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E quando uma alund Iraz a regra uaraﬂ aula?. . .

Sandra Marques  Sara Cabral Cosfa

Enquanto professoras sabemos bem que os alunos chegam
A escola e s nossas maos ja possuidores de uma bagagem
considerdvel de ferramentas ao nivel de conhecimentos, es-
tratégias e técnicas. No entanto, nem sempre € fdcil lidar
com isto, nem para a professora, nem para os restantes alu-
nos, nem para quem acompanha os alunos nos seus estudos.
O episédio que apresentamos surgiu no decurso de um pro-
jecto de investigacfio relacionado com o tépico matematico
da proporcionalidade directa, numa turma de 6.° ano (Cos-
ta, 2007). Esta turma tinha pertencido 2 mesma professora
no ano lectivo anterior (como turma do 5.° ano) e tinha
uma dindmica de aula que valorizava muito a participagio
dos alunos e os momentos de partilha de diferentes estraté-
gias. Com frequéncia, os alunos, a partir de tarefas propos-
tas, eram levados a formular as suas préprias estratégias que,
posteriormente, eram discutidas e aprofundadas em grande
grupo, também com a ajuda da professora (uma das autoras
deste artigo).

0 episddio inesperado

No ambito do projecto de investigagio referido, foi aplica-
do um teste inicial que procurava identificar as estratégias
mais intuitivas dos alunos e o seu desempenho na resolu-
¢do de tarefas sobre o tema, ainda antes do ensino formal da
proporcionalidade directa. Neste teste foram propostas vé-
rias tarefas distintas, umas de valor omisso (questdes em que
sio dados trés valores e pedido o quarto), outras de compa-
ragio numérica (questdes em que sdo dados os quatro valo-
res, pedindo-se ao aluno para os relacionar) e ainda outras
onde tinham de identificar a existéncia ou nfo de propor-
cionalidade directa. Numa das tarefas de valor omisso, uma
aluna usou a regra de trés simples na sua resolucio. A ques-

tao colocava-se: Onde aprendeu? Porque a aplicou nesta ta-
refa? Saberia aplicd-la com compreensdo? A divida era mais
do que legitima pois tal ndo sucedeu nesta situa¢iio! (Figu-
ral.)

As professoras mostraram-se surpresas por se tratar de
uma aluna que estava a frequentar o 6.° ano pela primeira
vez e ndo lhe ter ensinado tal procedimento no ano lecti-
vo anterior. No entanto, decidiram nfo a questionar nesse
momento e manter a dinAmica de aula, em que a professora
propunha a tarefa aos alunos, individualmente ou a pares e,
posteriormente, eram apresentadas as estratégias elaboradas
pelos alunos e exploradas as dificuldades que surgiam.

Logo na segunda aula, no confronto de estratégias em
grande grupo conduzido pelo questionamento da professora,
um braco no ar indicava que havia alguém que ainda tinha
uma estratégia diferente para apresentar. A Carla dirigiu-se
ao quadro, tal como outros o tinham feito, e apresentou a
regra de trés simples como estratégia de resolugiio.

A regra tinha acabado de entrar na sala. O que fazer ago-
ra? Seria de desprezar? Quando um aluno é portador de uma
informacfio, de um conhecimento extra-escolar, ou pelo
menos, extra-aula, deve ou nfo essa experiéncia ser inte-
grada na dindmica de trabalho? Dever-se-4 promover a sua
discussdo ou, por outro lado, pd-la de lado porque ndo inte-
ressa naquele momento, muito embora possa vir a interessar
mais tarde, nessa mesma aula ou na semana seguinte? E o
que fazer se, contrariando a intengfio da professora, a estra-
tégia apresentada acabar por ser adoptada pela maioria dos
alunos?

Com a Carla no quadro, alguns alunos mostraram de
imediato surpresa, pois consideraram esta estratégia muito
“rdpida” e “simples” de executar. A professora reforgou essa
percepc¢io e completou a explicacgio dada pela Carla, explo-

Um automdvel que drcula @ uma velocidade constante demora 10
minutos a percorrer 15 km. Quanto tempo leva para percorrer 90 km?
Explica o teu raciocinio.
0m —513 ke

Figura 1. Resolugdo da Carla no feste inicial
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rando algumas propriedades, relacionando-a, por exemplo,
com a propriedade fundamental das proporgdes. Optou, as-
sim, por ndo afastar a regra da sala mas sim”integrd-la em
conhecimentos dos alunos, tal como havia feito com outras
estratégias.

Dat em dianfe . ..

