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RESUMO

O relatério de Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Baésico é composto por duas componentes, a
componente reflexiva e a componente investigativa.

Na primeira parte, componente reflexiva, surge a analise critica e
reflexiva da minha Préatica Pedagogica em 1.° Ciclo do Ensino Basico,
onde me foco nas experiéncias e aprendizagens mais significativas no
meu processo de ensino e aprendizagem.

Na segunda parte, componente investigativa, é apresentada a
investigacdo, realizada numa escola de 1.° Ciclo do Ensino Basico do
concelho de Leiria. Esta insere-se na area da Matematica, em que se
pretende analisar que estratégias os alunos utilizam na resolugdo de
problemas que envolvam a multiplicacdo. Trata-se de um estudo de
natureza qualitativa, que pretende analisar, descrever, interpretar e
refletir sobre as ideias e os procedimentos dos alunos. A recolha de
dados foi realizada a partir de um conjunto de tarefas matematicas. Os
resultados do estudo evidenciam que os alunos recorrem a diversas
estratégias que se situam no 1.° e 2.° nivel de aprendizagem da
multiplicacdo, o célculo por contagem e o célculo estruturado,
respetivamente. Este estudo contribuiu, ainda, para o desenvolvimento

do sentido de nimero dos alunos.

Palavras-chave

1.° Ciclo do Ensino Bésico, estratégias, matematica,
multiplicagdo, Pratica Pedagdgica, reflexdo.



ABSTRACT

The report of Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico consists of two components, the reflective
component and the investigative component.

In the first part, the reflexive dimension, there is the critical and
reflexive analysis of my pedagogical practice in 1. ° Primary School,
where | focus on the experiences and learning that were most
meaningful in my teaching and learning process.

In the second part, the investigative dimension is presented with a
study conducted in a 1. © Primary School of Leiria. This study
concerns the curricular area of mathematics, where it is intended to
analyze the strategies that students use to solve problems involving
multiplication. This is a qualitative study, which aims to analyze,
describe, interpret and reflect on the ideas and procedures used by
students. Data collection was performed using a set of mathematical
tasks. The results of the study show that students resort to various
strategies which are at 1st and 2nd level of multiplication learning,
the calculation by counting and structured calculating, respectively.
This study also contributed to the development of the sense of number

direction in students.

Keywords

1. ° Primary School, strategies, multiplication, Teaching

Practice, reflection.
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Introducao ao relatorio

Este relatdrio é realizado no ambito do Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Basico e refere-se a Pratica de Ensino Supervisionada em 1.° Ciclo

do Ensino Bésico.

O relatorio encontra-se organizado em duas partes: a parte | que diz respeito a

componente reflexiva e a parte Il reporta para a componente investigativa.

A primeira parte deste relatorio assenta numa reflexdo, na qual analiso e reflito sobre
alguns aspetos da minha Pratica Pedagdgica que se revelaram mais significativos
enquanto futura professora. Nesta parte, procuro confrontar a minha pratica com 0s
fundamentos tedricos pesquisados e descrever 0 meu processo de aprendizagem ao
longo dos dois momentos de Pratica Pedagdgica recorrendo a algumas situacoes

educativas que foram surgindo e que se revelaram significativas.

A segunda e Ultima parte deste relatério procura analisar e compreender as estratégias
utilizadas pelos alunos de uma turma do 2.° ano de escolaridade na resolugéo de
problemas de multiplicacdo. Neste contexto, emergiu, assim, a seguinte questdo de
investigagdo: “Quais as estratégias utilizadas pelos alunos do 2.° ano de escolaridade na
resolucdo de problemas envolvendo a multiplicacao?”. Procurando dar resposta a
questdo de partida, implementou-se um conjunto de tarefas matematicas organizadas
pela professora/investigadora, para recolher os dados e proceder a sua analise e
tratamento e, posteriormente, a discussdo destes, dando assim resposta a questdo de

investigacao.

Por ultimo, é apresentada uma conclusdo final, onde se faz uma andlise critica de todo o
processo vivido com a realizacdo deste relatorio e reflete-se sobre as principais

aprendizagens realizadas na Pratica Pedagdgica.



Parte | — Componente Reflexiva

1. Introducéo & componente reflexiva

A anélise critica e reflexiva acerca da Pratica Pedagogica consiste na apresentacao de
alguns aspetos que se revelaram fundamentais para o meu crescimento pessoal e
profissional, ilustrando as experiéncias e vivéncias que, para mim, foram mais

significativas ao longo das minhas préticas.

Através desta reflexdo procuro relacionar as experiéncias vivenciadas com as minhas
concecBes, apoiando-me em fundamentos tedricos envoltos na dindmica escolar,

enaltecendo a critica reflexiva.

Optei por nao refletir sobre as duas Praticas Pedagdgicas em separado, uma vez que as
aprendizagens realizadas e as experiéncias vivenciadas na primeira pratica acabaram por
complementar e enriquecer a segunda. Como, infelizmente, ndo é possivel refletir sobre
todas as situac@es vividas e sobre todas as aprendizagens realizadas, procuro aqui focar-
me naquelas que se revelaram mais significativas no meu processo de aprendizagem.
Assim, os referentes evidenciados nesta andlise critica e reflexiva sdo: a importancia do
conhecimento sobre a 3.2 infancia; o que é ser professor do 1.° Ciclo do Ensino Bésico;
a importancia de planificar e avaliar; a pratica da diferenciacdo pedagdgica; o trabalho
mais dirigido com um aluno com plano de acompanhamento; consideracGes sobre a
indisciplina na sala de aula; as expressdes artisticas; 0 ensino experimental na sala de
aula; o contributo das visitas de estudo para o processo de ensino e aprendizagem e, por

fim, a relacdo com os alunos.



2. A minha Prética Pedagdgica no 1.° Ciclo do Ensino Bésico

A Prética Pedagogica no 1.° Ciclo do Ensino basico decorreu em duas escolas do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, do concelho de Leiria. A primeira turma com a qual tive o
prazer de trabalhar encontrava-se no 2.° ano de escolaridade e era constituida por 19
alunos, 10 do sexo feminino e 9 do sexo masculino. Tratava-se de um grupo
homogéneo, onde o ritmo e os niveis de aprendizagem, bem como as dificuldades eram

semelhantes entre todos os alunos.

A segunda turma encontrava-se no 3.° ano de escolaridade e era constituida por 23
alunos, 11 do sexo feminino e 12 do sexo masculino. Ao contrario da anterior, esta
turma era um grupo bastante heterogéneo, pois os alunos tinham ritmos de trabalho

muito diferentes e encontravam-se em diferentes niveis de aprendizagem.

2.1.0 inicio da minha Prética Pedagogica no 1.° Ciclo do Ensino Basico

No inicio da Prética Pedagdgica eram muitos 0s receios e as duvidas. Confesso que ndo
foram faceis as primeiras semanas. Entrar no ritmo de trabalho e compreender as
necessidades de cada aluno, qual a melhor forma de os ajudar, o que e como fazer para
contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos foram questdes que me
acompanharam ao longo da Pratica Pedagogica. Estas questdes levaram-me a uma
grande necessidade de refletir e de pesquisar fontes bibliograficas de modo a melhor

compreender algumas das situacGes educativas que identificava.

Senti-me, ainda, receosa em relacdo as minhas capacidades para atingir todos os
objetivos que me tinham sido propostos, as minhas capacidades para enfrentar e
controlar uma turma, bem como em proporcionar aos alunos novas aprendizagens e
vivéncias. Foram varios os dilemas que foram surgindo ao longo dos primeiros dias,
dilemas esses que me impediram de arriscar, de me tornar confiante e segura, e que por
vezes, me levavam a questionar e a refletir se seria mesmo capaz de desempenhar o

papel de professora profissional e competente.



Para além disso, as diferencas existentes entre as duas turmas fizeram-me imensa
confusdo pois tratou-se de passar de uma turma homogénea para uma turma com
diversos ritmos de trabalho e niveis de aprendizagem. Nas primeiras semanas, nao sabia
como reagir, 0 que fazer, como devia lidar com a situacdo. No entanto, esta situacéo,
impeliu-me a refletir mais e a pensar que, no futuro, nomeadamente nos momentos de
atuacdo, seria importante conhecer e saber utilizar diversas estratégias de modo a
responder aos diferentes ritmos de trabalho e as necessidades que pudessem surgir por
parte dos alunos. Nesse sentido, tive necessidade de pesquisar e consultar fontes
bibliograficas que me ajudassem a compreender o verdadeiro significado das estratégias
de ensino e aprendizagem, bem como a sua importancia para o desenvolvimento global
do aluno, pois como refere Font (2007), utilizar estratégias implica algo mais do que o
conhecimento e a aplicacdo de técnicas ou procedimentos na realizacdo de determinada

tarefa.

Assim, tentei ultrapassar todos esses obstaculos e concentrar-me apenas em contribuir o

mais possivel para o desenvolvimento harmonioso e para a aprendizagem dos alunos.

2.2.Importéancia do conhecimento sobre o desenvolvimento na 3.2 infancia

Antes de iniciar a Pratica Pedagdgica efetuei alguma pesquisa bibliografica acerca das
caracteristicas do desenvolvimento das criancas na terceira infancia, mais
concretamente das criangas entre os 7 e 0s 9 anos de idade. Neste momento de pesquisa,
procurei perceber como as criangas se desenvolvem, se comportam e como poderia

ajuda-las no seu desenvolvimento e nas suas aprendizagens.

No periodo da terceira infancia, a escola € uma das experiéncias centrais da crianca. O
desenvolvimento psicomotor e cognitivo sdo notoérios, as criangcas comecam a
desenvolver algumas capacidades cognitivas, como o ler e o escrever. O facto de se
acentuar o contato que as criangas estabelecem com outras criangas, e 0s amigos
tomarem uma conotacdo de influéncia maior do que na segunda infancia, contribuem,

entre outros aspetos, para o seu desenvolvimento emocional e social.



As criangas desta faixa etaria encontram-se no estagio das operagdes concretas, segundo
a escala de Piaget. Neste estadio a crianga € menos egocéntrica e é capaz de usar

operacdes mentais para resolver problemas concretos. (Barbel, 1993).

“As criangas sdo agora capazes de pensar logicamente, porque podem ter em
consideracdo maltiplos aspectos de uma situacdo, em vez de se concentrarem
num Unico aspecto. A capacidade crescente de compreender os pontos de vista
dos outros, ajuda-as a comunicar mais eficientemente e a ser mais flexiveis nos
seus julgamentos morais.” (Papaila, Olds e Feldman; 2001:420).

Tendo consciéncia que é importante que o professor tenha em atencdo que ao longo do
trabalho, deve desenvolver com a turma o desenvolvimento cognitivo, psicomotor,
social e emocional, tentei ao maximo, ao longo das Préaticas Pedagdgicas, proporcionar

experiéncias de aprendizagem que trabalhassem todos esses aspetos.

2.3. Ser professora do 1.° Ciclo do Ensino Bésico

Quantas vezes ja escutei dizer que ser professor € uma das profissdes mais faceis do
mundo, que apenas consiste em fazer fichas e corrigi-las. N&o, ser professor néo é facil
mas, para mim, é a melhor profisséio do mundo. Exige muito de nds, temos que
pesquisar, refletir e trabalhar bastante para proporcionar um bom processo de ensino e
aprendizagem aos nossos alunos, de modo a permitir-lhes vivenciarem novas e
significativas experiéncias e aprendizagens. De acordo com Fernandes (1994:34), o
professor tem um papel “primordial na mudanga e na inovagdo do processo educativo.
Deve, no exercicio da sua profissdo, sentir a importancia de ser educador e a

responsabilidade do sucesso do aluno na aprendizagem da disciplina.”.

Ser professor é conseguir trabalhar e compreender a esséncia de cada aluno, desafiando-
os e despertando neles o gosto e a vontade de ensinar e aprender. Néo, ndo é sé o
professor que ensina e o aluno que aprende, o aluno também ensina. Todos os dias
algum aluno me ensinava algo novo ou me levava a sentir necessidade de ir pesquisar e
refletir sobre determinado assunto ou situacdo particular que surgia em sala de aula. Ser
professor é ajudar os alunos a construir e aumentar o seu leque de conhecimentos,

mobilizando competéncias para utilizarem em situagdes do seu dia-a-dia, para dar



respostas aos problemas que possam surgir ao longo da sua vida. De acordo com o
Ministério da Educacdo (ME, 2001:11) “o professor deve contribuir para a formacao de
cidaddos participativos, criticos e confiantes no modo como lidam com diferentes
situagdes e que, consequentemente, tenham qualidade de vida pessoal e social.”. Nunes
(2000) defende que o professor deve ter um pensamento pratico para que possa
compreender os processos de ensino-aprendizagem e, deste modo, promover a

qualidade do ensino na escola.

Como todos os alunos sdo diferentes, cada um com as suas carateristicas e
personalidade, é necessario que o professor tenha capacidade de flexibilidade, de modo
a adaptar-se a diferentes situacGes e contextos. Para além disso, é importante que o
professor demonstre capacidade de recorrer e por em préatica diversas estratégias ao

longo do processo de ensino e aprendizagem (Font, 2007).

2.4. A importéancia de planificar e avaliar

Todas as semanas, ao longo da Préatica Pedagdgica surgia na minha mente a palavra
planificagdo. A planificagdo ndo se constréi no vazio, é necessario todo um trabalho
anterior para que seja, entdo, possivel planificar. As semanas de observacdo foram
muito importantes uma vez que permitiram observar, recolher e organizar dados; s
depois dos dados organizados e selecionadas em fun¢do da turma e da sala, € que se

tornou possivel a elaboracdo das planificagdes.

Para Escudero (1982), citado por Zabalza (1992), planificar consiste numa organizacao
intencional e sisteméatica do processo pedagdgico que permite a existéncia de uma
pedagogia estruturada e possibilita ao professor pensar nas caracteristicas, interesses e
necessidades das criangas, tanto em grupo, como individualmente. Assim, segundo
Ribeiro e Ribeiro (1990:433), planificar a sequéncia e desenvolvimento do processo de
ensino aprendizagem, trata-se de ‘“‘selecionar estratégias de ensino que envolvem os
alunos em actividades de aprendizagem apropriadas a consecu¢do dos objetivos e dos
contetidos definidos e planificar situacdes, «ambientes» e meios propicios a ocorréncia

de aprendizagem por parte dos alunos.”.



No inicio da Prética Pedagdgica a planificagdo centrava-se essencialmente no papel do
professor, o papel do aluno quase néo era salientado. No entanto, ao aperceber-me desse
erro, e apds conversar com a Professora cooperante, decidi criar na planificagdo uma
coluna com o papel do aluno. Esta alteracdo na planificacéo revelou-se essencial, uma
vez que era de mais fécil percecdo qual o papel do aluno e quais os procedimentos que 0
professor deveria seguir no decorrer da sua atuagao.

A planificacdo deve ter como ponto de partida algo que seja significativo para a turma e
o professor deve propor estratégias diversificadas de modo a promover o
desenvolvimento dos alunos, e por conseguinte, a aquisi¢cdo de novos conhecimentos.
Tal como refere o Programa do 1.° Ciclo do Ensino Basico (2004), cabe ao professor
pensar em situacOes de aprendizagem que sejam suficientemente desafiadoras de modo
a interessar e estimular cada crianca. Pessoalmente, ao longo da minha Prética
Pedagdgica, tentei planificar atividades que fossem de encontro aos objetivos que eram
pretendidos atingir, mas que ao mesmo tempo fossem divertidas e estimulantes de
acordo com o0s gostos e capacidades da turma. Confesso que ao planificar tendo em
conta os interesses das criangas, fez-me sentir muito mais segura nas atuacoes, visto que
considerava a partida que os alunos iam gostar e envolverem-se nas atividades,

participando ativamente nas propostas educativas apresentadas.

No entanto, o professor ndo deve planificar s6 para si, € importante que este planifique
para os alunos de modo a terem conhecimento do que estdo a fazer e porqué; para a
escola, de forma a permitir a coordenacdo interdisciplinar; para os pais, para que
possam participar no processo educativo dos filhos e, para a sociedade, porque é crucial

a insercdo e adaptacdo das criangas no quotidiano.

Assim, como futura professora, aprendi que a planificacdo € um passo para 0 sucesso,
ndo so das criancas, mas de toda a comunidade escolar. Mais importante do que as
planificacBes irem ao encontro das necessidades e capacidades dos alunos, é importante
que esta, esteja sempre presente, antes, durante e depois da atividade. Antes, porque
permite ao professor idealizar a sequéncia de atividades que quer por em pratica com a

sua turma, estabelecendo estratégias, metodologias, atividades de aprendizagem e,



selecionando, antecipadamente, recursos que facilitem a consecucdo dos objetivos que
pretende que a turma atinja. Durante, pois € um suporte para o professor se orientar no
decorrer da aula. E no fim da atividade, porque € importante que o professor olhe para a
planificacdo e compare 0 que estd escrito, com o que foi realmente feito, ou seja, é
importante que o professor reflita e avalie as atividades realizadas, de modo a
reformular o que falhou e, posteriormente, a melhorar para uma proxima vez. Nesse
sentido, na minha opinido, a planificacdo ndo é estanque, ou seja, ndo € definitiva, pelo
que esta em constante modificacdo até chegar ao produto final. Pois, tal como
Shavelson & Stern (1981), citados por Augusto e Pacheco (1990), defendem, a
planificagcdo deve ser bastante flexivel, de modo a adotar o ensino as necessidades dos

alunos.

A avaliacdo € um conceito que deve fazer parte da estrutura de uma planificacdo.
Segundo Ribeiro (1999:37), a avaliacdo ¢ “um elemento integrante e regulador da
pratica educativa e que implica procedimentos adequados a especificidade da atividade
educativa, tendo em conta a eficacia das respostas educativas.”. Ou seja, ¢ através da
avaliacdo que sdo recolhidas sistematicamente informacdes, que, posteriormente, devem
ser analisadas, de modo a promover a qualidade das aprendizagens. Refletindo acerca
dessas informagdes o professor pode melhorar a sua pratica, aperfeicoando as suas

estratégias.

Na minha opinido, a avaliacdo ndo deve ter apenas um caracter quantitativo, ou seja,
ndo deve servir para inferiorizar alguns alunos ou sobrevalorizar outros. Deve sim, ser
um auxilio do processo de desenvolvimento e aprendizagem de cada aluno, de modo a
perceber as suas dificuldades e conquistas e a forma como esses as vao ultrapassando e
alcancando. Assim, uma vez que o processo de desenvolvimento e aprendizagem €
bastante complexo e continuo, a avaliagdo deve ser feita de forma continua, valorizando

principalmente os processos e ndo sé os produtos.

Segundo Ribeiro e Ribeiro (1990), o professor avalia porque existe necessidade de
compreender as dificuldades e as capacidades de cada aluno em determinado momento,

de modo a adequar as suas praticas educativas e essas contribuirem e auxiliarem o aluno



a superar as primeiras, para alcangar ou aperfeicoar as segundas. Contudo, na minha
perspetiva, penso que também € importante que o professor avalie a sua propria
prestacdo e reflita acerca dos seus pontos fortes e das suas dificuldades durante a
intervencdo. Se o fizer ndo s6 vai melhorar a qualidade da sua intervencdo, como vai
contribuir, de forma mais eficaz possivel, para o desenvolvimento global e harmonioso

de todos os alunos.

2.5. A diferenciacédo pedagogica

A diferenciacéo pedagogica deve existir dentro da sala de aula uma vez que o professor
deve saber gerir a heterogeneidade e promover a igualdade de oportunidades de sucesso
dos alunos. Ou seja, o professor deve permitir que cada aluno desenvolva as suas
capacidades ao seu ritmo, passando pela selecdo apropriada de métodos de ensino
adequados a cada situacdo. Nesse sentido, Grave-Resende e Soares (2002) defendem
que a diferenciacdo ¢ “um conjunto de medidas didaticas que visam adaptar o processo
de ensino aprendizagem as diferencas importantes inter e intra-individuais, a fim de

permitir a cada aluno atingir o seu maximo na realizacdo dos objetivos didaticos.”.

A medida que fui conhecendo cada aluno e compreendendo as suas capacidades e
dificuldades senti a necessidade de arranjar estratégias e métodos de ensino, de modo a
contribuir para as suas vivéncias e aprendizagens. Por exemplo, como na turma existiam
diferentes ritmos de trabalho, senti a necessidade de arranjar atividades de recurso, para
que os alunos com um ritmo de trabalho mais rapido ndo ficassem a espera dos colegas
sem fazer nada e/ou a dispersar. Tal como Silva (2002) refere, o ensino requer do
professor respostas imediatas, solugdes concretas, recorrendo ao seu saber profissional e
pessoal, perante o conjunto heterogéneo de alunos que encontra, com diferentes

motivacodes, predisposi¢cOes para aprender, dificuldades e expectativas.

Para além disso, sempre que achava oportuno, propunha a alguns alunos, concretamente
0s que tinham maior facilidade no contetdo que estava a ser abordado, que ajudassem
o0s colegas no trabalho que estavam a realizar. Nesse sentido contribui para um trabalho

colaborativo, em que os alunos se sentiram Uteis em ajudar os colegas e esses realizaram



outro tipo de aprendizagem, uma aprendizagem significativa e ativa. Tal como defende
Baker (1991), citado por Fernandes (1997:572), “a explicagdo de um elemento do grupo
a outro ndo é deliberada, é algo construido conjuntamente pelos dois elementos (0 que
explica e o que recebe a explicacdo), numa tentativa de entenderem-se um ao outro. O
desenvolvimento individual e o desenvolvimento do grupo sdo interdependentes e estéo

reflexivamente relacionados.”.

Para além das referidas, foram muitas as outras situacdes em que tive que intervir e
encontrar estratégias para dar resposta aos problemas e as situagdes colocadas pelos
alunos, sempre com o intuito de ajuda-los no seu desenvolvimento e no processo de
aprendizagem. Todas essas situacGes foram sendo relatadas e refletidas ao longo das

reflexdes semanais das Préaticas Pedagogicas.

2.6. O prazer de trabalhar com um aluno com plano de acompanhamento

A forma como me relacionei com o aluno e a relacdo de afetividade que estabeleci com
ele, levaram-me a refletir sobre este. Ele foi um aluno muito especial, especial numa
dupla acecdo, especial pela relagéo de afetividade e de trabalho que estabeleci com ele,
e especial por ser um aluno que precisava de um acompanhamento permanente e

diferenciado do dos colegas.

Ao longo das ultimas semanas de Pratica Pedagogica tive a oportunidade de trabalhar
com este aluno especial, que se encontrava com um plano de acompanhamento, ou seja,
0 aluno apesar de fazer parte da turma do 3.° ano de escolaridade, encontrava-se a
trabalhar contedos do 2.° ano de escolaridade. Enquanto a Professora cooperante
lecionava as aulas eu trabalhava com ele os conteldos do 2.° ano de escolaridade,
contudo sempre que era possivel e as propostas pedagdgicas era mais praticas, como

jogos, experiéncias, expressoes, o aluno também participava com a restante turma.
No inicio, o aluno raramente interagia comigo, ndo conversava e estava sempre muito

desconfiado. No entanto, aos poucos, fui o conquistando com palavras e sorrisos e ele

foi depositando confianga em mim. Nunca hei-de esquecer o dia em que cheguei a sala e
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ele j& estava na mesa a minha espera pronto para trabalhar e com um sorriso na cara.
Esse foi um dos momentos que mais me marcou, pois a sua confianca foi dificil de

conquistar.

Sempre que desenvolvia atividades com este aluno, tentava ao maximo interagir com
ele, conversando e levando-o a refletir sobre os conceitos e as aprendizagens presentes
na proposta educativa. Na minha perspetiva, estas conversas eram muito importantes
porque levavam o aluno a pensar, a falar e a exprimir-se; momentos que eram raros de
por ele serem concretizados em ambiente de sala de aula. Por exemplo, quando a
proposta educativa consistia na realizagdo de exercicios, era frequente o aluno
desmotivar e se recusar a fazer. Dizia ndo ser capaz, ndo conseguir. Comecei a
incentiva-lo a realizar os exercicios através de pontos, cada exercicio valia x pontos e a
medida que iamos realizando os exercicios ia-lhe perguntando quantos pontos ja tinha,
notando que ele se sentia motivado e em querer chegar ao nimero total de pontos. Cada
vez mais esta estratégia passou a ser utilizada pelo aluno, pois quando tinha alguma
ficha de trabalho para fazer ele dizia logo que aquela ficha valia x pontos, atribuindo 1

ponto a cada questéo.

