncia. Foi na construgéo das tarefas que me surgiu outro dilema, pois ndo sabia se 0
que estava a pensar implementar era adequado para criancas do 3.°ano. Para esclarecer
este dilema, testei as tarefas idealizadas em alunos piloto, o que me permitiu melhorar e
adequar os problemas para aquela faixa etaria, dado que os alunos piloto tinham

apresentado algumas duvidas na realizacdo das tarefas propostas.

Na fase de apresentacdo e implementacdo das tarefas a turma surgiram muitos
constrangimentos, mas acima de tudo muitas aprendizagens. A primeira tarefa, “365
pinguins”, foi a que despendeu mais empenho da minha parte, porque consegui articular
todas as areas que queria trabalhar naquela semana com a tarefa matemaética, o que cativou
os alunos. Nas restantes tarefas essa articulacdo ndo foi feita devido ao fator tempo. A
gestdo do tempo foi das coisas mais dificeis neste projeto, porque nas discussdes coletivas
os alunos queriam todos participar, dado que sdo uma turma muito participativa e
empenhada, no entanto o tempo escasseava. Ainda na fase de implementacdo, como ja
referi anteriormente, cometi alguns erros, na medida em que quando era chamada para

auxiliar na resolucdo de alguma tarefa tendia a desvendar a resposta.

Para além destas dificuldades, outro aspeto desafiante foi a recolha de dados. Neste
processo nem sempre foi facil criar registos quer fotograficos, quer escritos, porque era
um contexto tdo rico em atividades, que estavam sempre algo a acontecer e era impossivel
registar tudo, embora as aulas tivessem sido videogravadas. Para além deste facto, destaco
ainda a falta de habito que os alunos tinham no registo do seu raciocinio matematico, o
que dificultou a analise de dados. Esta falta de habito foi sendo colmatada com o passar
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do tempo, dado que estava sempre a alertar os alunos para a necessidade e importancia

dos registos escritos.

A analise de dados a meu ver foi a fase mais trabalhosa da investigacdo, contudo a mais
prazerosa, porque foi quando tive nogéo de que realmente fiz alguma coisa visivel e que
surtiu efeitos naquela turma. Apesar disso, foi a fase que exigiu mais trabalho, porque
tive de analisar todos os discursos dos alunos caso, dado que as producdes escritas eram
insuficientes, e consequentemente, relaciona-los com a revisdo da literatura que tinha

feito, de modo a dar resposta as questdes da investigacéo.

Em suma, esta investigacdo suscitou-me muito interesse e surpreendeu-me porque nao
pensava que fosse crescer tanto com este trabalho. Consegui, perceber que ao relacionar
a teoria com a prética as coisas fazem mais sentido e € um processo essencial na aquisi¢ao
de competéncias, porque faz-nos construir diferentes ideias e concegdes sobre as
diferentes tematicas. Assim sendo, considero que foi um processo bastante enriquecedor

e que trouxe grandes aprendizagens para 0 meu percurso enquanto profissional docente.
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Anexo 1 — Inquérito por questionario

Inquérito “As historias infantis e a resolugio de problemas”

Nas ultimas semanas temos vindo a resolver alguns problemas matematicos que tém
surgido a partir de historias infantis. Gostaria que respondesses a este inquérito, para
saber a2 tua opinido sobre o uso das historias infantis na resolugdo de problemas
matematicos.

1. Gostaste de trabalhar a matematica a partir das historias infantis?
Sim ] Nio []

Porqué? |

[ ]

. Dos livros trabalhados, qual é que gostaste mais? Porqué?

v

. O que gostaste mais neste trabalho? Porque?

o

. O que gostaste menos neste trabalho? Porqué?

'Lh

O que aprendeste?
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Anexo 2 — Tarefa 1

1. Certo dia, a Rita como estava farta de ter os pinguins todos desarrumados decidiu

arruma-los da seguinte maneira:

1.1.Quantos pinguins tinha a Rita neste dia?

1.2.A Rita decidiu arrumar os 60 pinguins em caixas. Sabendo que tem apenas 6
caixas, quantos pinguins cabem em cada uma, de maneira que fique o mesmo
nomero de pinguins em cada caixa?

1.3.Sera possivel arrumar os 60 pinguins em 8 caixas? Explica como pensaste.
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Anexo 3 — Tarefa 2

. Num dia o patic estava forrado de pintainhos. Quantos s30 szbendo que cada

zalinha choca 6 ovos? Explica o teu raciocinio.
=e o pal trocasse as 32 galinhas por patos e cada pato valesse 4 galinhas, com
quantos patos ficaria o pa1?
O pat apanhou ovos de galinha e de ganso e colocou-os em caixas para vender no
mercado.

3.1. (Problema 3) Sabendo que o pai apanhou 72 ovos de galinha e oz colocou
em caixas de 6, quantas caixas utilizon?

3.2, (Problema 4) O pai apanhou apenas 32 ovos de ganso. De quantas caixas

preciza para o3 embalar, se cada uma levar 6 ovos. Explica o teu raciocinio.
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Anexo 4 — Tarefa 3

De acordo com o texto, quantas pessoas estdo no baitle? E quantos pares ze irio
formar? Explica como pensaste.

sabendo que no baile estavam 321 meninas, quantas mesaz de 4 lugares sdo
precizas para que todas fiquem sentadas? Explica o teu raciocinio.

Vé ze € possivel organizar as 32 pessoas em mesas de 0, § e 10 pessoas. Justifica

a tua resposta |
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Anexo 5 — Resolu¢éo dos problemas de aluno piloto
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Anexo 5 — Resolu¢éo dos problemas de aluno piloto
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Anexo 6 — Imagem relativa ao 1.° problema da 2.2 tarefa

Extava foerado de pintainhost
ik

Comeced a conti-ios,
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Anexo 7 — Lengalenga dos pares

~ 5 meninos ali estéo,
~ Quantos pares se formargo?
3 A Sar.a e 0 Miguel. -
~ OChicoeoJoel.
~ Oh!Mas pobre do Manuell
- Acho que ele estd a chorar.
~ Nao consegue arranjar par.

' E chegam mais 12 meninos,
127 E tdo fécil caleular!
6 pares seirdo formar.
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