Na leitura, o aluno também demonstrava alguma dificuldade e tinha algum receio em
ler, pelo que fizemos um acordo: eu lia primeiro o texto, em seguida liamos uma parte
do texto em conjunto e a outra parte lia ele sozinho. Apds experimentar algumas vezes
esta estratégia questionei o aluno, se ele se sentia confiante na leitura assim ou se queria
mudar alguma coisa, ao que ele me respondeu que gostava assim, pois estava sempre la
para o ajudar e acompanhar. Mais para o final o aluno ja ndo tinha tanta inseguranca em
ler e ja sentia mais entusiasmo e confianca por parte do aluno aquando a leitura.
Felizardo (1997) defende que se devem dar feedbacks positivos que faca sentir ao aluno
0 seu esforgo, empenho, capacidade e progresso na aprendizagem.

Durante o tempo em que trabalhei mais de perto com o aluno, tentei sempre
implementar estratégias que o ajudassem no seu processo de ensino e aprendizagem,
bem como no seu desenvolvimento social e emocional. Para mim foi bastante

enriquecedor ter a percecdo de que estava a contribuir para a sua aprendizagem e a
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proporcionar-lhe novas experiéncias e vivéncias significativas. Este foi dos momentos
que mais me marcou ao longo da Prética Pedagodgica. Acredito que ndo foi sé ele que
aprendeu comigo, ele também me ensinou e contribuiu para 0 meu percurso enquanto

futura professora. Obrigada F. por me teres feito crescer ainda mais!

2.7. Utilizar as ideias dos alunos

Tentei sempre, ao longo da minha Pratica Pedagogica, perceber se as atividades
pedagogicas que propunha aos alunos eram do seu interesse, concisas e coerentes, se
permitiam apreender novos conhecimentos, fazendo uma interligagio com os ja
apreendidos, se eram significativas para estes, bem como, se permitiam o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Altet (2000)
defende que o professor nas suas praticas educativas deve de olhar sempre para 0s
alunos, de modo a perceber, através dos sinais que ddo, o que realmente necessitam,
dando, assim, resposta as suas duvidas e questdes. Para além disso, sempre que achava
oportuno questionava-os acerca do que gostariam de realizar na sala de aula, que
atividades gostavam mais e menos de realizar e porqué e como é que as atividades o0s
ajudavam a apreender os conhecimentos. Todas as respostas a estas perguntas, bem
como as ideias e as sugestdes que os alunos iam fazendo ao longo das aulas, eram

registadas no meu diario de bordo.

Nesse sentido, e sempre que era possivel, aproveitava as ideias e as sugestdes dos
alunos para a minha proposta de planificagdo. Na minha perspetiva, esta partilha era
bastante enriquecedora pois implicava que os alunos refletissem e organizassem ideias e

que se tornassem individuos ativos no seu processo de ensino e aprendizagem.

Assim, sempre que os alunos tinham algum documento, livro, filme sobre o contetdo
que estava a ser explorado, permitia que o partilhassem com a turma, mostrando-o e
falando um pouco desse. Foi gratificante observar que os alunos se interessavam pelos
conteddos que estavam a ser abordados e trabalhados, trazendo materiais (livros,
enciclopédias, filmes, ...) que tinham em casa para mostrar aos colegas. Kuethe (1977)

defende que um aluno ao contribuir com materiais relacionados com as aulas vai
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oferecer ao professor uma imagem clara de motivacdo. Nesse sentido, tentei, sempre ao
maximo, utilizar e explorar esses livros e filmes com os alunos, levando-os a ler e a
refletir sobre a informacdo que la se encontrava, relacionando-a e comparando-a com a
que ja tinhamos estado a abordar e a trabalhar ao longo das aulas. Lembro-me, por
exemplo, que houve um aluno que ndo tinha percebido o porqué da circulagdo do
sangue ndo ser toda da mesma cor, e partindo da imagem de uma enciclopédia e da
leitura da informacdo dessa, o aluno ficou a perceber melhor o trajeto do sangue e 0s
dois tipos de circulacdo existentes no corpo humano. Assim, na minha opinido é
importante que o professor “agarre” ao maximo tudo o que parta do aluno, ou seja, ¢
importante trabalhar livros, objetos, documentos que os alunos tragam para a sala de
aula, pois esses vao suscitar curiosidade nos restantes colegas, provocando-lhes a
atencdo e a motivacdo para escutar a apresentacdo do colega, bem como a participar no
didlogo que decorre da mesma, apreendendo com maior significado novos

conhecimentos, assimilando-os com os anteriores.

2.8. A indisciplina na sala de aula

Ao longo da Prética Pedagogica foram varias as vezes em que senti alguma indisciplina
na sala de aula: os alunos a conversarem uns com 0s outros, a brincar enquanto dava a

aula, o refilar com os colegas, entre outras situacoes.

Pela existéncia dessa indisciplina por vezes fui obrigada a interromper as propostas
educativas. Recordo-me de uma vez, em que grande parte da turma estava bastante
agitada, s6 conversava e brincava, ndo prestando atencdo ao que se estava a dizer e/ou
explicar, ndo se concentrando na atividade proposta. Naquele momento, achei
importante conversar com a turma sobre o que se tinha passado. Conversei com 0s
alunos, chamando a atencdo para o facto de tentar, por vezes, levar uma atividade
engracada e diferente para fazerem, mas que eles ndo sabiam tirar partido dela, ndo
respeitavam as regras. Para deixa-los a refletir, no final apenas Ihes fiz uma pergunta:
“Preferem fazer coisas diferentes e divertidas, aprender a matéria a brincar ou realizar
fichas e mais fichas e trabalhar apenas com o manual? ”. Ficdmos todos em siléncio por

alguns instantes, apesar de nenhum aluno ter dito nada, senti que a maioria dos alunos
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me ouviu e apercebi-me que muitos realmente tomaram consciéncia que erraram, pois

ao olharem para mim baixavam a cabeca, quase como um sentimento de culpa.

Assim, sempre que sentia que havia indisciplina na sala de aula, parava o que estava a
fazer e mantinha-me em siléncio de bragos cruzados a espera que todos fizessem
siléncio e prestassem atencdo, para ter uma conversa e chama-los a razdo. De acordo
com Arends (2008), é importante, tanto para o aluno, como para o professor, que este
converse com a turma acerca dos comportamentos e atitudes, de modo a leva-la a pensar

e refletir sobre esses.

Carita e Fernandes (1997) defendem ainda que o professor deve de estabelecer, ao
mesmo tempo, uma relacdo de simpatia e de respeito com a turma, mostrando
consisténcia nas suas atitudes. Por vezes foi dificil adotar essa postura, pois por um lado
ndo queria passar o papel de ma, com medo que os alunos perdessem a confiangca em
mim, mas por outro lado sei que o professor deve ser a figura, que para além de ser
responsavel pelas aprendizagens dos alunos, tem que impor o respeito. Assim, combinei
com os alunos, que 14 fora podia ser a Monica, com quem podiam brincar e divertir-se,
mas a partir do momento em que entravam na sala de aula, a Moénica deixava de ser s0 a
amiga e passava a ser também professora, pelo que tinham que ter um respeito ainda

maior e ter atitudes diferentes das do exterior.

2.9. As expressdes artisticas na sala de aula

Apesar de as expressdes artisticas terem vindo a ganhar relevo no percurso do 1.° Ciclo
do Ensino Baésico (1.°CEB), sinto que ha ainda um longo caminho a percorrer. Pelas
experiéncias que ja vivenciei, sou da opinido que ainda existem professores que dao
pouco enfdse as propostas educativas que envolvam as expressfes artisticas,
trabalhando bastante a area da Matematica, do Portugués e do Estudo do Meio e
deixando de parte as expressdes artisticas. Penso que esta situacdo, também se deve ao
facto de o programa do 1.° CEB ser demasiado extenso e como os alunos tém as
Atividades de Enriquecimento Curricular, onde s&o trabalhadas as expressdes artisticas,

o professor acaba por dar menos importancia a essas. No entanto, penso que seria
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importante, comecar a trabalhar mais as expressdes artisticas dentro da sala de aula,
uma vez que é uma forma de os alunos se exprimirem livremente, tendo em conta a sua

individualidade.

Nesse sentido, ao longo das minhas Praticas Pedagdgicas tentei abordar todas as areas
curriculares, incluindo as expressoes artisticas. Tal como refere Arends (2008), o ensino
exige que o professor proporcione experiéncias diversificadas, em diferentes contextos e
com multiplos e diversos materiais que proporcionem ambientes propicios a

aprendizagem e a experimentagao.

Lembro-me que quando abordei com os alunos o sistema circulatorio, propus-lhes
explorar uma cancdo acerca desse sistema, uma vez que a letra da cangdo explicava o
trajeto do sangue. Todos os alunos aderiram com bastante facilidade a atividade
proposta, comegando a cantar em grande grupo e a fazer os gestos em simultaneo.
Foram vaérias as vezes em que pediram para voltar a colocar a musica para cantarem e
dancarem ao ritmo dessa. Foi gratificante reparar que os alunos estavam bastante
motivados e que estavam a adorar aquele momento. Esta foi das atividades que mais
prazer me deu fazer e propor aos alunos, pois foi uma atividade em que observei a
entrega total dos alunos. Eles estavam felizes, motivados, concentrados, estavam a
delirar por poderem estar de pé a cantar e a dancar uma nova canc¢do. Ver que os alunos
ndo queriam parar de cantar e dancar e queriam levar a letra da cancdo para casa para
mostrar aos pais, mostrou 0 qudo significativo e enriquecedor esta atividade se tornou
para eles. Essa situacdo deixou-me bastante contente e com o objetivo de propor mais
atividades deste tipo as turmas/grupo de criangas com as quais irei interagir no meu
futuro profissional. Sousa (2003:45) salienta que ndo é necessario um professor ter um
conhecimento musical, o que interessa ¢ um professor que “saiba motivar e dar os meios
necessarios as criancas para desenvolver o seu sentido musical e satisfazer as suas

necessidades de expressdo e criagdo.”.
Assim, é importante que o professor, sempre que possivel, relacione as expressoes

artisticas com as outras areas curriculares, de modo a proporcionar aos alunos

experiéncias novas e aprendizagens significativas para esses.

-15-



2.10. O ensino experimental no 1.° Ciclo do Ensino Bésico

Ao longo da Préatica Pedagdgica foram realizadas algumas atividades experimentais, de
modo a permitir ao aluno experienciar e vivenciar situagdes mais praticas em sala de
aula. S& e Varela (2007) defendem que a experimentacdo na sala de aula é uma
componente importante do ensino das ciéncias, pois desperta maior curiosidade nas
criancas ao permitir que elas descubram e questionem sobre aquilo que estdo a observar.
Klahr et al. (2011) afirmam, ainda, que os alunos devem ser encorajados a levantar
questBes e a procurar respostas através de experiéncias e de pesquisas simples,
contribuindo para a criagdo de situagdes de aprendizagem significativas.

Sempre que algum contetdo podia ser trabalhado através do ensino experimental,
propunha aos alunos a realizagdo de uma atividade experimental, ou seja, em vez de ser
eu a expor o assunto, eles é que tinham que pesquisar, explorar e chegar as suas proprias
conclusdes. Para além de ser mais produtivo para os alunos, eles eram 0s intervenientes
ativos da sua propria aprendizagem. Delamont (1987) defende que uma boa
aprendizagem exige a participagdo ativa do aluno, de modo a construir e reconstruir o

seu préprio conhecimento.

Recorrendo a um exemplo da Pratica Pedagdgica, no momento em que realizei com a
turma a experiéncia do ar, houve um aluno, que enquanto explordvamos como é que 0
baldo poderia ficar cheio sem o soprarmos, referiu que se colocassemos o baldo ao sol
este iria ficar cheio. Aproveitando a sugestdo do aluno, coloquei um baldo no parapeito
da janela da sala de aula ao sol e fui explorando com a turma o que estava a acontecer e
porqué, de modo a envolver todos os alunos na exploracdo e discussdo da possivel
solucéo do problema. Tal como o Programa do 1.° Ciclo refere, os alunos devem ser
encorajados a levantar questGes e a procurar respostas através de experiéncias e de
pesquisas simples, de maneira a contribuir para a criacdo de situac@es de aprendizagem

significativas.

Na minha opinido, o trabalho experimental também deve ser explorado em sala de aula

porque proporciona aos alunos observarem e terem contato direto com a ciéncia. E
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importante que os alunos quando estéo a abordar algum assunto, tenham a possibilidade
de o poderem explorar, manipular, e se possivel com objetos concretos, para que
possam perceber o verdadeiro significado do conceito, de modo a adquirirem e
assimilarem novos e significativos conhecimentos. De acordo com o que Arends (2008)
defende, parto do ponto de partida que se as criangas tiverem oportunidade de manipular
materiais didaticos e de vivenciarem novas experiéncias, estas adquirem com maior

facilidade os conhecimentos que queremos transmitir, enquanto professores.

2.11. O contributo das visitas de estudo para o0 processo de ensino e

aprendizagem

Refletindo sobre a formacédo dos alunos e nas estratégias que possam contribuir para um
processo de ensino e aprendizagem mais rico, bem como pelo interesse e motivagéo por
parte dos alunos, foram realizadas algumas saidas de campo. As experiéncias das saidas
de campo foram bastante gratificantes, pois pude conviver com os alunos fora da escola
e observar e apreender que estratégias utilizar, como professora, numa saida de campo

com a comunidade educativa.

De acordo com Almeida (1998), a visita de estudo é a estratégia que mais motiva o
aluno, pois constitui uma saida do espacgo escolar. Para além disso, esta envolve uma
componente lidica e beneficia as relacdes interpessoais professor-aluno. Assim, na
minha perspetiva, a visita de estudo é muito mais do que um passeio e pura diversdo,
esta proporciona aos alunos novas vivéncias e um momento Unico de aprendizagem,

permitindo a aquisicdo de conhecimentos relevantes e significativos para estes.

Nesse sentido, e como as profissdes estavam a ser abordadas em sala de aula, achei que
seria pertinente proporcionar aos alunos uma saida de campo a algumas instituicGes,
como a clinica dentaria, a estacdo dos comboios e o supermercado. No entanto, antes de
planificar essa saida de campo, tive que procurar e dirigir-me a algumas instituigdes
perto da escola para lhes dar a conhecer a minha proposta (levar a turma para realizar
uma entrevista) e, caso esta fosse aceite, ter conhecimento do que os alunos poderiam

observar e que perguntas poderiam realizar na entrevista. Segundo Monteiro
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(2002:175), a visita de estudo “constitui uma situagdo de aprendizagem que favorece a
aquisicdo de conhecimentos, proporciona o desenvolvimento de técnicas de trabalho e

facilita a sociabilidade.”.

2.12. A relagdo com os alunos

N&o podia deixar de refletir sobre a relagdo que mantive com os alunos ao longo das
Praticas Pedagogicas, uma vez que foi a partir dessa que a pratica se desenvolveu e, s6
com uma boa relagdo com os alunos, € que foi possivel desenvolver e concretizar todo o

trabalho proposto.

Tal como ja referi, tentei sempre passar para 0s alunos uma imagem de respeito, mas ao
mesmo tempo de amiga. Para além disso, sempre que possivel tentava ir até ao exterior,
no intervalo, brincar um bocadinho com eles ou apenas conversar um pouco. Por vezes,
sempre que havia tempo, deixava os alunos partilhar alguma histdria ou novidade que
quisessem relatar aos colegas. De acordo com Hohmann e Weikart (2009:79) “os
adultos estdo abertos aos prop6sitos das criangas, aos seus sentimentos e as suas ideias.
Pdem de lado uma visao de si proprios como autoridades (...) para se transformarem em

companheiros das criangas.”.

Penso que ao longo das Praticas Pedagdgicas, os alunos sempre me viram como uma
amiga, que ndo estava ali sé para ensinar, também estava ali para ouvir, para conversar e
transmitir afeto. Essa postura reflete-se, por exemplo, numa situagdo em que um aluno
sO chorava e ndo falava, ndo queria falar com ninguém. Preocupada, tentei conversar
com ele e perceber 0 que se passava. Disse-lhe que ele ndo era obrigado a falar, que eu
sO estava ali para o ajudar e que quando ele precisasse de falar, tinha uma amiga para o
ouvir. Apos alguns minutos em siléncio, o aluno agarrou-se a mim a chorar e contou-me
0 que se passava, falei com ele e ajudei-o no maximo que pude, tranquilizando-o.
Depois desse momento, sempre que ele queria desabafar, chegava ao pé de mim a dizer
que precisava de falar comigo. Esta atitude e situacGes semelhantes foram dos

momentos mais marcantes, pois permitiram-me perceber que os alunos confiavam em
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mim, que gostavam e se sentiam bem a falar comigo e, acima de tudo, viam-me como

uma amiga e ndo s6 como professora.

2.13. O final da minha Pratica Pedagdgica no 1.° Ciclo do Ensino Béasico

A experiéncia da Pratica Pedagdgica permitiu-me, essencialmente, perceber o que é ser
professor e a responsabilidade que se tem no processo de ensino e aprendizagem dos
alunos. Ao longo deste percurso foram inimeros os receios, as dificuldades, os
obstaculos, os objetivos atingidos e as batalhas ganhas. Foi um percurso recheado de
emogdes e sentimentos: ansiedade, nervos, tristeza, alegria, entusiasmo, curiosidade,

etc.

Inicialmente eram tantos os medos e as duvidas, que ndo sabia se iria conseguir
ultrapassar essas barreiras. Tinha medo que os alunos ndo me aceitassem, que nao
gostassem do meu trabalho, que ndo me respeitassem e, ainda muito medo, que nédo
estivesse a seguir o caminho certo. Para além desses receios, eram muitas as davidas:
Como posso ajudar os alunos no seu processo de ensino e aprendizagem?, Como posso
permitir o desenvolvimento dos alunos nas diversas areas curriculares?, Que postura
adotar?, Que estratégias utilizar?,... Contudo, com o passar do tempo e com as
experiéncias que fui vivenciado, adquirindo conhecimentos, os medos foram-se

dissipando e as respostas as minhas interrogac@es foram surgindo.

Na minha perspetiva tudo era possivel melhorar na minha Préatica Pedagdgica, contudo
tenho plena consciéncia que estava em constante aprendizagem e formacdo. Ao longo
deste percurso existiram algumas falhas e erros cometidos, mas foram esses que me
levaram a refletir e a arranjar estratégias para que, nas vezes seguintes, tudo corresse
melhor. Foram esses pequenos erros que me levaram a perceber que estava num
processo de constante aprendizagem e formacdo, pelo que considerei 0s erros, 0s

contratempos, 0s obstaculos, uma forma de melhorar 0s aspetos menos positivos.

Tive medo de ndo conseguir abstrair-me dos meus medos, bem como de ndo fazer um

bom trabalho e de néo atingir os objetivos a que me propus. Mas hoje, posso dizer que
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consegui ultrapassar todos os obstaculos que foram surgindo, fazendo de mim uma

profissional muito mais segura, dindmica e coerente.

Acabo este percurso com a certeza que é fundamental o papel do professor no processo
de ensino e aprendizagem do aluno, bem como permitir o seu desenvolvimento em
todas as areas curriculares, proporcionando sempre novas experiéncias, vivéncias

agradaveis e aprendizagens significativas, num ambiente que se quer harmonioso.
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3. Concluséo da componente reflexiva

Nesta componente reflexiva procurei analisar o0 meu processo de ensino e aprendizagem
e refletir criticamente sobre o meu percurso realizado ao longo da Préatica Pedagogica no
1.° Ciclo do Ensino Baésico. Apesar dos receios e das angustias iniciais, foi uma
experiéncia bastante enriquecedora, entusiasmante e gratificante, possibilitando-me
assistir ao desenvolvimento e crescimento dos alunos de um 2.° e 3.° ano de

escolaridade.

Ao longo das Praticas Pedagdgicas, tentei adaptar as atividades as necessidades, aos
gostos e aos diferentes ritmos de trabalho dos alunos. Sempre com o intuito de
proporcionar-lhes momentos apraziveis e de Ihes transmitir aprendizagens significativas

e enriquecedoras para o0 seu desenvolvimento.

Relativamente ao meu desempenho, considero que fui evoluindo gradualmente. Os
medos e 0s receios iniciais dissiparam e deram origem, cada vez mais, a uma postura
mais ativa da minha parte. Esforcei-me ao méaximo e tentei sempre que as minhas
atividades e atitudes contribuissem, de algum modo, para o desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos. Contudo, apesar de ter dado o meu melhor em todas as
intervencdes, reconheco que houve situacdes que se pudesse voltaria atrds para as
concretizar de outra forma, que hoje considero ser a mais correta. Mas essas serviram,
precisamente, para aprender e para poder melhorar. No entanto, tive sempre noc¢ao que
me encontrava num processo de constante aprendizagem e considerei sempre 0S erros,
as dificuldades, os contratempos, os obstaculos, como uma forma de refletir e melhorar

0S aspetos menos positivos.

Para além disso, as reflexdes realizadas ao longo das Praticas Pedagdgicas permitiram-
me adquirir uma postura mais critica em relacdo ao meu trabalho e apreender novos e
enriquecedores conhecimentos, contribuindo significativamente para o desenvolvimento
e aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, esta experiéncia revelou-se bastante positiva

e enriquecedora quer a nivel profissional, como a nivel pessoal.
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Parte 11 — Componente investigativa

Nota introdutéria

A componente investigativa insere-se na ultima parte do Relatorio relativo a Préatica de
Ensino supervisionada. Esta assenta no desenvolvimento de um projeto de investigacao,
que consiste na implementacdo de um conjunto de tarefas matematicas, que pretende
analisar e interpretar as estratégias que os alunos utilizam na resolugéo de problemas de

multiplicacéo.

A presente dimensdo investigativa encontra-se organizada em cinco capitulos. O
capitulo 1 refere-se a apresentacdo do estudo, onde é apresentada a problematica e os

objetivos do estudo, bem como a relevéncia do estudo e a questdo de investigagéo.

No capitulo 2 sdo apresentados os fundamentos tedricos que orientam o trabalho de
investigacdo. A revisao da literatura centra-se no processo de ensino e aprendizagem da

matematica no 1.° CEB e no processo de ensino e aprendizagem da multiplicag&o.

No capitulo 3 é apresentada a metodologia utilizada na realizacdo do estudo: o método
de investigacdo, a metodologia de analise, tratamento e apresentacdo dos dados e a

planificagdo e explicitacdo da implementacédo das tarefas matematicas.

O capitulo 4 refere-se a apresentacdo, analise e discussdo dos resultados, onde sdo
apresentados e discutidos os dados resultantes da implementacdo das tarefas

matematicas.
Por ultimo, no capitulo 5, sdo apresentadas as consideracdes finais, as limitacdes do

estudo e as recomendacOes para futuras investigacOes, tendo em conta 0 processo

espiral caracteristico da perspetiva investigativa.
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Capitulo 1 — Apresentacdo do estudo

Neste capitulo é apresentada a pertinéncia do estudo, enquadrando-o no Pograma de
Matematica do Ensino Basico (PMEB); a problematica e, consequentemente, a questao

de investigacgéo e os objetivos do estudo.

1.1. Relevancia do estudo

Ainda é pouca a investigacdo que existe sobre as estratégias utilizadas na resolugéo de
problemas que envolvam a multiplicagdo no ambito do 1.° CEB. Assim, este trabalho
foi realizado com o intuito de mostrar a importancia das aprendizagens das estratégias

matematicas na formacao desta ciéncia em crian¢as do ensino basico.

E importante que o ensino do 1.° Ciclo contribua para a formacdo matematica dos
alunos e que os professores proporcionem diversas atividades que permitam
desenvolver as capacidades e competéncias matematicas dos alunos, nos diversos
contextos. O papel do professor é bastante importante no desenvolvimento do aluno, de
modo a orientar e a facilitar a sua autoaprendizagem. Nesse sentido, é imprescindivel
que os professores do 1.° CEB apostem na formacdo matemética, de modo a

contribuirem para que os alunos desenvolvam atitudes favoraveis face a esta area.

O Ministério da Educacdo (ME, 1990) sugere que o ensino da Matematica ndo se centre
na transmissao de saberes, mas que permita ao aluno a construcdo dos seus saberes,
desenvolvendo de forma global o seu raciocinio e o seu pensamento l6gico-matematico.
Assim, é importante que os alunos estejam em permanente contacto com essa area de
modo a possibilitar o desenvolvimento de conhecimentos matematicos que podem
servir de base para aprendizagens posteriores (Ginsburg, 1993). Para além disso,
segundo Ponte (2002), a Matematica deve ser ensinada com o envolvimento ativo dos
alunos e as tarefas e atividades propostas pelo professor devem conduzir a compreensédo

dos conceitos e dos processos matematicos.
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Nos ultimos anos tem-se discutido acerca das dificuldades de aprendizagem que 0s
alunos evidenciam na area da Matemaética. Carvalho & Gongalves (2003) defendem que
essas dificuldades traduzem-se num baixo desempenho do aluno na resolucdo de
problemas e, consequentemente, no seu raciocinio e comunica¢do. Como resposta a esse
problema, o professor deve promover atividades que proporcionem o discurso centrado
nas ideias matematicas, valorizando as conce¢des dos alunos, mostrando-se interessado

nas suas justificacdes e descentrando-se da autoridade (Martinho & Ponte, 2007).

No Pograma de Matematica do Ensino Baésico facilmente se apercebe que é essencial
que os alunos consigam desenvolver estratégias de céalculo mental e escrito,
desenvolvendo um “trabalho significativo em torno da resolucdo de problemas,

explorando relagdes numéricas” (Mendes & Delgado, 2008:2).

Nesta linha de pensamento, Serrazina e Monteiro (2000) consideram que o facto de se
dominar o processo de resolucdo de um algoritmo ndo valida a compreensédo do sentido
da operacdo. O aluno ao dominar um algoritmo pode nao ter consciéncia de sentido de
namero e de operacao desenvolvidos, e o facto de o conseguir concretizar, pode advir da
memorizagdo, sem compreensdo das regras (Abrantes, Serrazina e Oliveira, 1999).

Assim, de acordo com Rocha e Menino (2009), é importante que o processo de ensino e
aprendizagem incentive os alunos no uso de estratégias que se identifiquem com o0s
préprios e que traduzam a forma como pensam, permitindo-lhes desenvolver um célculo

flexivel e inteligente em maltiplos contextos.

E nesse sentido, que se torna relevante o presente estudo, de modo a compreender quais
as estratégias e erros cometidos pelos alunos na resolucdo de problemas de
multiplicacdo e a encontrar possiveis estratégias para os professores auxiliarem 0s
alunos a ultrapassa-los, de modo a promoverem competéncias nesse dominio adequadas

ao nivel de desenvolvimento de cada um.
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1.2. Problematica, questao de investigacéo e objetivos de estudo

Logo no inicio da minha Préatica Pedagdgica constatei que a turma tinha uma grande
preferéncia pela area da Matemética, bem como apresentava um raciocinio ldgico-
matematico bastante desenvolvido para um grupo de alunos do 2.° ano de escolaridade.
Em varias situacGes de contextos diarios reparei que os alunos utilizavam diversas
estratégias na resolucdo de problemas matematicos, ndo se regendo apenas ao processo
de resolucdo do algoritmo. De acordo com o NCTM (2008) nos primeiros anos de
escolaridade é importante que os alunos tenham a oportunidade de criar estratégias
significativas para si e que, independentemente de métodos utilizados, revelem a

capacidade de explicar e compreender as relagdes entre numeros e as operacoes.

Como futura professora interessou-me perceber em que medida o uso de estratégias
diversificadas na resolucdo de problemas matematicos auxiliam os alunos na forma do
pensamento e da comunicacdo matematica. Assim, tornou-se pertinente analisar e
compreender as estratégias usadas pelos alunos na resolugdo de problemas de
multiplicacéo.

Sendo o estudo realizado numa turma do 2.° ano de escolaridade, no qual a tabuada do 6
estava a ser abordada e trabalhada, pretende-se analisar se os alunos na resolucdo de
problemas, cujos contextos envolvem diferentes sentidos da multiplica¢do, recorrem a
estratégias diversificadas de calculo, como por exemplo a contagem aditiva, o raciocinio

proporcional, a representacdo iconogréafica, entre outras.

Deste modo, resultou a seguinte questdo de investigacao:
Quais as estratégias utilizadas pelos alunos do 2.° ano de escolaridade na resolucéo de

problemas envolvendo a multiplicacdo?

Perante a questdo a investigar, a finalidade de investigacdo traduz-se na verificacdo do
contributo que a cadeia de tarefas matematicas, organizadas pela investigadora, possa
ter na influéncia das estratégias utilizadas pelos alunos na resolucéo de problemas que

envolvam a multiplicacéo.
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Assim, partindo da questdo de investigagdo acima mencionada, definem-se os seguintes
objetivos de investigagéo:

e Proporcionar experiéncias de aprendizagem que promovam e estimulem o
desenvolvimento de estratégias multiplicativas.

e Perceber que estratégias utilizam os alunos em situag¢6es de problemas que
envolvam a multiplicacéo.

o Identificar diferentes estratégias utilizadas pelos alunos na resolucao de
problemas de multiplicacéo.

e ldentificar, descrever e analisar a evolucdo das estratégias utilizadas pelos
alunos na realizacdo das tarefas matematicas propostas.

e Identificar diferencas dos alunos na comunicacgéo das estratégias utilizadas na

resolucdo de problemas que envolvam a multiplicacéo.
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Capitulo 2 — Enquadramento teorico

Neste capitulo apresento os contributos de diversos autores que fundamentaram e
serviram de base para este trabalho de investigacdo. Inicialmente é apresentada a
importancia da matematica no 1.° CEB. De seguida, procuro mostrar a importancia do
sentido de numero no desenvolvimento curricular do aluno. Visto que os problemas
matematicos que envolvem a multiplicacdo é a tematica do trabalho de investigacéo,
procuro relaciona-la com o desenvolvimento do sentido de nimero. Por fim, abordo os

sentidos da multiplicacéo e os contextos multiplicativos.
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2.1. A Mateméatica no 1.° Ciclo do Ensino Bésico

A Matematica ¢ uma das “ciéncias mais antigas e ¢ igualmente das mais antigas
disciplinas escolares, tendo sempre ocupado, ao longo dos tempos, um lugar de relevo
no curriculo.” (ME, 2007:2).

Cada vez mais, a Matematica tem ganhado relevancia no curriculo escolar, destacando-
se principalmente no novo Pograma de Matematica do Ensino Basico (PMEB). De
acordo com as National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2008:3) o
programa curricular ¢ bastante rico ao nivel da Matematica, “proporcionando aos alunos
uma aprendizagem compreensiva dos conceitos e procedimentos matematicos mais

importantes.”.

A ciéncia Matematica tem vindo a sofrer diversas alteracdes nos processos, métodos e
técnicas, ao longo dos tempos. Para além disso, cada vez mais esta ciéncia encontra-se
interligada a outras areas, tal como refere o ME (2007), a disciplina de Matematica deve
contribuir para o desenvolvimento pessoal do aluno e deve proporcionar a formagéo

matematica necessaria a outras disciplinas.

Considerando o novo PMEB (2007) o ensino da Matematica tem como principais
finalidades: permitir aceder ao conhecimento, permitir a resolucdo de problemas e o

desenvolvimento do raciocinio e de comunicacao.

2.2 Sentido de nimero na aprendizagem matematica

Segundo Castro e Rodrigues (2008), o sentido de nimero é uma expressao que surge na
literatura de educacdo matematica ha cerca de 20/25 anos, associada aos conhecimentos
matematicos em contextos educativos ou ligados a vida ativa de qualquer individuo.
Para muitos autores, como Greeno (1991) e Barbosa (2009), o sentido de nimero é um

conceito dificil de definir. Para Greeno (1991), citado por Castro e Rodrigues (2008),

esse conceito refere-se a varias capacidades que incluem o célculo mental flexivel, a
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estimativa de quantidades numeéricas e os julgamentos quantitativos. No mesmo sentido,
Moreira e Oliveira (2003) confirmam a falta de clareza da expressao sentido de nimero.
Para estes autores, o sentido de nimero € uma componente chave da literacia
matematica, visto que contribui para o desenvolvimento de pensamento flexivel,

elemento importante para a capacidade de resolver problemas.

De acordo com Castro e Rodrigues (2008), a investigacdo sobre o sentido de nimero
iniciou-se com Piaget. Este teve uma grande influéncia na didatica ligada as primeiras
aprendizagens numéricas. Para Piaget (1964:27), a construcdo do conceito de nlimero
“faz-se paralelamente ao desenvolvimento do seu sentido l6gico, ou seja, a
aprendizagem ndo acontece se 0s esquemas cognitivos que lhe estdo subjacentes nédo
estiverem ainda construidos. Para os Piagetianos a aprendizagem de conceitos
numericos soO se realizard apds a aquisi¢do da classificagdo e de relagdo assimétrica.”.
Assim, de acordo com Piaget, a crianca para construir o conceito de nimero tem que se
encontrar no estadio das operacdes concretas, ou seja, sO depois de ter desenvolvido a
capacidade de hierarquizar, ordenar e enumerar em simultaneo, € que esta constroi o

significado do conceito de numero.

Segundo Castro e Rodrigues (2008), o desenvolvimento do sentido de nimero reflecte-
se na capacidade de comunicar matematicamente e de processar e interpretar
informacdo, e expande-se gradualmente, a medida que os alunos exploram as

regularidades numéricas e as relacionam de diferentes formas.

E imprescindivel que os alunos compreendam o ndimero como algo que os pode ajudar,
associando-o0 a situacdes enraizadas nas situacdes vividas e experimentadas, e naquilo
que pode ser interessante resolver no seu dia-a-dia. Pode-se dizer que o sentido de
namero ndo pode ser ensinado, é uma ideia que se constrdi pelo aluno a partir das suas
experiéncias informais e formais sobre o nimero e a partir das suas capacidades,

vivéncias e interacdo com o meio envolvente.

Sentido de numero, €, pois, a compreensio global e flexivel dos nimeros. E um

processo que se desenvolve gradualmente, ao longo da vida, resultando das conexdes
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que se estabelecem entre as novas experiéncias e 0s conhecimentos construidos
anteriormente. “A medida que as criancas desenvolvem a compreensdo dos niimeros
elas ddo um passo gigante na aprendizagem da matematizacdo do mundo em que
vivem.” (Fosnot e Dolk, 2001:31).

2.2.1. Competéncias de célculo e o sentido de nimero

Alguns autores, como Rocha e Menino (2009), Brocardo, Delgado e Mendes (2007) e
Brocardo, Serrazina e Kraemer (2003), consideram que na préatica docente é dada, ainda,
uma relevancia significativa do algoritmo. Contudo, Brocardo, Delgado e Mendes
(2007) defendem que se deve introduzir o sentido dos algoritmos mais tarde, aspeto
apoiado pelo novo PMEB (2007).

De acordo com Cebola (2002) calcular com sentido de nimero significa que cada aluno
deve comecar por olhar para 0s nimeros e s6 depois optar por uma estratégia eficiente.

Nesse sentido, o professor deve de encorajar 0s alunos

“a refletir sobre as ideias matematicas e sobre os processos usados na resolucéo
de problemas e evitar assim uma introducéo prematura dos algoritmos formais,
garantindo a aquisicdo de conhecimentos sobre 0s ndmeros e sobre as
operagdes, necessarios para operar ao nivel da abstracgdo.” (Carpenter et al.,

1999; citados por Rocha & Menino, 2009:104).

Brocardo e Serrazina (2008:106) defendem a importancia dos algoritmos e o seu
contributo para o desenvolvimento do sentido do numero. Os algoritmos devem
decorrer de um “longo trabalho centrado no desenvolvimento do sentido de numero. E
importante acompanhar (...) procedimentos de calculo e ligar estruturalmente o

desenvolvimento de métodos e técnicas de calculo a construcdo de nimeros.”.
Os alunos ao perceberem o sentido de numero conseguem compreender as relagdes

entre 0s numeros e os efeitos das operacBGes aritméticas nos mesmos, mostrando

confianca nas suas respostas e empenho em explorar novas situagdes (NCTM, 2008).
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2.2.2. A multiplicacéo no contexto de sentido de numero

De acordo com Fosnot e Dolk (2001), no estudo da multiplicagdo no ambito do sentido
de nimero deve-se considerar a intencionalidade dos contextos, que deverdo potenciar a
exploracdo de contelidos matemaéticos e a progressdo da aprendizagem desta operacao

em niveis, ndo estanques.

O desenvolvimento conceptual da multiplicacdo, tal como Treffers e Buys (2001)
referem, implica a compreensdo de conceitos e de propriedades, num processo gradual
de aquisicdo, percorrendo vérias etapas. O percurso dessas aprendizagens é explicado
por Rocha e Menino (2009), que afirmam que a primeira etapa na abordagem ao
conceito insere-se nas estratégias de adicdo sucessiva de parcelas iguais.
Posteriormente, o aluno reconhece que X mais x é equivalente a duas vezes X, pois
recorre as propriedades da multiplicacdo para operar, fazendo uso de produtos

conhecidos (as tabuadas).

Nesse sentido, s6 se pode afirmar que o aluno domina o sentido da multiplicacdo
quando relaciona a multiplicagdo com a divisdo, quando compreende e usa factos,
relacOes e propriedades na resolucéo de problemas de multiplicacdo e quando entendem

os diferentes sentidos desta operacao (Brocardo, Delgado e Mendes, 2007).

2.2.3. Sentidos da multiplicacéo e contextos multiplicativos

Treffers e Buys (2001) defendem que as situac@es do dia-a-dia vivenciadas pelos alunos
e as quais atribuem sentido sdo potenciadoras do desenvolvimento do conceito de
multiplicacdo, pois estes vao construindo ideias da multiplicagéo, do seu significado e
interiorizando diferentes formas de multiplicar e as suas relagdes. Assim, de acordo com
estes autores, a aprendizagem inicia-se com a multiplicacdo associada a adigdo
sucessiva de parcelas iguais. Contudo num nivel mais estruturado, multiplicar é

associado a ideia de multiplo.
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A aprendizagem da multiplicacéo transita entre trés niveis: (a) o célculo por contagem
que corresponde ao primeiro nivel de aprendizagem, onde os alunos recorrem a adigdes
sucessivas, ndo utilizando explicitamente a multiplicacdo como operacdo; (b) o calculo
estruturado, onde os alunos recorrem a multiplicagdo com estruturas e modelos
adequados e (c) o célculo formal, onde os alunos recorrem ao célculo do produto entre
dois numeros, recorrendo a diferentes relacbes numéricas e a produtos ja conhecidos.
(Treffers e Buys, 2001; citados por Brocardo, Delgado & Mendes, 2007).

Brocardo, Delgado e Mendes (2007), citadas por Francisco (2011:42), defendem que 0s
alunos possuem um ritmo proprio de progressdo nesses niveis de aprendizagem, sendo
importante a atencdo do professor face as estratégias utilizadas, promovendo a partilha
de estratégias e a discussdo sobre a sua eficacia no calculo, concorrendo para auxiliar a
progressdo para outro nivel de desempenho. Nesse sentido, as autoras realgam que a
“aprendizagem da multiplicacdo e das suas propriedades deve apoiar-se em tarefas com

contextos diversificados que permitam a transi¢cdo de niveis.”.

2.2.4. Sentido de numero e resolucdo de problemas

De acordo com o ME (2001:68), os problemas séo

“situacdes ndo rotineiras que constituem desafios para os alunos e em que,
frequentemente, podem ser utilizadas vérias estratégias e métodos de resolucéo
e ndo exercicios, geralmente de resolucdo mecanica e repetitiva em que apenas
se aplica um algoritmo que conduz directamente a solucdo. A formulacdo de

problemas deve igualmente integrar a experiéncia matematica dos alunos.”.

O novo PMEB (2007:5) aponta a resolucdo de problemas como uma das trés grandes
capacidades transversais nas diversas atividades e elege como um dos objetivos gerais
que “os alunos devem ser capazes de resolver problemas (...) em contextos matematicos

€ nao matematicos e os resolver utilizando estratégias apropriadas.”.
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Para Boavida et al. (2008:14) a resolucdo de problemas proporciona o0 recurso a
diferentes representagdes e incentiva a comunicagdo, fomentando o raciocinio e a
justificacdo. Para além disso, “permite estabelecer conexdes entre varios temas
matematicos e entre a Matematica e outras areas curriculares e apresenta a Matematica

como uma disciplina 1til na vida quotidiana.”.

2.3. A resolucéo de problemas

O ensino da Matemaética baseado na resolucdo de problemas é uma ideia que tem sido
fortalecida nos ultimos anos. “A justifica-la, estdo as conclusdes da crescente
investigacdo em Educacdo Matematica, bem como o impacto social do desenvolvimento
da tecnologia que coloca cada vez mais desafios ao professor, aos alunos e aos
investigadores.” (Ribeiro, 2005: 38).

Segundo Abrantes e Ponte (1982:32), resolver um problema ¢ “descobrir um modo
desconhecido, encontrar uma forma de contornar um obstaculo, atingir um fim desejado
que ndo é imediatamente atingivel através de meios apropriados. Ao resolver um
problema, estd a encontrar-se 0s meios desconhecidos para um fim distintamente
concebido.”. Para Fisher (1992), citado por Lopes (2002), um problema é uma tarefa,

num determinado contexto, e tem um certo nimero de condicdes e informacdes.

Polya (2003) considera um problema como sendo uma questdo para o qual o aluno néo
dispde de um método imediato de resolucdo, ao contrério do exercicio que pode ser

resolvido usando um método ou algoritmo ja conhecido.

Ribeiro (2005:39) acrescenta que um problema é uma situacdo perante a qual o
individuo “sente a necessidade de parar para pensar, na tentativa de encontrar uma ou
mais solucdes para a resolver, muito embora ndo conheca, a partida, uma estratégia

adequada para a sua resolucdo.”.
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Boavida (2005) defende, ainda, que a resolucdo de problemas permite aprender de uma
forma ativa, ajudar os alunos a construirem conhecimentos matematicos novos e testar

0s seus conhecimentos sobre os diversos temas de ensino.

A resolugdo de problemas, é assim, considerada um objetivo primordial do ensino da
Matematica,
“tornando-se no processo que atravessa todo o programa, no qual os conceitos
devem ser aprendidos e as competéncias desenvolvidas, e que devera constituir
a atividade central a partir da qual se promove o desenvolvimento do raciocinio
e da comunicacdo, fazendo a ponte entre o real e as abstrac¢des matematicas.”

(Departamento do Ensino Basico, 2002; citado por Ribeiro, 2005:37).

2.3.1. Tipos de problemas de matematica

Existe uma grande variedade de problemas e, consequentemente, dificuldade em os
classificar. Charles e Lester (1982) apresentam a seguinte classificacdo: (a) problemas
de um s6 passo, que sdo resolvidos através da aplicacdo direta de uma das quatro
operacOes aritméticas basicas; (b) problemas de dois ou mais passos, que sao resolvidos
através da aplicacdo de mais do que uma operacdo aritmética basica; (c) problemas de
processo, que requerem O recurso a uma ou mais estratégias de resolucdo para se
encontrar a solucéo; (d) problemas de aplicacdo, que emergem de uma situacdo da vida
real e (e) problemas tipo puzzle, que sdo situacdes potencialmente enriquecedoras que

reclamam o envolvimento do aluno e requerem a sua perspicécia.

Kilpatrick (1987), citado por Ribeiro (2005), classifica os problemas em trés categorias
diferentes: (a) os problemas bem estruturados, que podem ser resolvidos através da
aplicacdo de um algoritmo j& conhecido; (b) os problemas estruturados, que exigem
pensamento fértil, criando todos ou parte dos procedimentos a utilizar e (c) 0s
problemas mal estruturados, que ndo estdo claramente formulados, onde existe falta de

procedimentos.

-34-



Abrantes (1989) distingue sete tipos de problemas, conforme o seu valor educativo: (a)
problemas de palavras, que sdo resolvidos através da aplicacdo de algoritmos
conhecidos; (b) problemas para equacionar, que traduz o enunciado por uma dada
equacéo; (c) problemas para demonstrar, que consiste na descoberta de um caminho e
sua argumentacgéo; (d) problemas para descobrir, que requerem com frequéncia uma
ideia luminosa; (e) problemas da vida real, em que o enunciado é pouco preciso e é
necessario procurar todas as informacfes e formular outros problemas para encontrar
uma solucéo; (f) situacBes problematicas, em que ha necessidade de formular outros
problemas, de gerar questdes, de fazer conjeturas e de as provar e (g) situacOes (ainda)
ndo problematicas, onde ndo existe a formulacdo clara nem indireta de um problema,

mas antes o convite a exploracdo do contexto.

Proudfit (1980), citado por Lopes (2002), identifica dois tipos de problemas encontrados
nos curriculos matematicos elementares: (a) os problemas standard do manual, que s&o
aqueles que normalmente introduzem ou seguem o desenvolvimento de operacdes
aritméticas e (b) os problemas de processo, que requerem mais do que o0 uso de

operagOes, sendo necessario invocar estratégias de resolucéo.

Assim, os problemas devem ser apresentados como desafios, por forma a estimular o
raciocinio, a capacidade de resolucéo e a criatividade na elaboracdo ou na indagacédo da
estratégia adequada, e versar tanto quanto possivel situacGes reais (Matos e Serrazina,
1996).

2.3.2. Fases na resolucéo de problemas
Qualquer problema exige um procedimento sequencial para a sua resolugdo, onde se
podem distinguir varias fases. Sdo varios os autores que tém sugerido modelos de

resolucdo de problemas, contudo neste estudo opta-se pelo modelo apresentado por

Polya, no seu trabalho, How to Solve It , que serviu de base para todos os outros.
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Polya (1977), citado por Lopes (2002), estabeleceu quatro etapas na resolucdo de
problemas: compreender o problema, conceber um plano de resolucéo, executar o plano

e refletir sobre o trabalho realizado.

A fase da compreensdo do problema é a fase essencial, pois da compreensdo do
problema dependem as fases seguintes. Nesta primeira fase identifica-se a incdgnita,
seleciona-se os dados e conhecessem-se as condicionantes do problema. Na segunda
fase, elaboracdo de um plano de resolucéo, o aluno determina de que forma vai abordar
0 problema, selecionando a(s) estratégia(s) a utilizar na sua resolucdo. Na fase da
execucdo do plano, o aluno deve cumprir o plano tragado, verificando todos 0s passos
efetuados, de modo a evitar falhas. A ultima fase, analise retrospetiva, € uma das mais
importantes, pois permite verificar se houve falhas durante a resolucdo do problema, se
a solugdo ¢ ou ndo correta e se obedece as condicionantes, ou seja, permite “desenvolver
a capacidade de reconsiderar e de reexaminar o resultado final e o caminho que se
percorreu para o atingir, de descobrir novos elementos, de propor alternativas de
resolugdo, em suma, de resolver os problemas.” (Polya, 1977; citado por Lopes,

2002:29).

2.3.3. Estratégias de resolucéo de problemas

Segundo Ribeiro (2005:53), as estratégias de resolucdo de problemas “envolvem a
formulacdo de questbes, a analise de situacGes, a traducdo e a ilustracdo de resultados, a
elaboracdo de tabelas e diagramas, a tentativa e o erro e outras técnicas que

encaminhem o aluno para a obtencdo da solugdo.”.

English e Halford (1995), citados por Lopes (2002), vao ainda mais longe ao afirmarem
que os alunos ndo usam uma estratégia, mas uma combinacdo sequencial de estratégias
que obedece a fases: numa primeira fase, usam a tentativa em erro, por ser mais facil e
néo exigir planificagcdo; numa segunda fase, procuram um padréo ou semelhangas com
outros problemas e na terceira fase, estabelecem conexdes e relacbes complexas entre 0s
dados, planificam cuidadosamente, elaboram listas e tabelas e estabelecem possiveis

combinag0es entre os dados.
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De acordo com Fernandes (1992), selecionar a estratégia é a etapa mais dificil e é a
parte do processo de resolugcdo de problemas que providencia a direcdo que o aluno
deve seguir na procura do éxito. Lopes (2002:23) defende que a selecéo de estratégias
“¢ determinada pelas fases de ler e explorar o problema, estando o possivel sucesso

condicionado pela sua compreensao ou ndo compreensao.”.

Assim, a “resposta a um conjunto de questdes heuristicas aplicadas nas etapas de
resolucdo de problemas desperta um conjunto de técnicas e habilidades que no seu todo
formam uma estratégia.” (Lopes, 2002:16). Nesse sentido, a escolha da estratégia ¢ um

dos passos decisivos para o éxito dos alunos na resolugao de problemas.

2.3.4. A comunicacao e a partilha na resolucédo de problemas

Ao longo dos tempos, a comunicacdo em sala de aula de Matemaética, foi-se assumindo
como um instrumento essencial no ensino da aprendizagem matematica. Tal como
refere Menezes (s.d.), citado por Francisco (2011),
“é de aceitagdo generalizada que a comunicagdo € um processo fundamental da
atividade matematica em que estdo envolvidos professor e alunos, no decorrer
da aula. Para além disso, é também claro que a comunicacdo matematica, pela
sua natureza, assume um estatuto de transversalidade face a outros processos

matematicos, como a resolucao de problemas.”.

A comunicacdo é um recurso da resolucdo de problemas, uma vez que os alunos ao
resolverem problemas tém de “interpretar enunciados matematicos formulados
oralmente e por escrito” e porque o professor deve dar “atengdo aos raciocinios dos
alunos, valorizando-os, procurando que eles os explicitem com clareza, que analisem e

reajam aos raciocinios dos colegas.” (ME, 2007:9).
Segundo Tenreiro-Vieira (2010), a par da comunicagéo estdo os momentos de partilha e

discussdo que ddo aos alunos a possibilidade de explicarem 0s seus raciocinios e

justificarem as suas opcoes.
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A partilha e a discusséo tornam a aprendizagem matematica muito mais rica, pois vao
permitir aos alunos que relacionem as suas estratégias utilizadas com a dos colegas para
um problema comum e fazé-los entender que existem diversas formas de chegar a
solucdo de um problema e que por vezes surgem estratégias mais rapidas e eficazes que

as suas, levando a que o aluno procure evoluir (Brocardo et al., 2009).

Mendes e Delgado (2008) referem ainda que os alunos desenvolvem o sentido de
numero e das operacOes discutindo e refletindo sobre as suas resolucbes das tarefas
propostas. Assim, os momentos de partilha permitem aos alunos, principalmente aos
que tém mais dificuldades, uma melhor compreensdo, pois tém a oportunidade de
observar e tentar compreender as diferentes resolucdes para um mesmo problema
(Brocardo et al., 2009; citados por Faustino, 2011). Também as NCTM (2008) afirmam
que a partilha em sala de aula permite a discussdo de varias estratégias, aumentando a
diversidade dos processos de célculo.

Assim, de acordo com as NCTM (2008), a resolucdo de problemas estd ligada a
comunicacdo e a partilha, pois permite a criacdo de contextos comunicacionais, onde 0s
alunos aprendem a questionar e a demonstrar oS seus pensamentos aos colegas,

analisando os métodos e as ideias dos outros.
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Capitulo 3 — Metodologia de investigagéo

A escolha da metodologia a utilizar num trabalho de investigacdo depende dos objetivos
e da questdo de investigacdo, da natureza e das condi¢bes em que a investigacdo

decorre.

Ao realizar uma investigacdo com alunos do 1.° CEB € importante selecionar métodos e
técnicas de investigacdo que permitam compreender as ideias e 0s procedimentos dos

alunos.

Assim, neste capitulo, comeca-se por fazer referéncia as opcdes metodoldgicas e € dado
a conhecer o contexto de investigacdo, bem como 0s seus participantes. Posteriormente,
sdo apresentadas as técnicas e instrumentos da recolha de dados e as técnicas de anélise,
tratamento e apresentacdo de dados. No final é apresentado o conjunto de tarefas
matematicas propostas, bem como os seus objetivos e a forma como foram

implementadas e exploradas em sala de aula.
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3.1. Opcdes metodologicas

Para a realizacdo de um trabalho de investigacdo € necessario recolher e analisar dados,

recorrendo a determinados métodos e técnicas de investigacao.

Esta investigacdo centra-se nas estratégias que os alunos do 2.° ano de escolaridade
utilizam na resolucédo de problemas que envolvem a multiplicacdo, onde a investigadora
pretende observar e analisar as estratégias utilizadas e as dificuldades evidenciadas

pelos alunos na resolugdo dos mesmos.

3.1.1. Investigacdo qualitativa

Nesse sentido, pelas carateristicas e objetivos da investigacdo, a natureza do problema a
investigar sugere uma metodologia centrada no paradigma qualitativo, uma vez que nao
se pretende responder a questdes prévias nem proceder a generalizacdes. Pretende-se
sim, contribuir para o desenvolvimento ldgico-matematico dos alunos, bem como
analisar e compreender as estratégias que 0s mesmos utilizam na resolucdo de
problemas multiplicativos. Tal como referem Carmo e Ferreira (1998), a investigacao
qualitativa centra-se na compreensao dos problemas, analisando os comportamentos, as
atitudes ou os valores, ndo existindo preocupa¢do com a dimensdo da amostra, nem com

a generalizacdo dos resultados.

3.1.2. Estudo de caso

Atendendo as caracteristicas do estudo que se centra no tipo de estratégias que um
grupo de alunos do 2.° ano de escolaridade utiliza na resolucdo de problemas de
multiplicacdo, este revela-se um estudo de caso, uma vez que o grupo de alunos é o foco
de toda a investigacdo, onde pretendendo analisar, descrever, interpretar e refletir sobre
0s procedimentos dos alunos, tendo em conta as suas particularidades e contextos. De
acordo com Patton, citado por Gongalves (2003:77), o estudo de caso ‘“procura
compreender e descrever de uma forma global e intensiva individuos ou situagdes com

grande pormenor, procurando deste modo captar diferencas individuais.”.
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Carmo e Ferreira (1998) referem ainda que o estudo de caso utiliza diferentes técnicas
de recolha de dados, tais como a observagédo participante, onde o investigador deve
assumir explicitamente o seu papel de interveniente ativo junto da populacdo que
pretende observar, de modo a, segundo Fortin (2003), desempenhar algum papel na
situacdo que esta a ser estudada ou participar em atividades relacionadas com ela.
Assim, é importante que eu, numa perspetiva investigativa, tenha um papel bastante
participativo e envolvente neste estudo, ou seja, € importante que esteja sempre em
interacdo com o0s alunos no decorrer de todas as tarefas, questionando-as
constantemente, a fim de compreender a forma como vivem e interpretam essas
vivéncias e para comunicarem e esclarecerem o seu raciocinio, possibilitando aos alunos

uma participacdo ativa no decorrer da investigacéao.

3.1.3. Investigagédo de natureza descritiva e interpretativa

Um aspeto caracteristico desta investigacdo é que 0s estudos de caso assumem uma
natureza descritiva e interpretativa, pois sdo 0s que mais se adequam aos objetivos da
investigacdo e porque se pretende descrever e compreender 0s comportamentos, as
ideias e os procedimentos dos alunos. Marshall e Rossman (1995), citados por Sousa e
Baptista (2011:57) afirmam que a metodologia exploratdria e interpretativa tem por
objetivo “proceder ao reconhecimento de uma dada realidade pouco ou deficientemente
estudada e levantar hipdteses de entendimentos dessa realidade.”. Para Sampieri,
Collado e Lucio (2006), os estudos interpretativos tém como finalidade responder as
causas dos fendmenos em estudo e responder por que tal ocorre e em que condicdes.
Assim, o interesse deste estudo prende-se mais com o processo do que simplesmente

com os resultados ou produtos.

Nesse sentido, esta investigacdo desenvolve-se em contexto de sala de aula, onde o
grupo de alunos assume-se como 0s participantes do estudo, sendo estes a fonte de
informacéo. Contudo, a investigadora participante revela-se como principal instrumento
na recolha de dados, uma vez que procede a sua recolha, utilizando diversas técnicas e

instrumentos de recolha de dados.
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Obviamente, todas as opg¢des tomadas séo condicionadas pelo contexto em que exerco
as minhas funcdes, uma vez que desempenho, em simultaneo, o papel de professora

estagiaria e de investigadora.

3.2. Contexto do estudo

Este estudo realiza-se numa escola do 1.° Ciclo do Ensino Bésico do concelho de Leiria,
onde realizo a minha Pratica Pedag6gica em 1.° CEB. O trabalho empirico é

desenvolvido durante o segundo semestre do ano letivo 2011/2012.

Os encarregados de educacdo dos alunos sdo informados acerca do trabalho de
investigacdo, onde lhes € pedido autorizacdo para a sua execu¢do, bem como para a
gravacdo em audio e registo fotografico. Sdo ainda informados de que havera o maior
respeito pela privacidade e confidencialidade dos alunos envolvidos no estudo

(consultar anexo ).

Também os alunos sdo informados sobre o projeto de investigacdo, referindo o seu
contexto, forma de implementacdo e o objetivo do mesmo. Para além disso € lhes
explicitada a presenca do equipamento video e audio em sala de aula.

3.2.1. Participantes do estudo

O presente estudo é realizado com uma turma do 2.° ano de escolaridade, turma com a
qual realizo a minha Pratica Pedagdgica em contexto de 1.° CEB, pelo que a amostra do
estudo é por conveniéncia. Tal como referem Sampieri, Collado e Lucio (2006), neste
tipo de amostra pretende-se obter pessoas, contextos e situacdes que interessem ao
investigador e que oferecam uma grande riqueza para a recolha e anélise dos dados.

A turma é constituida por 19 criancas, 10 do sexo feminino e 9 do sexo masculino, com

idades compreendidas entre os 6 e 0s 7 anos. Trata-se de um grupo heterogéneo, onde

sdo evidentes diferentes niveis de aprendizagem e diversos ritmos de trabalho.
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Quanto aos interesses da turma, no interior da sala, mostra preferéncia pela area da
Matematica e das Expressdes Artisticas. A maioria dos alunos tem uma participacdo
muito ativa nas aulas, demonstra uma atitude critica e gosta de dar a sua opiniao sobre
varios assuntos. Para além disso, a turma revela bastante motivacdo nas atividades e

brincadeiras ao ar livre, gostando de explorar o meio e o0 espago envolvente.

Nos momentos de atividades propostas a turma revela empenho, motivacéao e interesse
em participar. Algumas criancas da turma tém ainda espirito de entre-ajuda, uma vez
que se apoiam e ajudam bastante umas as outras. Ainda, nestes momentos, um ou outro
aluno mostra ter pouco tempo de concentracdo, principalmente, quando sdo momentos
de conversa/reflexdo, em que nao estdo a fazer nenhuma atividade em especifico, mas
somente em dialogo com a Professora e/ou colegas. Alguns alunos mostram, ainda,

dificuldade em cumprir regras e a saber escutar e respeitar a opinido do outro.

3.3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

E através dos dados que o investigador obtém as provas e as pistas para dar resposta a
sua questdo de investigacdo. Com a anélise de dados procura-se recolher informagoes
relevantes e essenciais para o estudo, através de instrumentos de recolha de dados, para
que posteriormente esses dados sejam tratados e permitam compreender o que esta a ser
estudado, contribuindo para as conclusbes sobre a questdo a investigar (Bogdan &
Biklen, 1994).

A recolha de dados é realizada pela investigadora, em interacdo com os alunos, no
ambiente natural de sala de aula em que decorre a implementacdo das tarefas, ao longo
dos meses de Maio e de Junho. Sempre que possivel, nas minhas semanas de atuacao,
vou tentar utilizar situacfes do dia-a-dia e momentos de propostas pedagdgicas para
reforcar e complementar o trabalho que estou a desenvolver com os alunos ao nivel das

estratégias utilizadas nos problemas de multiplicac&o.

Os dados séo recolhidos aguando a implementacéo e realizacdo das tarefas matematicas.

Para esta recolha a investigadora foca-se, essencialmente, na observacdo direta
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participante; na recolha documental que assentou nas producfes dos alunos; e na
gravacao audio e video dos momentos de discussao e partilha de estratégias e raciocinio
durante a implementacdo das tarefas. Também os momentos mais significativos sdo
registados através de fotografias. Para além desses registos, sdo tiradas algumas notas
de campo, ao longo da implementacdo das tarefas, de situagdes significativas que a

investigadora considere ser pertinente para posterior analise.

Para uma melhor interpretacdo de todo o processo devem ser tidas algumas conversas
com a professora titular de turma, de forma a perceber e interpretar melhor
determinados comportamentos e estratégias dos alunos ao longo da implementacdo das

tarefas matematicas.

3.3.1. Observacao participante

No caso deste estudo, uma vez que 0 que interessa € analisar as estratégias dos alunos
na resolucdo de problemas multiplicativos, a observacdo participante tem,
necessariamente, que ser uma técnica de recolha de dados privilegiada. Nesse sentido, a
técnica de recolha de dados utilizada é a observacdo participante, com a finalidade de
recolher dados numerosos e diversos, de modo a perceber quais as estratégias que 0s
alunos utilizam na resolucdo de problemas multiplicativos. De acordo com Fortin
(2003), existem dados que ndo podem ser obtidos de outra forma, que ndo seja através
da observacdo. Segundo Weick (1968), citado por Fortin (2003), a observacdo consiste
em selecionar, provocar, registar e codificar o conjunto de comportamentos que estéo

ligados aos objetivos da investigacao.

3.3.2. Gravacado video e audio e registo fotografico

Para uma maior facilidade em recolher dados, a implementacdo das tarefas e as
conversas que vou tendo com os alunos sdo registadas com recurso & gravagao video e
audio e os momentos mais significativos sdo captados através de fotografia. E dada
énfase a fase de partilha em grupo das diferentes estratégias utilizadas, uma vez que esta

revela-se um instrumento bastante importante e rico porque possibilita uma exploracao
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exaustiva do que os alunos realizam e como e as reagdes e atitudes que manifestam ao
longo da partilha, comunicagdo e didlogo das estratégias utilizadas. Quivy e
Campenhoudt (2003:183) referem que o registou audio e/ou video de acontecimentos
sdo utilizadas como vantagem em investigacdo qualitativa, pois 0 video regista o
movimento e a a¢do das pessoas e por isso vai permitir uma analise mais profunda da
interacd0 humana. “Através de repetidas visualizagdes das situa¢des gravadas, o
investigador consegue detetar e descrever com precisdo pormenores ndo verificados no

momento da observagao ou mesmo de uma primeira visualizagdo.”.

Para além disso, tenho particular cuidado em transcrever as gravacdes, proximo da data
da implementagao das tarefas, de modo a que ndo me “escape’” nenhum pormenor € para
representar, 0 mais real possivel, 0 ambiente e as situacGes vividas aquando a realizacao

das tarefas.

3.3.3. Notas de campo

Agquando a implementacdo do conjunto de tarefas vou tirando notas de campo de
aspetos que acho pertinentes, como as estratégias utilizadas pelos alunos, as hesitacGes,
0 comportamento e atitudes, os didlogos e a comunica¢do matematica aquando a
partilha de estratégias, entre outros. Bogdan e Biklen (1994:150) defendem que as notas
de campo sdo “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, V€, experiencia e pensa

no decurso da recolha de dados.”.

3.3.4. Recolha documental das producées dos alunos

Para o presente estudo a analise das producdes dos alunos revela-se como um aspeto
central de pesquisa, uma vez que permiti identificar as estratégias utilizadas pelos
alunos, bem como alguns dos seus raciocinios. Essas producbes permitem ainda
fornecer dados significativos acerca das potencialidades, dificuldades e percec¢des dos
alunos em relacdo as tarefas matematicas implementadas. Na perspetiva de Flores

(1994), citado por Rocha (2010), a recolha documental das produgdes dos alunos € o
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conjunto das informagGes colhidas em bruto que posteriormente sdo trabalhadas e
organizadas.

3.5. Técnicas de andlise, tratamento e apresentacao de dados

Segundo Best (1972), citado por Lakatos e Marconi (1985), a anlise e interpretacdo dos
dados representa a aplicacdo logica dedutiva e indutiva do processo de investigacao.
Assim, a analise e interpretacdo de dados é muito importante, uma vez que, proporciona

respostas a questdo de investigagao.

Tendo este estudo o objetivo de identificar e compreender as estratégias utilizadas pelos
alunos na resolucdo de problemas envolvendo a multiplicacdo, neste apresentam-se
descricdes e interpretacbes dos dados empiricos recolhidos durante a implementacéo das
tarefas matematicas. Nesse sentido, a analise de dados é um processo gradual, sendo
feito uma reflexdo sobre os aspetos que os alunos revelaram dificuldades, para

posteriormente planificar e atuar de acordo com as dificuldades dos mesmos.

Terminada a implementacgdo do conjunto de tarefas matematicas propostas, procede-se a
uma fase de anélise sistematica dos dados recolhidos. Os dados sdo interpretados no
contexto em que foram recolhidos, estudando-se a forma como 0s processos se

desenvolvem nesses mesmos contextos, e relacionando-os com o objeto de estudo.

Os primeiros dados analisados € a recolha documental das producbes dos alunos e,
posteriormente, as transcricbes das gravacdes video e audio (consultar anexo VI)
efetuadas durante a implementacdo das tarefas matematica, o que me permite um
primeiro cruzamento de dados. Estes dados permitem compreender os raciocinios dos
alunos, questionar as formas de resolucdo das tarefas matemaéticas e observar e
interpretar as estratégias utilizadas pelos mesmos na resolucdo das tarefas propostas.
Gostava de realcar, que por motivos de étnica profissional, nas transcricbes das
gravacdes efetuadas, os alunos sdo identificados com as iniciais do seu primeiro e

ultimo nome, de maneira a manter o anonimato dos participantes do estudo.
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Tento sempre recolher dados oriundos das diferentes fontes, tendo sempre presente a
necessidade de validacdo do estudo, que exige a triangulacdo de métodos e de fontes.
Nesse sentido, confronto os dados provenientes dos diferentes instrumentos de recolha:
notas de campo, gravacdes video e audio e registo fotografico e recolha documental das
producdes dos alunos. Seguidamente, para uma melhor interpretacdo e compreensao dos
dados recolhidos, estes sdo organizados em quadros, nos quais sdo criadas categorias de

analise com base na revisdo de literatura realizada. As categorias de analise baseiam-se

essencialmente nos pressupostos que Brocardo, Delgado e Mendes (2007) defendem.

Quadro 1 — Descrigdo das categorias de analise.

Categorias

Descricéo

Recorre ao desenho

Reune as estratégias que os alunos representam em forma

como pensaram através do uso de figuras e esquemas.

Recorre ao desenho com

contagem um a um

Reune as estratégias que os alunos representam em forma
como pensaram através do uso de figuras e esquemas

complementando com a adic¢do de parcelas.

Recorre a adicdo sucessiva

Relne as estratégias que os alunos representam com

adicOes sucessivas de parcelas iguais.

Recorre a operagédo da

multiplicacéo

Engloba as estratégias em que os alunos realizam a

representacdo horizontal da multiplicag&o.

Recorre a operacdo da

multiplicacéo aditiva

Engloba as estratégias em que os alunos realizam a
representacdo horizontal da multiplicagcdo adicionando

duas ou mais parcelas.

Recorre ao raciocinio

proporcional

Inserem-se as estratégias que estabelecem relacdes

multiplicativas entre valores de duas grandezas.

Recorre ao raciocinio inverso

Concentra as estratégias que recorrem ao calculo anterior

para calcular o seguinte, recorrendo a adicao.

Recorre a relacdo numérica de
dobro

Inserem-se as estratégias que estabelecem relagGes de

dobro entre duas grandezas.

Dé apenas a resposta

Inserem-se todos os alunos que apenas ddo resposta ao
problema, sem explicitar a estratégia e o raciocinio

utilizado para chegar a resposta dada.
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Para além disso, também o desempenho das criancas é analisado, bem como as ideias,
0s raciocinios e 0s argumentos das criancas durante a implementagdo de cada uma das

tarefas, através da analise da transcricdo de alguns episddios mais significativos.

Ao longo da apresentagdo, analise e discussdo dos resultados sdo relatados alguns
episodios, de modo a mostrar o desempenho e a estratégia e raciocinio utilizado pelos

alunos aquando a implementacao das tarefas matematicas.

A discussédo dos resultados de cada tarefa inicia-se com uma visdo geral da situacdo e
dos seus contextos, de seguida referem-se alguns aspetos concretos e relevantes,
relacionando-os com o contexto tedrico abordado e analisado e com os objetivos da
investigacdo, ou seja, fazendo o cruzamento dos dados recolhidos com a revisdo da
literatura. No final, faco uma pequena reflexdo se as tarefas se adequaram aos objetivos do
estudo e se as tarefas permitiram e/ou ajudaram a promover o desenvolvimento das

competéncias de sentido de numero nos alunos.

3.5. Validade e fidelidade do estudo

De acordo com Fortin (2003:166), “o estudo de caso ¢ uma abordagem frequentemente
criticada no plano da sua validade e do seu rigor cientifico.”. Assim, no que diz respeito
a validade procuro, através da transcricdo integral dos acontecimentos aquando a
implementacdo das tarefas, que os dados representem estritamente aquilo que acontece
de um modo verdadeiro e auténtico. Nesse sentido, no decorrer da anélise de dados
procuro sempre fazer uma interpretacdo objetiva e imparcial, de modo a adequar o que

observei aos objetivos da investigacao.

Para que este estudo seja caracterizado pela autenticidade e validade, no decorrer do
mesmo tento estabelecer uma relacéo entre os objetivos de investigacdo e a recolha de
dados, procurando recolher o maior nimero possivel de dados; respeitar os diferentes
ritmos de trabalho de cada aluno; questiona-los constantemente, a fim de compreender
0S Sseus comportamentos e raciocinios; e confrontar os alunos, sempre que 0 Seu

raciocinio ndo corresponda as suas agoes.
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Outro aspeto que contribui para a validacdo do estudo é a afetividade que estabelego
com os alunos e a relagdo de cooperacdo, interajuda e confianca existente. Para além
disso, ha, ainda, o maior respeito pela privacidade e confidencialidade dos alunos

envolvidos no estudo, uma vez que a maioria dos resultados resulta das suas producdes.

Também a documentacdo de todo o processo, registo de audio e notas de campo,
possibilita a confirmacdo dos resultados e a integracdo do estudo em outros com 0s

mesmos objetivos de investigacao.

No que concerne a fiabilidade do estudo, a preocupacdo possuida ao efetuar as
descricdes para a analise dos dados é o mais pormenorizado e rigorosamente possivel,
usando as respostas fiéis dos alunos, para que ndo corra o0 risco de distor¢cdo dos

resultados.

3.6. Procedimentos

Para perceber que estratégias os alunos utilizam na resolucdo de problemas que
envolvem a multiplicacdo implemento algumas tarefas matematicas em forma de
desafios, durante 0 més de Maio e Junho, no decorrer da minha Pratica Pedagogica em
1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Assim, para dar introducdo ao trabalho de investigacdo, distribuo um envelope com o
nome de cada aluno, cujo remetente é o Professor Matemagic, e peco-lhes que abram o

envelope e leiam o bilhete que se encontra no mesmo (consultar anexo I1).

Posteriormente, explico a turma que o Professor Matemagic € um matematico muito
famoso e que anda cheio de trabalho no seu laboratorio e que de em vez em quando,

quando precisar de ajuda, ira enviar cartas com desafios para o ajudarem.
Aproveito, ainda, para explicar aos alunos que o Professor Matemagic (investigadora)

pretende com aqueles desafios perceber que estratégias eles utilizam na resolucdo de

problemas matematicos e que é necessario a participacdo e o empenho de todos. Para
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além disso é-lhes dito que os desafios sdo realizados individualmente e que durante a

realizacdo dos mesmos tem que fazer siléncio para estarem concentrados.

No inicio de cada desafio é distribuido um envelope por cada aluno que contém um
bilhete do Professor Matemagic e o desafio que deve ser realizado. Por cada desafio
acertado séo atribuidos mates (pontos), que no final correspondem a um prémio.

Como o Sismarito é a mascote da escola basica onde realizo o estudo, todos os desafios

tem como personagem principal o Sismarito.

Antes de os alunos iniciarem o desafio, a investigadora 1€ as questbes do desafio em voz
alta, clarificando o que se pretende com cada questdo e questiona os alunos sobre as
suas davidas. Posteriormente é dado um limite de tempo para os alunos realizarem as

questdes do desafio.

No final de cada um dos desafios, estes sdo resolvidos em grande grupo, onde cada
aluno partilha e explica a sua resolucdo, comunicando aos colegas a sua estratégia e o
seu raciocinio matematico. Apds essa partilha, sdo observadas as diversas estratégias
utilizadas pelos alunos na resolugcdo dos desafios apresentados, fazendo-se uma
comparagdo dessas estratégias, procurando semelhancas ou diferencas, do qual resulta

uma sintese de todo o trabalho desenvolvido.

Numa perspetiva investigativa, tenho sempre um papel ativo e participativo na
implementacdo das tarefas matematicas (desafios), questionando constantemente 0s
alunos e orientando-os sempre que necessario, com 0 intuito de compreender 0s seus

raciocinios e procedimentos.
3.6.1. Tarefas matematicas
O conjunto de tarefas matematicas surge para dar uma resposta coerente a questdo de

investigacdo: Quais as estratégias utilizadas pelos alunos do 2.° ano de escolaridade na

resolugcéo de problemas envolvendo a multiplicagdo?. S&o os dados recolhidos com
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base nas tarefas matematicas propostas e sua andlise e interpretacdo que permitem obter

a resposta a esta pergunta de partida.

Para a construcdo do conjunto de tarefas, que tem subjacente o propdsito de,
progressivamente, ir contribuindo para o desenvolvimento das competéncias
matematicas, nomeadamente o raciocinio e a comunica¢do matematica, baseio-me no
Programa de Matematica do Ensino Basico (2007), nas Metas Curriculares do Ensino

Basico (2012) e nos Principios e Normas para a Matematica Escolar (2008).

Para ajudar na estrutura da planificacdo das tarefas matematicas aprofundo teoricamente
0 conhecimento que tenho acerca da educacdo matematica no 1.° CEB e sobre o

conteddo a trabalhar, ou seja, a resolucdo de problemas e suas estratégias.

Assim, ap6s consultar algumas fontes documentais e de realizar pesquisas bibliograficas
acerca do desenvolvimento de competéncias de matematica, nomeadamente o sentido

de numero, comeco a planificar o conjunto de tarefas para a investigacao.

3.6.2. Planificacdo das tarefas matematicas

O conjunto de tarefas matematicas destina-se a uma turma do 2.° ano de escolaridade e
incidi, sobretudo, na resolucdo de problemas e na operacdo da multiplicacdo. No
momento em que inicio o processo de investigacdo, Maio de 2012, os alunos ja tém
trabalhado a descoberta da multiplicacdo a partir da adicdo de parcelas iguais, a utilizar

o sinal “x” na representagdo horizontal de produtos e estdo a introduzir a tabuada do 6.

A planificacdo das tarefas matematicas recorre a contextos familiares e motivadores,
correspondendo aos problemas realistas defendidos por Dolk (2008). As tarefas
matematicas tém como principal objetivo desencadear nos alunos uma aprendizagem
ativa, mobilizadora de estratégias diversificadas e potenciadora de conhecimentos

extensivos e novas situagoes.
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Ao longo da selecdo e planificacdo das tarefas, preocupo-me em proporcionar aos
alunos tarefas com um carécter desafiador e divertido, pois segundo Post e Hohmann
(2007), as atividades ludicas e as situacBes de jogo sdo formas naturais e eficientes de
aprendizagem nas criancas. Nesse sentido, as tarefas sdo implementadas sobre forma de

desafios, propostos pelo Professor Matemagic, em que cada desafio da pontos (mates).

As tarefas matematicas propostas sdo trés: “O Sismarito foi as compras”, “A comida
favorita do Sismarito” e “ A bebida favorita do Sismarito”, que constam nos anexos |,
Il e IV. Este conjunto de tarefas é selecionado com vista a potenciar um percurso de
aprendizagem que inclua o uso de estratégias progressivamente mais eficazes e uma
consolidacdo do sentido de nimero e com o intuito de a sua implementacdo permitir
compreender 0s processos matematicos utilizados pelos alunos, os raciocinios, as ideias,

0S comportamentos.

O conjunto de tarefas construida tem como principais objetivos comuns: desenvolver a
compreensdo e a destreza do numero e das operacgdes, incrementar estratégias flexiveis
de célculo, promover a anélise e reflexdo face a diferentes estratégias de resolucdo de
problemas e desenvolver a capacidade de resolucdo de problemas e a comunicacao

matematica.
Tal como ja referi, as tarefas sdo apresentadas sob forma de desafios e implementadas
no decorrer do 3.° periodo do ano letivo de 2011/2012, de acordo com o calendério,

apresentado no quadro seguinte:

Quadro 2 — Calendarizacao das tarefas matematicas.

Tarefas Data de implementacdo | Tempo de exploracéo
Tarefa 1 — “O Sismarito foi as compras” 16 de Maio 90 minutos
Tarefa 2 — “A comida favorita do Sismarito” 30 de Maio 110 minutos
Tarefa 3 — “A bebida favorita do Sismarito” 13 de Junho 130 minutos

Importa referir que as tarefas sdo calendarizadas previamente, contudo sdo adaptadas a

semana na qual sdo implementadas. A tarefa 1 resulta de um problema matematico que
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esta para ser explorado e trabalhado em sala de aula, a tarefa 2 surge de uma historia a
ser explorada e trabalhada com os alunos e a tarefa 3 resulta de uma experiéncia com

agua que vira a ser realizada no dia seguinte a implementacéo da tarefa.

3.6.2.1. Tarefa 1 — “O Sismarito foi as compras”

A tarefa “O Sismarito foi as compras” (consultar anexo Il) é a primeira de um conjunto
de trés tarefas cujo objetivo é fomentar o desenvolvimento do sentido da multiplicacéo.
O desafio pretende saber quanto dinheiro o Sismarito gastou ao comprar sete cadernos

de 2€ cada e trés estojos de 5€cada.

Com a implementacdo desta tarefa pretendo também verificar em que nivel de calculo
os alunos se encontram para, posteriormente, observar e refletir acerca da evolugdo das

estratégias de cada aluno.

Objetivos
Pretende-se que o aluno:

- Reconhega situagdes de multiplicacdo com base na adicdo de parcelas iguais;
- Reconheca propriedades/relagOes das tabuadas de multiplicacdo do 3 e 7;

- Utilize estratégias diversificadas e justifique o seu raciocinio.

Descricdo da Proposta Educativa

- Distribui-se o envelope de cada crianca e solicita-se que leiam o bilhete que o
Professor Matemagic escreveu. Posteriormente, pede-se que leiam o desafio em siléncio
e que registem/sublinhem as suas duvidas.

- A professora 1é em voz alta o enunciado e questiona a turma se existem davidas. De
modo a dissipa-las explica aos alunos o que se pretende com a questdo colocada. Para
isso, pega num caderno e na bolsa de um aluno e propde aos alunos que suponham que
aquele caderno custou 2 euros e 0 estojo 5 euros. De seguida, pega em dois estojos e
questiona os alunos se comprasse dois estojos quanto dinheiro gastaria, de forma a que

os alunos compreendam o raciocinio e consigam dar resposta ao desafio proposto.
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- Ap0s a explicacdo, informa-se a turma que tem 30 minutos para resolver o desafio e
que este deve ser resolvido individualmente e em siléncio. Chama-se a atengdo dos
alunos para ndo colocarem apenas o resultado, mas que expliquem como chegaram
aquele resultado, registando todo o seu raciocinio.

- Depois de todos resolverem o desafio, divide-se o quadro em parcelas e solicita-se a
um aluno que va ao quadro resolver o desafio e que explique aos colegas 0 seu
raciocinio (estratégia utilizada). Posteriormente, questiona-se a turma quem pensou de
maneira diferente, pedindo que va ao quadro registar a sua estratégia e que a explique
aos colegas e assim sucessivamente até ndo existirem mais estratégias utilizadas.

- No final, solicita-se a turma que olhe para o quadro e que em grande grupo faca uma
revisdo de todas as estratégias utilizadas, de forma a observar as diferencas e as
semelhancas existentes entre elas.

- Pede-se aos alunos que cologuem a resolugdo do desafio dentro do envelope para
depois entregar ao Professor Matemagic.

3.6.2.2. Tarefa 2 — “A comida favorita do Sismarito”

A tarefa “A comida favorita do Sismarito” (consultar anexo Ill) pretende motivar os
alunos para a transicdo do célculo aditivo para o multiplicativo e exige um nivel de
abstracdo superior a tarefa anterior porque nao é facil os alunos recorrerem a contagem
um a um porque as quantidades trabalhadas sdo mais elevadas. A tarefa é composta por
duas questdes que apelam ao desenvolvimento da multiplicacdo, ao reaproveitamento
dos resultados e a relacdo numérica de dobro, de modo a que os alunos sintam

necessidade de usar estratégias que facilitem os calculos com ndmeros maiores.

Objetivos
Pretende-se que o aluno:

- Compreenda a relacdo entre a adicao repetida e a multiplicacéo;
- Use a relagdo numérica de dobro;
- Desenvolva a compreens&o do raciocinio proporcional.

- Comunique e justifique as estratégias utilizadas.
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Descricdo da Proposta Educativa

- Distribui-se o envelope de cada crianga e solicita-se que leiam o bilhete que o
Professor Matemagic escreveu. Posteriormente, pede-se que leiam o desafio em siléncio
e que registem/sublinhem as suas duvidas.

- A professora conversa com os alunos acerca da comida favorita de cada um e
questiona se este desafio ndo lhes faz lembrar nada, remetendo-se ao facto de terem
estado a abordar a historia “O Sismarito na pizaria” na aula anterior, historia adaptada
do livro “O Bob na pizaria”.

- Depois do didlogo em grande grupo, pede-se a um aluno para ler a primeira questdo e
coletivamente discutem-se os dados facultados e o que se pretende com a questdo em
causa. Procede-se de igual modo para a questdo seguinte.

- Questiona-se a turma se existem ddvidas e informa-se a mesma que tem 45 minutos
para resolver o desafio e que este deve ser resolvido individualmente e em siléncio,
registando todos os passos do raciocinio utilizado.

- Divide-se o quadro em parcelas e solicita-se a um aluno que va ao quadro resolver a
primeira questdo e que explique aos colegas o seu raciocinio (estratégia utilizada).
Posteriormente, questiona-se a turma quem pensou de maneira diferente, pedindo que
va ao quadro registar a sua estratégia e que a explique aos colegas e assim
sucessivamente até ndo existirem mais estratégias utilizadas.

- Posteriormente, reflete-se acerca de todas as estratégias utilizadas em grande grupo.

- Procede-se de igual forma para as restantes questoes.

- Pede-se aos alunos que coloquem a resolugdo do desafio dentro do envelope para
depois entregar ao Professor Matemagic.

3.6.2.3. Tarefa 3 — “A bebida favorita do Sismarito”

A tarefa “A bebida favorita do Sismarito” (consultar anexo IV) encerra a cadeia de
tarefas matematicas aplicadas neste estudo. Esta tarefa vai ao encontro dos objetivos da
tarefa 2, contudo as relagdes existentes sdo imensas, permitindo aos alunos recorrerem
também a relacdo numeéria de dobro/metade. Esta tarefa € constituida por trés questdes e

incentiva os alunos a utilizar as relagdes entre nUmeros.
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Objetivos
Pretende-se que o aluno:

- Compreenda as relacGes numéricas dobro/metade;

- Desenvolva a compreensao do raciocinio proporcional da multiplicacdo em relacéo a
adicéo;

- Utilize relagBes numeéricas no célculo de multiplicagdes;

- Utilize e justifique estratégias e raciocinios.

Descricdo da Proposta Educativa

- Distribui-se o envelope de cada crianca e pede-se que leiam o desafio em siléncio e
que registem/sublinhem as suas davidas.

- A professora 1€ em voz alta 0 enunciado e questiona a turma porque serd que o
Sismarito quer tanta dgua, fazendo referéncia a experiéncia da temperatura da dgua que
irdo realizar no dia seguinte. Para além disso, conversa sobre a bebida preferida dos
alunos.

- Posteriormente sdo esclarecidas as ddvidas colocadas pela turma e informa-se a
mesma que tém 70 minutos para resolver o desafio.

- Apos todos os alunos terem encontrado as solugdes dos desafios, solicitasse-lhes que
se dirijam ao quadro e expliquem a estratégia utilizada e o seu raciocinio aos colegas.
Depois de todas as estratégias registadas faz-se uma sintese das mesmas em grande
grupo.

- Procede-se de igual forma para as restantes questfes do desafio proposto.

- No final da tarefa matematica, os alunos colocam a resolucdo do desafio dentro do

envelope para ser entregue ao Professor Matemagic.

3.6.3. Implementacéo das tarefas matematicas

A implementacdo das tarefas obedece a um trajeto: distribuicdo da carta do Professor
Matemagic, leitura individual do bilhete, leitura individual e, posteriormente, coletiva
do desafio, esclarecimento do que € pretendido com cada questdo, colocacdo de
questdes e duvidas, realizacdo individual do desafio e apresentagcdo e discussdo das

estratégias utilizadas na resolucdo do desafio proposto.
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No espaco de esclarecimento do que é pretendido com a questdo de cada desafio e na
colocacdo questdes e de duvidas procuro responder as mesmas recorrendo a materiais
do dia-a-dia. Por exemplo, na explora¢ao da tarefa 1, “O Sismarito foi as compras”,
utilizo os cadernos e os estojos dos alunos para explicar o desafio proposto e para

esclarecer as duvidas que surgem.

Na fase de exposicdo e apresentacdo das estratégias, oriento e auxilio os alunos na
conducdo da explicacdo e justificacdo do raciocinio que efetuam na resolucdo do

desafio.

3.6.4. Apresentacdo e exploracdo das tarefas em sala de aula

3.6.4.1. Tarefa 1 — “O Sismarito foi as compras”

A exploracdo da tarefa com os alunos é antecedida de um espago de motivacao, onde
estes sao informados que chegaram umas cartas para eles, cujo remetente € o Professor
Matemagic. Os alunos sdo questionados se conhecem esse Professor e 0 que serd que
ele quer, para lhes enviar cartas. Ap6s explicar aos alunos quem é o Professor e o que
ele pretende com os desafios presentes nas cartas, distribuo o envelope de cada aluno
para que estes leiam o bilhete que o Professor Matemagic Ihes escreveu e o desafio

proposto.

Posteriormente, a investigadora |é o desafio em voz alta e questiona se existem duvidas,
onde pega nas bolsas e cadernos dos alunos e lhes tenta explicar o que é pretendido com
0 mesmo. Depois da explicacdo os alunos dispdem de 30 minutos para resolver o

desafio, onde sdo informados que devem expor todos 0s passos do seu raciocinio.

No final da realizacdo do desafio sdo partilhadas as diferentes estratégias utilizadas
pelos alunos e é feita uma reflexdo acerca das mesmas em grande grupo. Apds essa
reflex@o solicita-se aos alunos que cologuem a resolucdo do seu desafio no envelope

para ser entregue ao Professor Matemagic.
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3.6.4.2. Tarefa 2 — “A comida favorita do Sismarito”

A preparacdo para esta tarefa baseia-se na revisdo de uma histéria que tinha sido
abordado no dia anterior, “O Sismarito foi a pizaria”’, no qual os alunos foram

questionados se apreciavam piza e qual era a sua comida favorita.

Terminado o dialogo, € distribuido o envelope com o desafio que cada aluno 1€
individualmente e, posteriormente, um aluno Ié para o grupo a primeira questdo, onde,
em grande grupo, sao discutidos os dados que sdo facultados e o que é pedido. Procede-
se de igual forma para a seguinte questéo.

Apbs a conclusdo dos desafios, os alunos comunicam as estratégias utilizadas,

registando-as no quadro e explicando o seu raciocinio aos colegas.

3.6.4.3. Tarefa 3 — “A bebida favorita do Sismarito”

Esta tarefa para além de fazer parte do trabalho de investigacdo, serve também para dar
introducdo a experiéncia da temperatura da dgua que os alunos ido realizar no dia

seguinte.

Depois de lidas as questBes e respondidas as davidas, os alunos resolvem
individualmente as trés questdes do desafio. No final da realizacdo da tarefa proposta,

os alunos comunicam e exploraram as estratégias utilizadas em grande grupo.

E de salientar que este desafio tem como base a tarefa 2, de modo a verificar se as
estratégias utilizadas pelos alunos sdo as mesmas, ou se por outro lado diversificaram,
permitindo assim observar e refletir se houve evolugdo no raciocinio de cada aluno. No
final é ainda proposta mais uma questdo com um nivel de dificuldade maior que as

anteriores.
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Capitulo 4 — Apresentacao e discussdo dos resultados

Neste capitulo apresento os dados recolhidos das producbes dos alunos em tabelas,
salientando, através das transcricdes e sua interpretacdo, aquilo que me pareceu mais
significativo, tendo em vista a finalidade do estudo: perceber quais as estratégias que 0s

alunos utilizam na resolugédo de problemas que envolvam a multiplicacéo.

Assim, apresento cada uma das tarefas, fazendo uma analise dos procedimentos e das
estratégias utilizadas pelos alunos, apresento as suas reacdes e empenho e identifico
algumas dificuldades, tentando relacioné-las com a fundamentagao tedrica apresentada.

As estratégias sdo apresentadas tendo em consideracdo as categorias de analise referidas

no ponto 3.4. (Técnicas de analise, tratamento e apresentacdo de dados) do capitulo 3.
Para além disso, faco ainda referéncia as minhas intervencdes, pois o papel da
investigadora foi muito importante para auxiliar os alunos nas suas dificuldades e

orientar o raciocinio dos alunos aquando a comunicacao das suas estratégias a turma.

No final de cada tarefa realizo uma sintese global das estratégias utilizadas pelos alunos

na resolucgéo dos problemas propostos.
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4.1. Tarefa 1 — “O Sismarito foi as compras”

Esta tarefa é constituida apenas por uma questdo, onde é solicitado aos alunos que
descubram quanto dinheiro gastou o Sismarito na papelaria, sabendo que comprou sete
cadernos a 2 euros cada e trés estojos a 5 euros cada.

4.1.1. Estratégias usadas pelos alunos

No que concerne a tarefa 1, todos os alunos indicaram que o Sismarito gastou 29 euros.
A explicitacdo das estratégias utilizadas encontram-se sintetizadas no quadro 3:

Quadro 3 — Categorias de resposta: Questao 1 da tarefa “O Sismarito foi as compras”

Categoria Resposta tipo N.° de alunos
Recorre ao desenho e a - =9 1 (RM)
representacio da =% el : }-1 “\ "( I
multiplicacéo
1(LB)
Recorre ao desenho com
contagem um a um
3 (AM, MJ],
Recorre a adigio P ® 15 TS)
sucessiva '1 "’(, 10+ 5
“_, . 12 (DH, DB,
Recorre a operacdo da i}»i 154 GD, GM, HR,
multiplicacio, N 1156 2K MO, MA, MD,
adicionando as parcelas NS, RP, SS,
TD)
D4 apenas a resposta - o =8 2(BS,1€)
] g 7 s T .

Um aluno desenhou 3 estojos marcados a 5 euros e 7 cadernos marcados a 2 euros e
utilizou a operagdo da multiplicacdo (3x5€ = 15€ e 7x2€ = 14€), adicionando depois as

duas parcelas (15€+14€ = 29€) para chegar a resposta do problema. Consultando as
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notas de campo, constatei que o aluno demorou imenso tempo para comecar a resolver o
problema, pelo que questionei se tinha ddvidas ao que 0 mesmo respondeu que ndo.
Assim, quando chegou 0 momento da partilha e comunicacao das estratégias utilizadas,

solicitei-Ihe que fosse ao quadro explicar o seu raciocinio.

RM: - Eu desenhei trés estojos e sete cadernos e depois fiz a conta do 7x2€,
porque eram sete cadernos a 2 euros cada um que deu 14 euros e depois fiz a
conta do 3x5€ porque o Sismarito comprou trés estojos a 5 euros que deu 15
euros e depois como queria saber quanto é que ele tinha gastado ao todo,
somei 0s 14 euros dos cadernos mais 0s 15 euros do estojo e descobri que o
Sismarito tinha gastado 29 euros.

Ménica: - Entdo e esses desenhos que fizeste ajudaram-te ou utilizaste-os nos
teus célculos?

RM: - Nédo Professora, eu fiz s6 as contas. Os desenhos fiz quando li a

pergunta.

Um outro aluno recorreu a contagem um a um, onde desenhou sete cadernos a 2 euros e
contou-0s chegando aos 14€. Posteriormente desenhou trés estojos a 5 euros e contou-0S

chegando aos 15€ e depois adicionou esses dois resultados obtendo os 29€.

LB: - Eu contei 1, 2 (aponta para um caderno) 3, 4 (aponta para outro
caderno) (...) 13, 14 (aponta para o ultimo caderno). Depois 1, 2, 3, 4, 5
(aponta para um estojo) (...) 11, 12, 13, 14, 15 (aponta para o Gltimo estojo).
Ménica: - Entéo explica-nos |4 como chegaste aos 29 euros?

LB: Fiz a conta dos 14 mais 0s 15 que deu 29.

Maénica: - Entdo no teu caso os desenhos ajudaram-te a chegares a resposta!
LB: - Sim porque eu fui contando com eles para saber quanto dinheiro o

Sismarito tinha gastado.

Trés alunos recorreram a adicdo sucessiva, onde adicionaram sucessivamente parcelas
iguais (2€+2€+2€+2€+2€+2€+2€ e S5€E+5€+5€) e para chegar ao resultado final

recorreram a decomposicao de parcelas.

MJ: - Eu fiz 2+2+2+2+2+2+2+5+5+5, porque sdo sete 2 dos cadernos e trés
5 dos estojos e depois como isto era uma conta muito grande fiz 2+2,4,
2+2,4, 2+2,4, mais dois que ndo da para juntar e depois 5+5,10, mais estes 5
que sobram. Depois somei 0 4+4+4+2 que deu 14 e juntei o 10 mais o 5.

Depois juntei as dezenas, 14+10 que da 24 e juntei a unidade que sobrava o
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5, que deu 29. (Aquando a explicacio estava sempre a apontar para o0 que

estava a referir)

A maioria da turma (12 alunos) utilizou a operagdo da multiplicacdo, fazendo 7x2€ =
14€ e 3x5€ = 15€, adicionando depois esses dois resultados para chegar a resposta

pretendida (14€+15€ = 29€).

GM: - Eu sabia que eram sete cadernos a 2 euros, entdo fiz 7 cadernos vezes
2 euros (apontando para a operagdo 7x2€) que deu 14 porque 7 vezes dois é
14.

(...)
GM: - Depois se cada estojo era 5 euros, fiz 3 vezes 0 5 que da 15 e depois
foi s6 juntar o dinheiro dos cadernos com os estojos que da 29 euros.

Houve ainda dois alunos que apenas colocaram a resposta ao problema, nédo
demonstrando os passos do seu raciocinio, mas quando solicitados para ir ao quadro

explicar a sua estratégia, partilharam o raciocinio com os colegas.

IC: - Eu escrevi sete vezes 0 2 e trés vezes 0 5 e juntei tudo.
Ménica: - Juntas-te? Como assim?

IC: - Com o0 mais. Somei tudo e descobri que o Sismarito gastou 29 euros.

(...)

BS: - Eu usei a operagdo da multiplicagdo, porque foram sete cadernos do
mesmo preco e cinco estojos do mesmo preco e depois foi s6 somar 0s
resultados. Fiz 7 vezes 2 que da 14 e 3 vezes 5 que da 15 e depois somei 14

mais 15 que dé& 29.

4.1.2. Discussao dos resultados relativos a tarefa 1

Ao longo da discussdo da tarefa foram apresentadas diversas estratégias. Foram poucos
os alunos que se sentiram inseguros em partilhar as diversas formas de raciocinio, o que
permitiu criar momentos de discussdo e de didlogo, comprometendo “os intervenientes,

através do questionamento e da partilha das suas concepgdes” (Cabrita, 2010:56).

Nesta tarefa apenas um aluno (LB) recorreu a representacdo iconografica para justificar

0 seu raciocinio, fazendo a contagem um a um. Candido (2001:111) refere que as
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representacfes pictoricas acabam por ser uma estratégia muito utilizada pelos alunos,
“na tentativa de reproduzir imagens mentais no papel, facilitando a expressdo das suas

proprias ideias.”.

Apesar de o0 aluno RM ter recorrido também a representacéao iconica, esse ndo foi o seu
raciocinio. A estratégia utilizada pelo aluno foi a operacdo da multiplicacdo, como o

mesmo referiu aguando a partilha das estratégias em grande grupo.

Os alunos (AM, MJ, TS e IC) que recorreram a adicdo de parcelas iguais, ndo
conseguiram fazer a relagdo com a multiplicacdo e consequente conversdo. Assim, e de
acordo com o que Rocha e Menino (2009), pode-se afirmar que a sua base de raciocinio

¢ ainda a adicdo, bem como a do aluno RM.

Os restantes alunos (DH, DB, GD, GM, HR, MO, MA, MD, NS, RP, SS, TD, RM e BS)
recorreram ao uso explicito da operacdo da multiplicacdo. De acordo com o que Mendes
e Delgado (2008:163) defendem, os alunos mostram ter conhecimento que a mesma

quantidade se repete n vezes, ou seja, “estrutura-se para multiplicar”.

Contudo, foi possivel constatar que alguns deles chegaram ao resultado por
memorizacdo e ndo pela compreensdo das tabuadas. Para Mendes e Delgado (2008:164)
¢ habitual “considerar-se que a aprendizagem da multiplicacdo depende essencialmente
da memoriza¢do das tabuadas.”. No entanto, defendem que a sua memorizagdo ¢
importante mas deve “ser feita gradualmente € ndo como a base em que assenta a

compreensdo da multiplica¢do.”.

Atendendo aos niveis de desenvolvimento da multiplicacdo defendidos por Treffers e
Buys (2001), citados por Brocardo, Serrazina e Rocha (2008), é possivel situar os
alunos em dois niveis de acordo com a heterogeneidade das estratégias apresentadas: no
calculo por contagem, onde os alunos incluem a repeti¢do formal de adi¢des, ndo sendo
explicito o uso da multiplicacdo como operacdo; e no calculo estruturado, onde os

procedimentos de calculo estdo associados aos modelos e contextos subjacentes. Apenas
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um aluno, ainda, se situa nos primeiros niveis de adi¢do, ndo tendo atingindo ainda

nenhum nivel da multiplicacéo.

4.2. Tarefa 2 — “A comida favorita do Sismarito”

Esta tarefa é constituida por duas questdes, onde é dada a indicacdo de que uma pizaria
faz 6 pizas numa hora, pretendendo-se saber quantas pizas faz em 2 e em 4 horas. A
tarefa tem como principal objetivo incentivar os alunos a usar a relacdo de dobro,
usando produtos ja conhecidos.

4.2.1. Estratégias usadas pelos alunos

O contexto desta tarefa permitiu a abordagem da relacdo numérica do dobro e de
algumas propriedades da multiplica¢do, como o raciocinio proporcional.

Questdo 1 — Quantas pizas faz a pizaria em 2 horas?

No que diz respeito a questdo 1, o tipo de estratégias utilizadas pelos alunos

distribuiram-se nas seguintes categorias:

Quadro 4 — Categorias de resposta: Questio 1 da tarefa “A comida favorita do Sismarito”

Categoria Resposta tipo N.° de
alunos
— 1(LB)
Recorre ao desenho com - G i NI
contagem um a um 0t0+0+0 + 0401, /
- 5 (GD, MA,
Recorre a relagdo numérica i+ 15 ™ MO, NS,
de dobro =% L 1=1 SS)
Utiliza a representacéo 6 _1n 3 ( BS, DH,
horizontal da multiplicagéo dxo = &8 MD)
5 (AM, IC,
s . 6 + 6 — =2 MJ, RM,
Recorre & adigao sucessiva
TS)
Utiliza o raciocinio 6 \"&f)‘”' ;“*‘"" ﬁ\‘):;“\ LFleP(GTI\EI),) HR,
proporcional 22 ey ST ST ’
b 2 Mo g 140 108)
DA apenas a resposta s f)‘if“m —
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Como se pode verificar através do quadro 4, a categoria “Recorre a relagdo numérica de
dobro” e “Recorre a adicdo sucessiva” albergou o maior numero de estratégias

utilizadas pelos alunos.

(Ao mesmo tempo que escreve no quadro diz)

SS: - Numa hora fazem-se 6 pizas (1h=6), entdo 2 horas é o dobro de 1 hora,
porque 1 hora mais 1 hora d& 2 horas (1h+1h=2h). Entdo as pizas vai ser, 6
mais 6, que vai dar 12 pizas.

DH: - Néo percebi professora, as pizas.

Ménica: - SS explica melhor a Gltima parte, a das pizas se faz favor.

SS: - Entéo se as horas é o dobro, as pizas também vai ser o dobro, e o dobro
de 6 é12.

Monica: - Percebeste DH?

DH: - Agora sim! Porque 6 pizas de uma hora mais 6 pizas de uma hora vai
dar 12 pizas em 2 horas. Vai ser o dobro de 1 hora.

Os alunos que recorreram a adicdo sucessiva, adicionaram seis a0 humero de pizas de

uma hora, ndo fazendo a relagédo com a multiplicacéo.

AM: - Se numa hora fazem 6 pizas, em duas horas é acrescentar mais 6 pizas,
que vai dar 12 pizas.

(...)

Ménica: Entdo e se eu quisesse saber quantas pizas se faziam em 25 horas
AM?

AM: - Era juntar ao seis de uma hora mais 24 seis.

Ménica: - Mas assim sdo muitos seis para juntar, ndo havera uma maneira
mais facil de descobrir quantas pizas se faria.

AM: - Acho que néo!

...
GM: - Se numa hora faz 6 pizas, para saber quantas faz em 25 horas é s6
fazer 25 x 6.

Aproveitando o facto de o GM ter explicado o raciocinio acima mencionado,

aproveitou-se para explorar essa estratégia em que a multiplicacdo é evidente.

Monica: Alguém pensou da maneira que o GM referiu?

(..2)
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DH: - Claro! (dirige-se até ao quadro e escreve 2x6=12) Se em uma hora

fazem-se 6 pizas em duas horas é fazer 2 vezes 6 que vai dar 12 pizas.

Para além destas estratégias, houve ainda um grupo de quatro alunos que utilizou o

raciocinio proporcional para dar resposta a questdo colocada.

TD: (Explica ao mesmo tempo que escreve no quadro) — Se fazem 6 pizas
numa hora, entfio vio fazer 12 pizas em duas horas. E s6 pensar.

Monica: So6 pensar? Como assim?

TD: - Sim, se numa hora faz-se 6 pizas, entdo em duas horas faz-se 12

pizas... E juntar mais 6 pizas a de uma hora.

Houve, ainda, um aluno que utilizou a contagem um a um através da representacao
iconogréfica para responder & primeira questdo do desafio. Como ao consultar as
minhas notas de campo da tarefal observei que o aluno também utilizou essa estratégia,

ajudei-o a refletir de modo a fazer a conversao do desenho numa operacao.

LB: - Desenhei 6 circulos, que sdo as pizas de uma hora e depois desenhei
mais 6 circulos de outra hora para fazer as duas horas. E depois contei os
circulos que dao 12.

Monica: - Muito bem LB. E esse raciocinio tem outro significado, ndo tem?
Tu ao teres que desenhar mais seis circulos estas a fazer o qué?

LB: - A juntar mais 6 pizas.

Mdnica: - Entdo como escreverias isso.

LB: - Fazia seis mais seis, que ia dar 12 pizas.

Questao 2 — Quantas pizas faz a pizaria em 4 horas?
No que respeita a questdo 2 as estratégias utilizadas foram equitativas as da questdo 1,

surgindo apenas uma estratégia nova: a utilizacdo da relagdo numérica de dobro

associada a multiplicacdo aditiva, como se pode constatar no quadro que se segue:
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Quadro 5 — Categorias de resposta: Questao 2 da tarefa “A comida favorita do Sismarito”

Categoria Resposta tipo N.° de
alunos
. C OO0 001 . ) 1(LB)
Utiliza o desenho com NP G
contagem um a um [CREE ‘
Recorre a relagéo numérica a K=" - IE\)/I(OGD' l\ﬁé‘
de dobro H Q=1asga=a4 SS)’ ,
Recorre a relagdo numérica . 1(BS)
de dobro através da Q&/é’"’m%';; 24
multiplicacédo aditiva
Utiliza a representagéo 3 (DB, DH,
horizontal da multiplicac&o L,xa = | L! MD)
. » 5 (AM, IC,
Recorre a adigdo sucessiva to+r6+e =2y _'\rASJ) RM,
Utiliza o raciocinio & xo = AI%P(GTI\EI),) HR,
proporcional f,.'lg\};;;i? ’

Tal como na questdo anterior o aluno LB recorreu ao desenho com contagem um a um

para dar resposta ao problema.

LB: - Fui aos circulos que que ja tinha das 2horas, que eram 12 e desenhei
mais 12 circulos de mais 2 horas, porque sdo quatro horas. E depois contei 0s
circulos que sdo 24, porque 12 que ja tinha mais 12 circulos que desenhei
ficaram 24 circulos.

Ménica: - Entdo em 4 horas quantas pizas se faz?

LB: - Faz-se 24 pizas.

Os mesmos cinco alunos (GD, MA, MO, NS, SS) para esta questdo voltaram a recorrer

a relacdo numérica do dobro, partindo do resultado da questdo anterior.

NS: - J& sei que em 2 horas a pizaria faz 12 pizas, entdo em 4 horas que é o
dobro faz-se 24 horas, porque 12 mais 12 d& 24, logo faz-se 24 pizas.
Ménica: - Muito bem! Repararam no que a NS fez? Para dar resposta ao
problema ela recorreu ao resultado da questdo anterior.

NS: - Pois porque eu ja sabia que em 2 horas fazia-se 12 pizas.

Para esta questdo, o BS também recorreu a relagdo numérica de dobro, contudo utilizou

a multiplicacdo aditiva para dar resposta ao problema.
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BS: - Euem vez do 12, coloquei 2 vezes 6 porque € as pizas de 2 horas e depois juntei mais
2 vezes 6 que é das outras 2 horas.

Ménica: - Entdo substituis-te 0 12 por 2 vezes 67

BS: - Sim. Fiz 2 vezes 6 mais 2 vezes 6 que é 0 mesmo que ter 12 mais 12.

(Apontando para a resolucdo da NS e para a sua) - Tanto esta como a minha

da 24 pizas.

Outros cinco alunos (AM, IC, MJ, RM, TS) para dar resposta ao problema recorreram a
adigdo sucessiva, adicionando sucessivamente parcelas iguais. N&do fazendo mais uma

vez a conversao para a multiplicacao.

TS: (Apontando para o que escreveu no quadro) — Eu fiz seis mais seis mais
seis mais seis, em que cada seis corresponde a uma hora. Como séo 4 horas,

somei quatro seis que da 24.

Contudo, houve dois alunos que conseguiram converter esse raciocinio para a operagdo

da multiplicacéo.

MD: - Professora? Eu também pensei assim mas em vez de estar sempre a
adicionar mais seis, fiz logo 4 vezes seis que é a mesma coisa que ter

6+6+6+6.

Por fim, os restantes alunos recorreram ao raciocinio proporcional fazendo referéncia ao

resultado da questéo anterior.

RP: - Se se faz 6 pizas numa hora, em duas horas vai fazer-se 12 pizas e em
quatro horas véo fazer-se 24 pizas. (Apontando para cada frase que escreveu)
— E sempre vezes dois. 6 vezes 2 da 12 e 12 vezes 2 é 24. E como nas horas,

1vezes 2 é 2, 2 vezes 2 é 4. Bate certo!

4.2.2. Discussdo dos resultados relativos a tarefa 2
Nesta tarefa, em relacdo a anterior, resultaram trés novas estratégias: utilizacdo da

relagdo numérica do dobro, utilizacdo da relacdo numérica do dobro através da

multiplicacdo aditiva e o uso do raciocinio proporcional.
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O aluno (LB) que recorreu a representacdo iconografica seguiu 0 mesmo raciocinio da
primeira tarefa e em ambas as questdes da tarefa 2, pelo que se pode dizer que ndo
sofreu nenhuma evolucdo. A sua estratégia continua a ser a contagem um a um, contudo
ao longo da exploracdo da tarefa levou-se o aluno a refletir sobre essa estratégia de
modo a fazer a conversédo do desenho numa operacdo. Com essa exploragéo, o aluno
compreendeu que a cada hora adicionava mais 6 pizas, comegando a utilizar a operagéo

da adicdo sucessiva.

Os alunos que utilizaram a adicdo sucessiva sao aqueles que utilizaram esta estratégia
desde da primeira tarefa, ou seja, que recorreram a adicdo de parcelas iguais, nao
conseguindo fazer a sua relacdo com a multiplicacdo. No entanto, Mendes e Delgado
(2008) defendem que é fundamental que os alunos optem pelas estratégias que fazem

mais sentido para si, e com as quais se sintam mais a vontade para trabalhar.

Contudo, houve alunos que utilizaram estratégias mais elaboradas, como foi o caso da
utilizacdo da relacdo numérica do dobro, em que os alunos perceberam que para saber o
namero total de pizas podiam recorrer ao dobro do nimero de horas e do nimero de
pizas que j& conheciam. De acordo com Mendes e Delgado (2008) este tipo de
estratégia facilita o calculo e permite reconhecer relagdes multiplicativas. Houve, ainda,
um aluno (BS) que para a segunda questdo recorreu a relacdo numérica do dobro mas a
partir da multiplicacdo aditiva, mostrando ter adquirido um raciocinio mais complexo

que os colegas.

Para além disso, houve um grupo de alunos que recorreu ao raciocinio proporcional,

partindo da informacdo de que em 1 hora se faziam 6 pizas.

E de realcar que ao longo da exploracio desta tarefa, verificou-se que alguns alunos
recorreram ao resultado da questdo 1 para dar resposta a questdo 2. Mendes, Brocardo e
Oliveira (2001) afirmam que os alunos na maioria das vezes recorrem a produtos ja

conhecidos, facilitando o seu raciocinio.
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No ambito dos niveis de aprendizagem de Treffers e Buys (2001) as estratégias
apresentadas inserem-se no célculo por contagem e no célculo estruturado. As
producdes dos alunos indiciam a capacidade de aplicacdo de conhecimentos e destreza
com 0s numeros e operacfes, enunciados por Mclintosh, Reys e Reys (1992). No
entanto, o aluno LB ainda ndo atingiu nenhum nivel da multiplicacdo, continua a utilizar

processos caracteristicos da adicéo.
4.3. Tarefa 3 — “A bebida favorita do Sismarito”
Esta tarefa € constituida por trés questdes, onde é dada a indicacdo de que cada
embalagem de agua traz 6 garrafas de agua, pretendendo-se saber com quantas garrafas
de &gua fica o Sismarito se comprar 4, 5 e 8 embalagens de agua.

4.3.1. Estratégias usadas pelos alunos
O contexto desta tarefa permitiu a abordagem da relacdo numérica do dobro e do

quadruplo, da relacdo numérica de metade, de algumas propriedades da multiplicacéo e

recorrer a resultados anteriores para calcular o seguinte.

Questdo 1 — Se o Sismarito comprar 4 embalagens, com quantas garrafas de agua

fica?

No que concerne a questdo 1 da tarefa 3, todos os alunos indicaram que o Sismarito

ficaria com 24 garrafas. A explicitacdo das estratégias utilizadas encontram-se

sintetizadas no quadro 6:
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Quadro 6 — Categorias de resposta: Questio 1 da tarefa “A bebida favorita do Sismarito”

Categoria Resposta tipo N.° de
alunos
Utiliza a representacdo , _ 5 (AM, DH,
horizontal da multiplicagéo LI/( v Otnp) ='d4 IC, MD, TS)
o + adics , _ 3 (LB, M,
ecorre a adicao sucessiva
¢ @+ 6 +6 +¢= 2 RM)
Recorre a relagdo numérica 2 a= 1“8' 4 (DB, GD,
de dobro I} o=13+13=244 MA, MO)
Recorre a relagdo numérica 5 5 1(BS
C 5 il = 3 (BS)
de quadruplo AX IR =N
. o 4 v 6 (GM, HR,
Utiliza o raciocinio 2 dopon /
. b NS, RP, SS,
proporcional
TD)

Observando o quadro acima, verifica-se que a maioria dos alunos recorreu ao raciocinio

proporcional para dar resposta a questdo colocada.

NS: - Se uma embalagem tem 6 garrafas, duas embalagens vdo ser 12
garrafas e quatro embalagens védo ser 24 garrafas. (Apontando para o
esquema que fez) — E sempre multiplicar por 2, porque 0 2 é dobrode 1 e 0 4
é o dobro de 2.

Houve, ainda, alunos que recorreram as relacdes numéricas. Trés alunos (GD, MA,
MO) utilizaram a relacdo numeérica de dobro e apenas um aluno (BS) utilizou a relacdo

numérica de quadruplo.

GD: - Sabemos que uma embalagem leva 6 garrafas, entdo duas embalagens
vao levar 12 garrafas. Mas como queremos saber quantas garrafas levam 4
embalagens, que é o dobro de 2 embalagens, fiz 12 garrafas mais 12 garrafas
que deu 24b garrafas.

G..)

BS: - Para saber quantas garrafas tem duas embalagens fiz 2 embalagens
vezes 6 garrafas que d& 12garrafas. Depois como 4 embalagens é 0 mesmo
que ter duas vezes 2 embalagens e sei que duas embalagens sdo 12 garrafas

fiz 2 vezes 12 que deu 24 garrafas.
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Por ultimo, trés alunos recorreram a adi¢do sucessiva, somando quatro parcelas de 6,
ndo fazendo a conversdo para a multiplicacdo. Contudo, houve 5 alunos que ja
atingiram um nivel de multiplicacdo e que conseguiram fazer essa conversao, utilizando

a expressdo multiplicativa 4x6.

RM: - Como cada embalagem tem 6 garrafas e eu quero saber quantas
garrafas tém quatro embalagens, somei 6 mais 6 mais 6 mais 6 que deu 24.

(..)

DH: - Porque ter 6 mais 6 mais 6 mais 6 € 0 mesmo que ter 4 vezes seis.

Questdo 2 — Com quantas garrafas de &gua fica o Sismarito se comprar oito
embalagens?

No que respeita a questdo 2 as estratégias utilizadas foram semelhantes as da questéo 1,

surgindo apenas uma estratégia nova: a utilizacdo da multiplicagdo aditiva.

Quadro 7 — Categorias de resposta: Questio 2 da tarefa “A bebida favorita do Sismarito”

Categoria Resposta tipo N.° de
alunos
Utiliza a representagéo , 5 (AM, DH,
horizontal da multiplicacio A X 0= 48 IC, MD, TS)
(;f'é,*/‘:/f,"’ 53 Q;r’(./:.ﬁ ¥ ¢ 3 (LB, MJ,
Utiliza a adig8o sucessiva s 42»?!&‘/‘%&/" RM)
3
. « L. ) 4 (DB, GD,
Recorre a relagdo numérica '15 M g byvG= 2%
B X MA, MO
de dobro E;i—xlwan;\» ) g ¥ 2 Lf"f')\Lf -48 )
Utiliza a relagdo numérica 1(BS)
\ 4T LA G o
de dobro através b[ ﬂ! ‘ho),sg_ - &l\)f&”{ - 11%
multiplicacdo aditiva
6 (GM, HR,
Utiliza o ra-(:locmlo 2t omBotbgsmm =24 YA gas NS, RP, SS,
proporcional § amloalagom =143 g0 %po TD)

A maioria dos alunos para esta questdo recorreu aos resultados da questdo anterior e as

estratégias utilizadas foram bastante semelhantes.
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Mais uma vez houve alunos que recorreram & adi¢do sucessiva, somando as oito
parcelas de 6 (6+6+6+6+6+6+6+6). No entanto, houve alunos que converteram essa

operacdo para a multiplicacédo (8x6).

TS: - Como quero saber quantas garrafas tém 8 embalagens é so fazer 8

vezes seis que da 48, porque séo 6 garrafas cada embalagem.

Para as estratégias que vao ser apresentadas a seguir, os alunos recorreram ao resultado
da questdo anterior para dar resposta ao problema proposto. Mais uma vez, houve
alunos que utilizaram como estratégia a relagdo numérica de dobro, contudo houve
representacdes diferentes dessa mesma estratégia, como se pode constatar no dialogo

que se segue:

MO: - Eu descobri antes que 4 embalagens sdo 24 garrafas e quero saber
guantas garrafas sdo 8 embalagens. Como 0 8 é 0 mesmo que ter 4 mais 4
embalagens, somei 24 garrafas mais 24 garrafas que sdo 48 garrafas.

G..)

GD: - Simmmm!!ll (Dirigindo-se para o quadro e escrevendo o seu
raciocinio) — Eu escrevi o resultado da pergunta um, 4x6=24, que diz que 4
embalagens tem 24 garrafas e depois escrevi 24 e juntei mais 24 porque séo 8

embalagens e depois diz 24 mais 24 que deu 48.

Houve, ainda, um aluno que recorreu a relacdo numérica de dobro, mas nao de forma
tdo explicita como os colegas, pois utilizou como estratégia a multiplicacdo aditiva. No
entanto, a leitura atribuida a operacdo da multiplicacao foi errada, apesar de o raciocinio

estar correto.

BS:- Eu também fui buscar o resultado da pergunta de antes (6x4) mas como
sdo oito embalagens tive que por duas vezes entdo juntei 6 vezes 4 mais 6
vezes 4. Como 6 vezes 4 d& 24, somei 24 mais 24 que d& 48 garrafas.

(...)

Ménica: - Mas tu ao representares 6 vezes 4 (6x4) estds a dizer que séo 6
embalagens com 4 garrafas cada uma, mas na verdade cada embalagem tem 6
garrafas e ndo 4, certo? Se trocares a ordem das parcelas, ou seja, se fizeres 4
vezes 6 (4x6) ja se vai ler, 4 embalagens com 6 garrafas cada, que era o que
dizia o enunciado, verdade?

BS: - Ahhh, pois é. E aquilo que falaste ontem da leitura. D4 0 mesmo

resultado mas tem diferentes leituras.
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Foi, ainda, utilizada a estratégia do raciocinio proporcional recorrendo também ao

resultado da questéo anterior.

NS: - Ja sabia da pergunta 1, que 4 embalagens sdo 24 garrafas e depois
multipliquei por as garrafas por 2 porque eu queria era saber de 8

embalagens. E 24 vezes 2 da 48.

Questdo 3 — E se em vez de oito, comprar cinco embalagens? Com quantas garrafas

de agua fica o Sismarito?

No que diz respeito a questdo 3 o tipo de estratégias utilizadas pelos alunos distribuiu-se

nas seguintes categorias:

Quadro 8 — Categorias de resposta: Questio 3 da tarefa “A bebida favorita do Sismarito”

Categoria Resposta tipo N.° de
alunos
Utili 6 (AM, DB,
tiliza a representacdo : o
_ o Yx6 =380 DH,  IC,
horizontal da multiplicacéo MD, TS)
€ + - 30 3 (LB, MJ,
. . . A &+ e ¥ S S =
Utiliza a adigéo sucessiva N BB e RM)
\;’L:;» e =30
Recorre ao resultado = 24 3 (GD, MA,
anterior Cedit o= 20 MO)
Recorre a relagdo numérica / A B rers = el 1(BS)
de metade A Sem = @oF2a= 3
, - 6 (GM, HR,
Utiliza o raciocinio L [ealslofeh PRGN NS, RP, SS
A [ 4 AOPORS o ’ 1 ’
proporcional ' 5 awlalguns W 30 o)

Os mesmos alunos que utilizaram a operacdo da multiplicacdo e a adi¢cdo sucessiva na

guestdo 2 recorreram a mesma estratégia para dar resposta a questao 3.

MJ: - Eu fiz 6 mais 6 mais 6 mais 6 mais 6, porque sdo 5 embalagens. Entdo

sdo 30 garrafas de agua.

-74 -




Trés alunos recorreram ao resultado da questdo anterior para calcular o

seguinte, recorrendo a adicéo.

MA: - Como quero saber quantas garrafas de agua tém 5 embalagens e
sabendo que 4 embalagens tém 24 garrafas foi sé adicionar mais 6 garrafas de

outra embalagem as 24. O Sismarito ficou com 30 garrafas.

Outros cinco alunos também recorreram ao resultado da questdo anterior mas utilizaram

como estratégia o raciocinio proporcional.

NS: - Se 4 embalagens sdo 24 garrafas de agua, entdo 5 embalagens é s
juntar mais 6 garrafas de 4gua e somar. 24 garrafas mais 6 da 30 garrafas de

agua.

Por Gltimo, um aluno recorreu a relacdo numérica de metade para dar resposta a questao

colocada.

BS: - Eu usei a tabuada e fiz metade. 10 vezes 6 da 60, entdo 6 embalagens
tém 60 garrafas de agua. Mas s6 pergunta quantas garrafas tém 5 embalagens
e como 0 5 é metade do 10, dividi por 2. Metade de 10 é 5 e metade de 60 é
30, entdo 5 embalagens tém 30 garrafas de agua. (Vai apontando no quadro

ao mesmo tempo que vai explicando aos colegas o seu raciocinio)

4.3.2. Discussao dos resultados relativos a tarefa 3

Alguns alunos recorreram a novas estratégias para dar resposta a questdo colocada,
como a utilizacdo da relacdo numérica de metade. Para além disso, houve alguns alunos

que utilizaram o resultado da questdo 1 para a sua estratégia.

Os alunos que utilizaram a operacdo da multiplicacdo implicita e que recorreram a
adicdo sucessiva chegaram facilmente ao resultado e a resposta da questdo colocada.
Contundo, foram poucos os alunos que recorreram a operagdo da adicdo. De acordo
com Treffers e Buys (2001), citados por Rocha e Menino (2009), os alunos, gradual e
naturalmente véo recorrendo cada vez menos a estratégias aditivas, passando-se a valer

de estratégias multiplicativas.
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Tal como na questdo anterior, houve alunos que utilizaram como estratégia o raciocinio
proporcional e houve, ainda, uma aluna que de forma “indireta” recorreu a operacao da
divisdo, utilizando a relacdo numérica de metade. Apesar da operacdo da divisdo nao ter
sido, ainda, abordada em sala e desta ter sido uma estratégia informal foi importante que
a mesma tenha sido partilhada com os colegas. Carvalho e Gongalves (2003) defendem
que é importante que os alunos, antes da aprendizagem formal das operagdes, tenham
oportunidade de resolver problemas por si proprios e recorrer as suas proprias

estratégias, ou seja, estratégias informais.

O célculo formal definido por Treffers e Buys (2001) surge mais sélido nesta tarefa e
pode-se observar que os alunos consolidaram o nivel de conhecimento e de destreza

com numeros e operagdes, recorrendo a representacoes eficazes.

4.4. Conclusodes

Com este estudo pretendia proporcionar aos alunos envolvidos, partilhar, comunicar e
apreender estratégias de resolucao de problemas, de forma a conhecer as estratégias e 0s
processos utilizados por eles na realizacdo das tarefas e a desenvolver o sentido de
namero. Por outro lado, pretendia também saber quais eram as suas principais
dificuldades, de modo a orienta-los e a ajuda-los a refletirem e a ultrapassarem esses

obstaculos.

Tendo em conta o cuidado tido na defini¢do de todos os procedimentos do estudo, penso
que posso retirar algumas conclusdes relativas as estratégias e raciocinios utilizados

pelos alunos.

O tipo de estratégias utilizadas pelos alunos foi bastante diversificada e flexivel,
fazendo sempre sentido para estes. De acordo com Serrazina e Ferreira (2009:30)
devem existir “condi¢cdes que permitam as criangas desenvolver, elas proprias (...)
instrumentos que lhes permitam inventar, formalizar e flexibilizar, métodos e técnicas

de calculo adequados a resolugdo de problemas” que surjam no seu dia-a-dia.
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O estudo realizado, veio reforcar a ideia de que sdo inimeras e diversificadas as
estratégias de resolucdo de problemas que envolvem a multiplicacdo. O conjunto de
tarefas propostas aos alunos espelha um pouco essa diversidade. Da resolucdo das
tarefas resultaram estratégias aditivas, como o recurso ao desenho, a contagem um a um
e a adicdo sucessiva; e estratégias multiplicativas, como a rela¢cdo numérica de dobro, a
relacgdo numérica de metade, o raciocinio proporcional, o uso da operacdo da

multiplicacdo e o raciocinio inverso.

Para além disso, foi evidente, através da analise das produc6es dos alunos, a evolugéo
de alguns deles ao longo da realizacdo das tarefas propostas. Fazendo a comparacao das
estratégias utilizadas na primeira tarefa e as estratégias utilizadas nas seguintes pode-se
verificar que houve alunos que passaram do uso de estratégias aditivas para 0 uso de
estratégias multiplicativas e, como consequente, evoluiram de um nivel de célculo por
contagem para um nivel de célculo estruturado. De acordo com 0 que autores como
Fosnot e Dolk (2010) e Treffers e Buys (2001) referem, os alunos recorrem a
procedimentos muito diversificados quando resolvem tarefas de multiplicacéo,
evoluindo gradualmente de procedimentos de contagem e aditivos para procedimentos
multiplicativos, baseados em propriedades da operacao.

O aluno (LB) comecou por recorrer ao desenho com a contagem um a um, contudo na
tarefa 3 o0 aluno ja recorreu a adicdo sucessiva. Assim, este aluno que inicialmente se
encontrava nos primeiros niveis da adicdo evolui-o para o nivel da multiplicagdo, mais

concretamente, para o nivel do céalculo por contagem.

Também os alunos MJ e RM recorreram apenas a estratégias aditivas, mais
concretamente a adicdo sucessiva de parcelas, encontrando-se no nivel de calculo por
contagem. Contudo, os alunos AM, IC e TS comecaram por recorrer a adicdo sucessiva
mas na tarefa 3 foi evidente que conseguiram fazer a conversdo da adi¢do sucessiva para
a multiplicacéo, passando de um nivel de calculo por contagem para um nivel de célculo

estruturado.

-77 -



Houve dois alunos (DH e MD) que desde da primeira tarefa apenas recorreram a
operacdo da multiplicacdo, encontrando-se no nivel de célculo estruturado. Julgo que
estes alunos, muitas das vezes, utilizaram a multiplicacdo recorrendo a memoria que

tinham da tabuada do 6.

Também os alunos DB, GD, MO e MA recorreram a opera¢do da multiplicacdo, no
entanto na tarefa 3 utilizaram como estratégia o uso da relacdo numérica de dobro,

encontrando-se no nivel de calculo estruturado.

Por outro lado, os alunos NS e SS comegaram por utilizar como estratégia o uso da
relacdo numérica de dobro e na tarefa 3 evoluiram para a estratégia do raciocinio
proporcional, mostrando terem progredido para um raciocinio mais complexo,

encontrando-se assim no nivel de célculo estruturado.

Os alunos GM, HR, RP e TD utilizaram o raciocinio proporcional como estratégia em

todas as tarefas, mostrando claramente um nivel de célculo estruturado.

Por Gltimo, o aluno BS foi 0 que recorreu a um maior nimero de estratégias, comecando
por utilizar a operacdo da multiplicacdo, passando pelo uso da relacdo numérica de
dobro com recurso a multiplicacdo aditiva, terminando com a utilizacdo da relacédo
numérica de metade. Apesar do aluno mostrar ter um raciocinio matematico mais
desenvolvido que a maioria dos colegas, também ele, ainda, se encontra no nivel de

calculo estruturado.

Para que fosse possivel que todos os alunos tomassem conhecimento das estratégias
utilizadas pelos colegas e pudessem apreender raciocinios diferentes dos seus foi
importante a partilha e a comunicacdo das estratégias utilizadas por cada aluno, ao
longo da implementacdo das tarefas. Segundo Brocardo et al. (2009), os momentos de
partilha em sala de aula permitem aos alunos relacionarem-se com as estratégias
utilizadas pelos colegas para um problema comum, levando-os a entenderem que por
vezes surgem estratégias mais rapidas e eficazes que as suas, possibilitando que o aluno

evolua.
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Para além disso, muitas das vezes, foi necessario eu intervir ao longo da partilha e
comunicagdo das estratégias dos alunos, de forma a completar ou sintetizar a
informacdo, determinando momentos de ensino a posteriori para regular e aperfeicoar
as aprendizagens. Essas intervencdes também foram importantes para ajudar os alunos
com mais dificuldade em comunicar, a partilhar os seus raciocinios com os colegas.
Este aspeto foi, por exemplo, visivel quando o aluno LB teve receio em partilhar com 0s
seus colegas a sua estratégia porque esta se baseava em desenhos (consultar anexo VI).
Mendes, Brocardo e Oliveira (2011) defendem que os alunos devem compreender que o
importante na resolucdo de problemas é resolver cada um da maneira que considerarem

mais adequado.

Também a forma como encarei 0s erros dos alunos e os confrontei, ndo os reprovando,
mas questionando-os e solicitando que explicitassem 0s seus raciocinios foi importante
para os ajudar a aperceberem-se das suas falhas. Tal como refere Hohmann, Banet e
Weikart (1979:355) deve “dar-se ocasido a crianca de fazerem erros e aprenderem com
eles (...) € nos processos que qualquer solugdo comporta que a aprendizagem ocorre,

mesmo que a solugdo em si, ndo seja particularmente satisfatoria.”.

Concluindo, através dos resultados obtidos verifica-se que o conjunto de tarefas
implementadas ajudou os alunos a desenvolver estratégias. Por outro lado, a
comunicacdo e a reflexdo das estratégias ajudaram os alunos a expandir as suas
capacidades de resolucdo de problemas e, consequentemente, a desenvolver o seu

sentido de numero.
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Capitulo 5 — Consideragdes finais, limita¢cdes do estudo e recomendacdes

O presente estudo teve como principal objetivo perceber que estratégias os alunos
utilizam na resolucdo de problemas que envolvam a multiplicacdo. O trabalho seguiu
uma metodologia qualitativa, em que o que se procurava analisar eram 0S processos e

nao os resultados.

Para a recolha de dados recorreu-se a algumas técnicas e instrumentos como a
observacgdo participante, o recurso a gravacao video e &udio e o registo fotografico, as
notas de campo e a recolha documental das producdes dos alunos. Assim, para proceder
a recolha de dados realizou-se, com os alunos, um conjunto de tarefas, de modo a que
estes desenvolvessem competéncias matematicas e, consequentemente, o seu sentido de

ndamero.

Neste capitulo apresento uma breve sintese das conclusGes do estudo realizado, bem

como algumas implicacGes e recomendacdes relativamente ao mesmo.
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5.1. Considerac0es finais

O principal objetivo das tarefas propostas era que os alunos vivenciassem experiéncias
de célculo em que sentissem a necessidade de aplicar conceitos e de procurar uma
evolucdo do tipo de estratégias utilizadas que lhes serviriam, posteriormente, para
reconstruir o seu conhecimento (Lopes, 2002). Também as NCTM (2008) defendem
que deve existir a oportunidade de os alunos terem espaco para construir as suas ideias,

viabilizando a capacidade e a confianca destes.

O conjunto de tarefas propostas permitiu-me perceber quais as estratégias que os alunos
utilizam na resolucéo de problemas de multiplicacéo, estimulando a construcdo e uso de

procedimentos que contribuem para o desenvolvimento do sentido de nimero.

Concretizando, e procurando dar resposta a questdo de investigacdo - Quais as
estratégias utilizadas pelos alunos do 2.° ano de escolaridade na resolucdo de
problemas envolvendo a multiplicacdo? - através da andlise das estratégias utilizadas
pelos alunos pode dizer-se, que pela sua elevada frequéncia, destacam-se 0s
procedimentos aditivos, 0s procedimentos multiplicativos, o uso do raciocinio
proporcional e o uso da relagdo numérica de dobro. Pela sua baixa frequéncia sobressai
0 recurso a produtos conhecidos e o0 uso da relacdo numérica de metade, a que os alunos

raramente recorrem.

A maioria dos alunos apresenta um raciocinio assente num célculo multiplicativo
estruturado, nos niveis definidos por Treffers e Buys (2001). Contudo houve trés alunos
(LB, MJ e RM) que recorreram sistematicamente ao calculo por contagem e trés outros
(AM, IC e TS) iniciaram o0 seu trajeto no célculo por contagem e transitaram, na Gltima
tarefa, para o calculo estruturado.

Nesse sentido, constatei uma evolugdo nas estratégias utilizadas pelos alunos, fruto de
uma apropriacdo de outras mais eficazes com que contactaram na partilha e discussdo
no final de cada tarefa implementada. Mendes e Delgado (2008) consideram relevante o

papel do professor como dinamizador da partilha de estratégias, potenciado o
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desenvolvimento de um pensamento flexivel e criativo. Assim, ao longo deste estudo, o
papel de investigadora revelou-se essencial, ndo s6 pela responsabilidade da promogéo
de comunicacdo e partilha de estratégias, mas também como guia, que orienta e €
moderador de discursos (Loureiro, 2000), contribuindo, para a compreensdo matematica
dos alunos (NCTM,2008).

Concluindo, o conjunto de tarefas propostas evidenciou que os alunos desenvolveram o
seu raciocinio em termos de relagdes numericas multiplicativas, pelo que se supde que
estas aprendizagens tenham sido realizadas com compreensdo, uma vez que é um aspeto
essencial para que os alunos consigam aplicar as aprendizagens realizadas a uma nova

situacdo (Serrazina, 2007).

5.2. Limitagdes do estudo

O facto de realizar 0 meu estudo com uma turma que ainda nao conhecia na perfeicao
levou-me a questionar se seria possivel realizar esta investigacdo, bem como se
conseguiria resultados pertinentes para dar resposta a questdo de investigacdo. No
entanto, a medida que fui consultando fontes bibliogréficas e realizando as tarefas com
o0s alunos o receio acabou por desaparecer.

O presente estudo teve algumas limitagdes, tais como, a minha inexperiéncia em
trabalhos de investigacdo no 1.° CEB, levando-me a sentir insegura em relacdo as
opcdes que estava a tomar. Senti, ainda, alguma fragilidade nos resultados, uma vez que
o reduzido tempo de implementacdo do estudo, ndo me permite afirmar com seguranca
que de facto os alunos desenvolveram com consisténcia, competéncias no dominio de

sentido de numero.

Contudo, procurou-se controlar os limites do estudo considerando os procedimentos

adotados na validade e fidelidade do estudo, referidos no capitulo 3.
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5.3. Recomendagdes

A realizacdo deste estudo, e de acordo com as limitacdes e dificuldades ja referidas,
leva-me a sugerir algumas sugestfes para futuras investigac6es, de modo a enriquecer e
a possibilitar uma maior compreensao e reflexdao sobre o tema em estudo.

Este estudo permitiu-me proceder a uma analise mais sistematica das estratégias que 0s
alunos utilizam na resolugdo de problemas, verificando que esta atitude investigativa
contribuiu também para um maior acompanhamento pedagodgico aos alunos, refletindo-
se positivamente nas suas aprendizagens. Assim, julgo que seria relevante continuarem
a realizar-se estudos semelhantes a estes de modo a permitir, por um lado, aos
professores nutrirem esta atitude investigativa e, por outro, apoiar os alunos com maior
seguranca no desenvolvimento das suas capacidades, nomeadamente, no raciocinio em

termos de relagcGes numéricas multiplicativas e a desenvolver o seu sentido de nimero.

Este estudo indica quais as estratégias que os alunos do 2.° ano de escolaridade utilizam
na resolucdo de problemas de multiplicacdo, contudo, seria interessante verificar o
estudo noutros contextos, com niveis de escolaridade diferentes de modo a verificar a
evolugdo e o desenvolvimento do sentido de ndmero nos diferentes anos de

escolaridade.

Considerando a natureza das tarefas matematicas implementadas, seria interessante
alargar o estudo a outros focos, como por exemplo, investigar a importancia dessas
tarefas no favorecimento e desenvolvimento de competéncias sociais, uma vez que ao
longo das tarefas, foi possivel observar a existéncia de momentos interessantes de

interacdo entre alunos e entre professor e alunos.
Para além disso, a continuidade deste estudo poderia incidir na compreensdo da

comunicacdo matematica dos alunos e do professor de modo a compreender a sua

importancia na construcdo do processo de ensino-aprendizagem da Matematica.
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Conclusao do relatério

A dimensdo reflexiva do presente relatério de mestrado foi bastante importante, uma
vez que me permitiu rever todo o trabalho realizado ao longo de um ano letivo, em
contexto de 1.° Ciclo do Ensino Bésico, tornando-me numa pessoa mais autocritica e
reflexiva, o que enquanto futura professora € fundamental no processo de
autoconstrucdo pessoal e profissional. Esta dimensdo reflexiva permitiu-me, ainda,
compreender as minhas fraquezas, mas também ajudou-me a descobrir e a refletir sobre

as minhas potencialidades e capacidades.

A dimensdo investigativa possibilitou-me compreender a importancia da investigacdo
no trabalho do quotidiano de um professor, na medida em que ajuda a olhar para além
da prética, contribuindo para o desenvolvimento do aluno e para a realizacdo de
aprendizagens significativas para este. E importante que o ensino contribuia para a
formacdo matematica dos alunos e que os professores proporcionem aos alunos diversas
atividades que lhes permitam desenvolver as suas capacidades e competéncias

matematicas nos diversos contextos.

N&o posso terminar, sem fazer um balangco do meu percurso de aprendizagem no
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico. Apesar de
no inicio ndo ter a certeza se realmente fiz bem em embarcar em mais um mestrado,
sabendo a quantidade de trabalho e exigéncia que me esperava, hoje sinto-me uma
lutadora e vencedora. Foram varios os dias e as situacGes em que 0 cansaco € a exaustao
levaram a melhor, contudo, consegui, mais uma etapa terminada no longo caminho que
ainda me falta percorrer. Todas as aprendizagens e experiéncias vivenciadas, boas ou
mas, revelaram-se essenciais para 0 meu desenvolvimento ao nivel pessoal e
profissional. Foi, ainda, deveras importante e enriquecedor contribuir para o
desenvolvimento e aprendizagem de todos 0s meus meninos, que jamais irei esquecer.

Com eles sorri, cresci, ensinei e aprendi!
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Anexo | — Pedido de autorizacédo aos encarregados de educacao

Pedido de autorizacao

Sr(a). Encarregado(a) de Educacéo,

Como sabe encontro-me a frequentar o Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico ministrado pela Escola Superior de Educacédo e
Ciéncias Sociais de Leiria e a realizar o meu Relatério de Mestrado que se debruca nas
estratégias que os alunos utilizam na resolucdo de problemas envolvendo a
multiplicagdo. Parte do trabalho centra-se num conjunto de tarefas matemaéticas a ser
implementado aos alunos, de modo a recolher dados que me permitam perceber quais as
estratégias que os alunos utilizam.

Assim, venho por este meio, solicitar autorizacdo para gravar, em registo
audio/video e fotografico as tarefas matematicas. Desde ja, asseguro o anonimato e a

privacidade dos alunos envolvidos no estudo.

Obrigada pela sua compreensao.
Leiria, 24 de Abril de 2012

A estagiaria

Eu, )

encarregado de educacéo do (a)

autorizo/ndo autorizo (riscar o que nao interessa) a gravar e a captar imagens das

tarefas matematicas a serem implementadas ao meu educando.

Leiria, de de 2012

O Encarregado de Educacéo



Anexo Il — Primeira carta e desafio do professor Matemagic

Ola amiguinho! \

Ouvi dizer que adoras Matematica, é verdade?

) Como estou cheio de trabalho no meu laboratorio, estava a
/N pensar contratar-te para meu ajudante. O que achas da ideia?

Podemos comecar j4? Lé com muita atencdo o que pergunto e

) / explica como pensaste para chegar a resposta.
' P < . .
N . Se acertares este desafio ganhas 30 mates (pontos). E no final
¥
X . podes receber um prémio.

Quantos mais pontos ganhares, mais possibilidade tens de

receber o grande prémio © Bom trabalho!




Tarefa 1 — O Sismarito foi as compras

O Sismarito precisou de ir a papelaria comprar alguns
cadernos e estojos para a escola.

Comprou sete cadernos, a 2 € cada ,e trés estojos, a 5€
cada.

Quanto dinheiro gastou o Sismarito? Explica como

pensaste.

-




Anexo Il — Segunda carta e desafio do professor Matemagic

Ola amiguinho!

Muito obrigado pela tua ajuda no desafio das compras do
Sismarito.

Ganhas-te 30 mates, muitos parabéns! ©

Tenho mais um desafio para ti. Preparado?

Lé com muita atencdo o que pergunto e explica como

pensaste. N&o te esquegas que és 0 ajudante secreto do Professor

Matemagic.
Se acertares este desafio, ganhas 60 mates, 30 mates por

cada questdo. Bom trabalho!

Beijinhos e abragos,
Professor Matemagic




Tarefa 2 — A comida favorita do Sismarito

O Sismarito adora piza, € a sua comida favorita.
Ele e os amigos foram almocar a uma pizaria, que faz 6

pizas numa hora.

Quantas pizas faz a pizaria em 2 horas? Explica como pensaste.

4 N

Quantas pizas faz a pizaria em 4 horas? Explica como pensaste.

4 N




Anexo IV — Terceira carta e desafio do professor Matemagic

/ Ol& amiguinho! \

Obrigada pela tua preciosa ajuda, foi muito dtil e deu-te mais 60
mates ©

Preciso novamente da tua ajuda!

Encontrei um problema, enquanto estava a arrumar 0 meu
laboratdrio e gostava que o resolvesses. Posso contar contigo?

Este desafio vale 90 mates, 30 mates por cada questao.

Beijinhos e abragos,

Professor Matemagic /




Tarefa 3 — A bebida favorita do Sismarito

Se bem te lembras, a comida preferida do Sismarito é a
piza. E a bebida, qual serd? Coca-cola? Sumo? Ice Tea?

N&oooo! O Sismarito simplesmente adora beber agua, € a
sua bebida de eleicao.

Sempre que vai ao supermercado, 0 Sismarito compra

embalagens com 6 garrafas de agua cada.

Se o Sismarito comprar quatro embalagens, com quantas garrafas de agua fica?
Explica como pensaste.

4 N




Com quantas garrafas de dgua fica o Sismarito se comprar 8 embalagens? Explica como

pensaste.

4 N

\_ /

E se em vez de oito, comprar cinco embalagens? Com quantas garrafas de agua fica o

Sismarito? Explica como pensaste.

4 N




Anexo V — Ultimo bilhete do Professor Matemagic

Ola amiguinho!

Chegou ao fim a tua missao e ... PARABENS, desafios
superados! Conseguiste os 180 mates ©

Foste um ajudante magnifico, ajudaste-me bastante.
Sem ti ndo teria conseguido. Obrigada pela preciosa ajuda.

Como recompensa, envio-te uma pequena lembranca.

Espero que gostes e que te seja util.

Continua a adorar Matematica, pois é superdivertida.

Até a préxima companheiro!

Beijinhos e abracos,
Professor Matemagic




Anexo VI - Transcrigdes da implementacao das tarefas matematicas

Tarefa 1 — “Q Sismarito foi as compras”

(Explico a turma que ha um Professor de Matematica que precisa de ajuda e que me
questionou se podia contar com ela. A turma afirma que sim e distribuiu por cada
crianca um envelope, explicando que dentro do mesmo esta um recado do Professor e

uma tarefa, que devem de realizar em siléncio e individualmente).

(Apds os alunos lerem o bilhete e a tarefa proposta, exploro com os alunos a questdo do

desafio)

Monica: - O que é que queremos saber?

DH: - Quanto dinheiro gastou o Sismarito.

MO: - Na papelaria.

Monica: - Muito bem! Entdo e que dados é que o problema nos da?

SS: - Os dados séo sete cadernos a 2 euros e trés estojos a 5 euros.

NS: - E queremos saber quanto dinheiro pagou o Sismarito por tudo.

Monica: - Muito bem! Entdo todos sabem o que tem que fazer para chegar a resposta,
certo?

RM: - Sim é somar tudo.

DH: - Ohhh, ela ja esté a dizer.

Moénica: - E em siléncio! E sozinhos. Cada a um a puxar pela sua cabecinha.

(Depois de os alunos realizarem o desafio, procedeu-se a partilha e discussdo de
estratégias utilizadas pela turma)

Monica: - Entdo quanto dinheiro gastou o Sismarito?
BS: - 29 euros.

Monica: - Podes ir ao quadro explicar como pensante?

(A crianca regista a sua estratégia no quadro e explica o seu raciocinio)



BS: - Eu usei a operacao da multiplicacdo, porque foram sete cadernos do mesmo preco
e cinco estojos do mesmo preco e depois foi s6 somar os resultados. Fiz 7 vezes 2 que
da 14 e 3 vezes 5 que da 15 e depois somei 14 mais 15 que da 29.

Monica: - Todos perceberam?

Coro: - Simmmmm!!

Monica: - Quem pensou como a Beatriz coloca o dedo no ar.

(Apos as criancas colocarem os dedos no ar, recorria as minhas notas de campo, onde
fui anotando as estratégias que os alunos estavam a utilizar enquanto realizavam a
tarefa, e verificava se realmente os que tinham posto o dedo no ar tinha recorrido
aquela estratégia. Caso ndo tivesse recorrido a essa, solicitava que se dirigissem ao

quadro e explicassem porgue pensava que a sua estratégia era a mesma da BS.)

Moénica: - Quem pensou de maneira diferente?
RM: - Eu Professora!

Monica: - Entdo vai ao quadro explicar a tua estratégia sff.

(A RM desenha e depois explica o seu raciocinio)

RM: - Eu desenhei trés estojos e sete cadernos e depois fiz a conta do 7x2€, porque
eram sete cadernos a 2 euros cada um que deu 14 euros e depois fiz a conta do 3x5€
porque o Sismarito comprou trés estojos a 5 euros que deu 15 euros e depois como
queria saber quanto € que ele tinha gastado ao todo, somei 0s 14 euros dos cadernos
mais 0s 15 euros do estojo e descobri que o Sismarito tinha gastado 29 euros.

Monica: - Entdo e esses desenhos que fizeste ajudaram-te ou utilizaste-os nos teus
calculos?

RM: - Ndo Professora, eu fiz s6 as contas. Os desenhos fiz quando li a pergunta.
Monica: - Todos perceberam o raciocinio da RM?

Coro: - Simmmmmmmmmm!

Monica: - Muito bem RM, podes sentar-te. Obrigada pela tua partilha!

(Dirigindo-me a turma, perguntei)

Monica: - Quem fez de forma diferente da RM?



MJ: - Euuuu!

Monica: - Entdo queres partilhar MJ?

MJ: - Sim!!!!

MJ: - Eu fiz 2+2+2+2+2+2+2+5+5+5, porque sdo sete 2 dos cadernos e trés 5 dos
estojos e depois como isto era uma conta muito grande fiz 2+2,4, 2+2,4, 2+2,4, mais
dois que ndo da para juntar e depois 5+5,10, mais estes 5 que sobram. Depois somei 0
4+4+4+2 que deu 14 e juntei 0 10 mais o 5. Depois juntei as dezenas, 14+10 que da 24
e juntei a unidade que sobrava o0 5, que deu 29. (Aquando a explicacéo estava sempre a
apontar para o que estava a referir)

Monica: - Muito bem! Houve mais maneira de pensar?

IC: - Eu ndo fiz como os amigos. Eu escrevi sete vezes 0 2 e trés vezes 0 5 e juntei tudo.
Monica: - Juntas-te? Como assim?

IC: - Com o mais. Somei tudo e descobri que o Sismarito gastou 29 euros. Porque 2
vezes 7 d& 14 e 3 vezes 5 d& 15, logo 14 mais 15 da 29 euros.

Monica: - Muito bem IC! Recorreste a multiplicagdo. Quem mais recorreu a
multiplicacao, coloca o dedo no ar.

Monica: - Entdo e tu GM? Nao queres vir ao quadro explicar o teu raciocinio?

GM: - Eu usei a tabuada do 7 e do 3 (diz, enquanto se dirigia para o quadro).

MD e TD: - Eu também!

Monica: - Entdo vamos fazer siléncio e ver se realmente pensaram como 0 GM.

(Apos ter representado o seu raciocinio no quadro, 0 GM comeca a explicar)

GM: - Eu sabia que eram sete cadernos a 2 euros, entdo fiz 7 cadernos vezes 2 euros
(apontando para a operacdo 7x2€) que deu 14 porque 7 vezes dois ¢ 14.

RP: Também pode ser 7 mais 7 que da 14. N&o era preciso a tabuada.

Monica: Tens razdo RP, mas agora é o GM que esta a explicar o seu raciocinio. Vamos
deixar acaba-lo, pode ser?

RP: - Ta bem (diz contrariado).

GM: - Depois se cada estojo era 5 euros, fiz 3 vezes 0 5 que da 15 e depois foi s6 juntar
o dinheiro dos cadernos com os estojos que da 29 euros.

Monica: Muito bem, obrigada pela partilha GM. Todos perceberam o raciocinio da
GM?



Monica: - Entdo e tu LB? Nao queres partilhar a tua estratégia? Eu sei que tens um
raciocinio diferente do dos colegas.
LB: - Eu contei 2+2+2+2+2+2+2 e depois contei 5+5+5.
Monica: - Queres ir ao quadro escrever o teu raciocinio e explicar aos colegas?
LB: - Sim, mas ndo sei se eles vao perceber.
(Enquanto a LB regista o seu raciocinio no quadro os colegas vdo olhando com atencdo
para o que ela esta a escrever)
Monica: - Entdo explica-nos 14 como pensaste.
LB: (desenha os cadernos e o0s estojos) - Eu contei 1, 2 (aponta para um caderno) 3, 4
(aponta para outro caderno) (...) 13, 14 (aponta para o ultimo caderno). Depois 1, 2,
3, 4, 5 (aponta para um estojo) (...) 11, 12, 13, 14, 15 (aponta para o ultimo estojo).
Monica: - Entdo explica-nos 14 como chegaste aos 29 euros?
LB: Fiz a conta dos 14 mais 0s 15 que deu 29.
Monica: - Entdo no teu caso os desenhos ajudaram-te a chegares a resposta!
LB: - Sim porque eu fui contando com eles para saber quanto dinheiro o Sismarito tinha
gastado.
Monica: - Entdo no teu caso os desenhos ajudaram-te a chegares a resposta.
LB: - Sim porque eu fui contando com eles para saber quanto dinheiro o Sismarito tinha
gastado.
Monica: - Perceberam o raciocinio da LB? Qual foi a diferenca do raciocinio dela para o
da RM? Ou foram iguais?
GM: - A RM fez os desenhos e ndo precisou deles para nada e a LB fez os desenhos e
usou para contar o dinheiro dos cadernos e o dinheiro dos estojos.
Monica: - Muito bem, a LB para dar resposta ao problema sentiu necessidade de
desenhar para depois fazer os calculos para saber quanto dinheiro gastou 0 nosso amigo
Sismarito.

- Parabéns! Penso que conseguiram superar o desafio, mas o Professor

Matemagic é que sabe.

(Depois de todas as estratégias apresentadas fez-se uma sintese em grande grupo)



Tarefa 2 — “A comida preferida do Sismarito”

(Apds os alunos lerem o bilhete e a tarefa proposta, exploro com os alunos as questdes

do desafio)

Monica: - O que nos diz o problema?

MO: - Que a pizaria faz 6 pizas numa hora.
Monica: - E o que queremos saber?

GM: - Quantas pizas faz em 2 e em 4 horas.

Monica: - Muito bem! Todos compreenderam o que se pede?

Monica: - Entdo agora siléncio e cabecinha no lugar, que estd na altura de comecar a

trabalhar.

(Enquanto os alunos véo realizando o desafio, eu vou passando pelo lugar deles e

anotando as estratégias que estéo a utilizar.)

(Apos os alunos realizarem o desafio, procedeu-se a partilha e discussdo de estratégias
utilizadas pela turma)

Monica: - Entdo quem quer comecar por partilhar a sua estratégia.

SS: - Eu, eu, eu!

Monica: - A SS esta entusiasmada! Vem la ao quadro explicar aos colegas.

SS: (Ao mesmo tempo que escreve no quadro diz) - Numa hora fazem-se 6 pizas (1h=6),
entdo 2 horas é o dobro de 1 hora, porque 1 hora mais 1 hora da 2 horas (1h+1h=2h).
Entéo as pizas vai ser, 6 mais 6, que vai dar 12 pizas.

DH: - N&o percebi professora, as pizas.

Monica: - SS explica melhor a Gltima parte, a das pizas se faz favor.

SS: - Entdo se as horas é o dobro, as pizas também vai ser o dobro, e o0 dobro de 6 é 12.
Monica: - Percebeste DH?

DH: - Agora sim! Porque 6 pizas de uma hora mais 6 pizas de uma hora vai dar 12 pizas
em 2 horas. Vai ser o dobro de 1 hora.

Moénica: - Muito bem DH! E uma forma de pensar diferente da tua.



- Quem pensou de outra forma?

(A MJ colocou o dedo do ar, mas como ja tinha partilhado o seu raciocinio na tarefa
anterior, pedi ao AM que partilha-se o seu raciocinio, uma vez que tinham ambos

utilizado a mesma estratégia)

Monica: - MJ vamos ouvir o raciocinio do AM, pode ser? Depois se tiveres algo a
acrescentar, dizes no final da explicacéo dele.

MJ: - Sim Professora! VVou estar atenta!

Monica: - AM queres vir ao quadro explicar como chegaste a resposta?

AM: - Simmmmmmmmmmmmmmmm!

(Enquanto o AM escreve no quadro, a MJ observa-o com atencdo e refere logo num

tom baixinho)

MJ: - E igual a mim Professora!

Monica: - Vamos ver MJ. Explica aos teus colegas o0 que representaste no quadro AM.
AM: - Se numa hora fazem 6 pizas, em duas horas € acrescentar mais 6 pizas, que da 12
pizas.

Monica: - E se fosse em trés horas, quantas pizzas se fazia?

AM: - Era s0 acrescentar mais 6 pizas, 6 mais 6 mais 6.

Moénica: — Todos concordam?

Coro: Simmmm!

AM: - Se numa hora fazem 6 pizas, em duas horas € acrescentar mais 6 pizas, que vai
dar 12 pizas.

Monica: - E se fosse em trés horas, quantas pizzas se fazia?

AM: - Era s acrescentar mais 6 pizas, 6 mais 6 mais 6.

Monica: — Todos concordam?

Coro: Simmmmm!

Monica: Entdo e se eu quisesse saber quantas pizas se faziam em 25 horas AM?

AM: - Era juntar ao seis de uma hora mais 24 seis.

Monica: - Mas assim sdo0 muitos seis para juntar, nndo havera uma maneira mais facil
de descobrir quantas pizas se faria.

AM: - Acho que nao!



GM: - Ha, ha.

Monica: entdo explica aos colegas GM.

GM: - Se numa hora faz 6 pizas, para saber quantas faz em 25 horas é s6 fazer 25 x 6.
AM: - Isso vai dar muitas pizas mesmo.

Moénica: - Muito bem! Todos perceberam o que 0 GM explicou? E s6 multiplicar o
namero de horas por 6, porque sabemos que numa hora fazem-se 6 pizas. Entdo em x
horas € multiplicar esse x por 6 que da o total do nimero de pizas.

Monica: Alguém pensou da maneira que o GM referiu?

BS, MH e RM: - Euuu!

DB: - O professora, eu sO pus a resposta, mas também pensei assim, fiz a multiplicacio.
DH: - Eu acho que também.

Monica: - Entdo vai ao quadro explicar como pensaste DH, pode ser?

DH: - Claro! (Dirige-se até ao quadro e escreve 2x6=12) Se em uma hora fazem-se 6
pizas em duas horas é fazer 2 vezes 6 que vai dar 12 pizas.

Moénica: O GM tu ndo pensaste da forma que referiste & pouco pois ndo? N&o nos
queres explicar o teu raciocinio?

GM: (Explica ao mesmo tempo que escreve no quadro) — Se fazem 6 pizas numa hora,
entdo vao fazer 12 pizas em duas horas. E s6 pensar.

Moénica: S6 pensar?

GM: - Sim, se numa hora faz-se 6 pizas, entdo em duas horas faz-se 12 pizas, € juntar
mais 6 pizas a de uma hora.

Monica: - LB reparei que ndo disseste nada, mas vi que usaste uma estratégia que ainda
ndo foi colocada no quadro. N&o queres explicar a tua estratégia aos teus colegas?

LB: - Mas eu fiz por desenhos, nédo fiz contas.

Moénica: - Ndo tem mal nenhum LB. E uma estratégia valida, foi a tua maneira de
pensar e isso € que é importante, ndo é verdade? Queres ir ao quadro escrever a tua
resposta e explicar aos colegas?

LB: - Sim, ndo me importo, posso ir.

Monica: - Entdo vamos prestar atencdo a LB, que a estratégia dela ndo foi utilizada por

nenhum de vés.

(A LB olha para a sua folha e regista no quadro a sua resposta, explicando de seguida)



LB: - Desenhei 6 circulos, que sdo as pizas de uma hora e depois desenhei mais 6
circulos de outra hora para fazer as duas horas. E depois contei os circulos que dao 12.
Monica: - Muito bem LB. E esse raciocinio tem outro significado, ndo tem? Tu ao teres
que desenhar mais seis circulos estas a fazer o qué?

LB: - A juntar mais 6 pizas.

Monica: - Entdo como escreverias isso.

LB: - Fazia seis mais seis, que ia dar 12 pizas.

LB: - Desenhei 6 circulos, que sdo as pizas de uma hora e depois desenhei mais 6
circulos de outra hora para fazer as duas horas. E Depois fiz 6 mais seis que da 12 pizas.
E para confirmar contei os circulos que dao 12 também.

Monica: - Muito bem LB. E esse raciocinio tem outro significado, ndo tem? Tu ao teres
gue desenhar mais seis circulos estas a fazer o qué?

LB: - A juntar mais 6 pizas.

Monica: - Entdo como escreverias isso.

LB: - Fazia seis mais seis, que ia dar 12 pizas.

Monica: - Escreve o que acabaste de dizer por baixo dos circulos que fizeste.

(A LB escreve a operacao que referiu)

- Esté a representar 0 mesmo ou nao?

LB: - Sim, € a mesma coisa, mas com célculos em vez de desenhos.

Monica: - Mas se eu quisesse saber quantas pizas se fazia em 24 horas, ou seja num dia,
eram muitos circulos para desenhares e muitos 6 para adicionar, ndo concordas?

LB: - Sim, realmente eram muitos mesmos, nunca mais despachava-me.

Moénica: - Entdo como é que podemos traduzir isso, sem ter que desenhar muitos
circulos e muitos seis?

LB: - Néo sei! (Diz baixinho e envergonhada)

Monica: - Se se esta sempre a juntar mais seis, estase a fazer o qué? Quem ajuda a LB?
MD: - A multiplicar. (Diz num tom baixo)

Monica: - Diz & MD, néo percebi desculpa.

MD: - Estou a multiplicar.

Monica: Muito bem. Mas estas a multiplicar o qué?

MD: - As 6 pizas pelas horas.

Monica: - Entdo em 24 horas faz-se quantas pizas?

MD: - Fazia-se 24 horas vezes 6 pizas. Mas ndo sei fazer a conta.



Monica: - Muito bem! Pois ndo, ainda ndo aprendemos a fazer o algoritmo da
multiplicagdo. Mas havemos de I& chegar.

- Percebes-te LB? Foi 0 que & pouco 0 GM também esteve a explicar. (Decidi
insistir novamente na multiplicagdo com a LB porque reparei que a mesma esteve

distraida enquanto o0 GM explicava o seu raciocinio.)

(Apbs uma breve sintese das estratégias utilizadas, prosseguimos para a questdo 2, que

questionava quantas pizas se faziam em 4 horas).

Monica: - LB vem ao quadro resolver a questdo 2 sff. Pode ser?

LB: - Fui aos circulos que ja tinha das 2horas, que eram 12 e desenhei mais
12 circulos de mais 2 horas, porque sdo quatro horas. E depois contei 0s
circulos que sdo 24, porque 12 que ja tinha mais 12 circulos que desenhei
ficaram 24 circulos.

Moénica: - Entdo em 4 horas quantas pizas se faz?

LB: - Faz-se 24 pizas.

Monica: - Muito bem! Quem pensou de maneira diferente?

NS: - Eu! Posso ir ao quadro?

Mobnica: - Sim vai!

NS: - Ja sei que em 2 horas a pizaria faz 12 pizas, entdo em 4 horas que é 0
dobro faz-se 24 horas, porque 12 mais 12 da 24, logo faz-se 24 pizas.
Moénica: - Muito bem! Repararam no que a NS fez? Para dar resposta ao
problema ela recorreu ao resultado da questdo anterior.

NS: - Pois porque eu ja sabia que em 2 horas fazia-se 12 pizas.

BS: - Eu pensei mais ao menos da mesma maneira Professoral

Monica: - Podes ir ao quadro explicar como fizeste BS se faz favor.

BS: - Eu em vez do 12, coloquei 2 vezes 6 porque é as pizas de 2 horas e depois juntei
mais 2 vezes 6 que é das outras 2 horas.

Monica: - Entdo substituis-te 0 12 por 2 vezes 6?

BS: - Sim. Fiz 2 vezes 6 mais 2 vezes 6 que é 0 mesmo que ter 12 mais 12.
(Apontando para a resolucdo da NS e para a sua) - Tanto esta como a
minha da 24 pizas.



Monica: - Entdo e tu, TS? Ainda ndo esta no quadro a tua estratégia, ndo
queres 14 ir representa-la.

TS: - Sim, quero.

TS: (Apontando para o gque escreveu no quadro) — Eu fiz seis mais seis mais
seis mais seis, em que cada seis corresponde a uma hora. Como sao 4 horas,
somei quatro seis que da 24.

Monica: - Como chegaste ao 24?

TS: - Porgue seis mais seis sdo 12 e seis mais seis sdo outros 12. Entdo 12
mais 12 da 24, porque 10 mais 10 sdo 20 e 2 mais dois sdo 4, logo 20 mais 4
Séo 24.

MD: - Professora? Eu também pensei assim mas em vez de estar sempre a
adicionar mais seis, fiz logo 4 vezes seis que é a mesma coisa que ter
6+6+6+6.

Monica: - Muito bem MD! Entdo e porque fizeste 4 vezes 6 e ndo 5 vezes
seis?

MD: - Porque isso era se perguntassem quantas pizas se faz em 5 horas.
Como perguntava em 4 horas e eu sabia que numa hora fazem-se 6 pizas,
entdo fiz 4 vezes seis, que da as 24 pizas.

RP: - Posso ir ao quadro, por a minha?

Monica: - Ainda, ndo esta la representada?

RP: Nao.

Monica: Entdo vai la.

RP: - Se se faz 6 pizas numa hora, em duas horas vai fazer-se 12 pizas e em
quatro horas vao fazer-se 24 pizas. (Apontando para cada frase que
escreveu) — E sempre vezes dois. 6 vezes 2 da 12 e 12 vezes 2 é 24. E como

nas horas, 1 vezes 2 é 2, 2 vezes 2 é 4. Bate certo!

(Depois de todas as estratégias apresentadas fez-se uma sintese em grande grupo)



Tarefa 3 — “A bebida preferida do Sismarito”

(Apds os alunos lerem o bilhete e a tarefa proposta, exploro com os alunos as questdes

do desafio)

Monica: - O que nos diz o problema?

GD: - Que o Sismarito compra sempre uma embalagem de seis garrafas de agua.
Monica: - Boa! E o que queremos saber?

MA: - Com quantas garrafas de agua fica, se comprar 4 embalagens.

Monica: - Muito bem! Entdo, bom trabalho!

(Depois dos alunos resolverem o desafio, procedeu-se a partilha das estratégias)

Monica: - NS, vem ao quadro partilhar a tua estratégia sff e explica o teu raciocinio.
NS: - Se uma embalagem tem 6 garrafas, duas embalagens vao ser 12
garrafas e quatro embalagens vao ser 24 garrafas. (Apontando para o
esquema que fez) — E sempre multiplicar por 2, porque 0 2 é dobrode 1 e 0
4 é o dobro de 2.

GD: - Eu fiz de maneira diferente.

Monica: - Entdo vai ao quadro.

GD: - Sabemos que uma embalagem leva 6 garrafas, entdo duas embalagens
vao levar 12 garrafas. Mas como queremos saber quantas garrafas levam 4
embalagens, que é o dobro de 2 embalagens, fiz 12 garrafas mais 12
garrafas que deu 24b garrafas.

Monica: - Pensaste de maneira semelhante, ndo foi BS?

BS: - Para saber quantas garrafas tem duas embalagens fiz 2 vezes 6 que da
12. Depois como 4 embalagens é 0 mesmo que ter duas vezes 2 embalagens
e sei que duas embalagens sdo 12 garrafas fiz 2 vezes 12 que deu 24.
Monica: - E tu RM?

RM: - Como cada embalagem tem 6 garrafas e eu quero saber quantas
garrafas tém quatro embalagens, somei seis mais seis mais seis mais seis
que deu 24.

Monica: - Cada seis desses corresponde a qué RM?



RM: - A uma embalagem, porque cada embalagem tem seis garrafas.
(Apontando para cada seis que representou) — Este seis € de uma
embalagem, este de outra, de outra e este de outra. Uma, duas, trés, quatro
embalagens.

Monica: - E isto € 0 mesmo que ter o que? Que operacdo esta ali implicita?
DH: - E a multiplicaco.

Monica: - Serd? Porque?

DH: porqgue ter 6 mais 6 mais 6 mais 6 € 0 mesmo que ter 4 vezes seis
Monica: - Foi assim que pensaste, para dar resposta ao problema.

DH: - Sim foi. Fiz a conta de multiplicar.

Monica: - queres ir ao quadro explicar aos teus colegas?

DH: sim, posso ir escrever.

Monica: - E para 8 embalagens? Quantas garrafas de agua ha?

TS: - H& 48 garrafas.

Moénica: - Como sabes?

TS: - Como quero saber quantas garrafas tém 8 embalagens é so fazer 8
vezes seis que da 48, porque séo 6 garrafas cada embalagem.

Monica: - Se repararem para estas estratégias ndo recorreram aos resultados
da questdo anterior. Houve alguém que utilizou o resultado da questdo
anterior para dar resposta a este problema?

MO: - Eu.

Monica: - Entdo vai ao quadro e explica aos colegas.

MO: - Eu descobri antes que 4 embalagens sdo 24 garrafas e quero saber
guantas garrafas sdo 8 embalagens. Como o 8 é 0 mesmo que ter 4 mais 4
embalagens, somei 24 garrafas mais 24 garrafas que sao 48 garrafas.
Monica: - Mais alguém pensou da mesma maneira?

GD: - O professora eu pensei mais ou menos, mas sO Ndo usei as
embalagens.

RP: - Qué??? Nao percebi nada.

Monica: Como assim GB? Podes ir ao quadro explicar-nos?

GD: - Simmmm!!l (Dirigindo-se para o quadro e escrevendo 0 Seu
raciocinio) — Eu escrevi o resultado da pergunta um, 4x6=24, que diz que 4
embalagens tem 24 garrafas e depois escrevi 24 e juntei mais 24 porque sao

8 embalagens e depois diz 24 mais 24 que deu 48.



Monica: - Perceberam meninos? E tu RP?

RP: - Sim, mas ela usou as embalagens s6 nao escreveu.

Monica: - Tens razdo. A GD para resolver o problema pensou nas
embalagens, mas na representacdo da sua estratégia, para saber a quantidade
de garrafas de dgua das 8 embalagens, adicionou duas vezes as garrafas de
agua de quatro embalagens.

BS:- Eu também fui buscar o resultado da pergunta de antes (6x4) mas
como sdo oito embalagens tive que p6r duas vezes entdo juntei 6 vezes 4
mais 6 vezes 4. Como 6 vezes 4 da 24, somei 24 mais 24 que da 48 garrafas.
Monica: - O raciocinio esta correto mas acho que te baralhas-te ai numa
coisinha. V& la se descobres.

BS: (Olha para a sua estratégia representada no quadro) — N&o, ndo. Ta
bem, 6 vezes 4 é 24, olha ali na tabuada (Apontando para o placar com o
cartaz da tabuada) — E 2 mais 2 é 4 e 4 mais 4 é 8, da 48.

Monica: - Mas tu ao representares 6 vezes 4 (6x4) estds a dizer que sdo 6
embalagens com 4 garrafas cada uma, mas na verdade cada embalagem tem
6 garrafas e ndo 4, certo? Se trocares a ordem das parcelas, ou seja, se
fizeres 4 vezes 6 (4x6) ja se vai ler, 4 embalagens com 6 garrafas cada, que
era o que dizia o enunciado, verdade?

BS: - Ahhh, pois é. E aquilo que falaste ontem da leitura. D4 0 mesmo
resultado mas tem diferentes leituras.

Moénica: - E isso mesmo BS! Apesar de o resultado ser o mesmo, a verdade
é que tem diferentes significados.

Monica: - E com 5 embalagens com quantas garrafas de agua fico?

MJ: - Com 30. Eu fiz 6 mais 6 mais 6 mais 6 mais 6, porque sdao 5
embalagens. Entdo sdo 30 garrafas de agua.

Monica: - E tu MA, como pensaste?

MA: - Como quero saber quantas garrafas de agua tém 5 embalagens e
sabendo que 4 embalagens tém 24 garrafas foi s6 adicionar mais 6 garrafas
de outra embalagem as 24. O Sismarito ficou com 30 garrafas.

Monica: - NS podes ir ao quadro explicar o teu raciocinio?

NS: - Se 4 embalagens sdo 24 garrafas de agua, entdo 5 embalagens € so
juntar mais 6 garrafas de agua e somar. 24 garrafas mais 6 da 30 garrafas de

agua.



Monica: - BS vai ao quadro explicar a tua estratégia que € muito
interessante sff. Pode ser?

BS: - Claro.

BS: - Eu usei a tabuada e fiz metade. 10 vezes 6 da 60, entdo 6 embalagens
ttm 60 garrafas de agua. Mas sO pergunta quantas garrafas tém 5
embalagens e como o0 5 é metade do 10, dividi por 2. Metade de 10 é 5 e
metade de 60 é 30, entdo 5 embalagens tém 30 garrafas de agua. (Vai
apontando no quadro ao mesmo tempo que vai explicando aos colegas o

seu raciocinio)

(Depois de todas as estratégias apresentadas fez-se uma sintese em grande grupo)