Esta estratégia mostrou-se muito atractiva para vdrios alu-
nos, que passaram a utilizd-la com sucesso nas tarefas se-
guintes. A partir de entfo este procedimento foi tdo valo-
rizado pela professora como as outras solucdes apresentadas
(usando tabelas, taxa unitaria, adicSes sucessivas, etc.). No
entanto, esta estratégia Parecia ser a eleita pelos alunos. Isto
foi possivel verificar na ficha de avaliacio final onde mui-
tos alunos usaram este procedimento, sempre com sucesso.
Na entrevista final, a investigadora (a outra autora do arti-
go) constatou que todos os alunos utilizaram correctamente
a regra de trés simples (figura 2). No entanto, conseguiam,
aps solicitagfio, apresentar estratégias alternativas, alegan-
do que usavam a regra de trés simples por ser mais répida.

Professora — Percebeste esse enunciado?

Carla — Sim... Diluir um copo e meio de concentrado em
9 de dgua... Ah posso fazer regra de trés simples! Se... E
um copo mais meio?

Professora — Pois copo e meio é um copo mais meio.

Carla — Um copo e meio ... Pronto... Um e meio de con-
centrado... Nove de dgua, trés de concentrado... x. Trés
copos de concentrado vezes nove copos de dgua depois
a dividir por um e meio de concentrado que d4 27 a di-
vidir [usa calculadora] posso? Igual a 18... 18 copos de
dgua.

Professora — Achas que haveria outra forma? Assim se nio
soubesses a regra de trés simples ou ndo ias saber fazer?

Carla — Era... Mas ndo uso muito as outras. ..
Professora — Estd bem mas pde af a resposta. ..

Carla — Ah podia fazer tabela... Mas era mais elaborada e
ndo cabe assim aqui e eu gosto mais de fazer isto... Te-
nho mais... N#o sei... Tenho mais certezas!

Os alunos mostraram igualmente uma maior tendéncia para
o seu uso quando se tratava de célculos repetidos (figura 3).
Isso mesmo ocorreu, com vérios alunos, na tarefa do célcu-
lo das quantidades necessrias para cada ingrediente de uma
determinada receita (figura 4).

Marta — Entdo se ela foi... Dividimos isto [quantidade de
cada ingrediente] por 4 e sabemos quanto ¢ que era para
cada ovo. 50 g a dividir por 4 é 12,5; 250 a dividir por 4
¢ 62,5 g; 200 g a dividir por 4 era 50 gramas... Entdo. ..
Entdo aqui fazia-se agora... Se ela tinha seis ovos entiio
[pausa, olha para dados iniciais] ... Ah! Se ndo fizésse-
mos isto fazfamos por regra de trés simples.

Professora — J4 estds a usar outra estratégia. ..

Marta — Pois entdo aqui fazia-se 6 vezes 50 g a dividir por 4
que era igual a 75'g. [calcula mentalmente, usa calcula-

dora para confirmar] J4 sabemos que este aqui ¢ farinha,
depois a mesma coisa com os outros ingredientes... Que
é igual a 12000 a dividir por 4 que vai dar 300 g de acd-
car e depois s6 falta manteiga... 4 ovos, 50 g se forem 6
ovos deverd usar 6 vezes 50 a dividir por 4. Devera usar
375 g de farinha, 300 g de agicar e 75 g de manteiga.

Professora — Vou s6 perguntar uma coisa... Por que ¢ que
abandonaste esta estratégia? Estava errada?

Marta — N#o, € que é mais facil andar a fazer assim, se fizes-
se assim demorava mais tempo.

Professora — Outras estratégias?

Marta — A proporcio, a tabela. ..

Foi precisamente a propésito de uma questiio colocada na
entrevista (figura 5) que a Carla afirmou que j4 conhecia
esta regra ainda antes de ingressar no 2.° ciclo:

Carla — Porque no ATL onde eu ando... Prontos... E uma
maneira que eu faco... Porque eu j4 ndo me lembrava
mas 14 no ATL disseram-me que havia esta regra... Eu j&
nio me lembrava mas sabia como é que se fazia e pronto
comecei a utilizar.

Professora — Sabias antes do ATL?
Carla — Sabia! Na professora do... Do 1.° a0 4.°....
Professora — E falaram desta regra?

Carla — Sim, utilizdimos mas nfo era assim muito usada. ..
Porque nfo era assim tio dificil [as tarefas]!

Reflexao final

A regra de trés simples &, possivelmente, uma estratégia usa-
da a0 longo da vida pela maioria das pessoas que a aprende-
ram, por exemplo quando se pretende saber quantos litros
de combustivel se prevé gastar um carro numa viagem, es-
colher entre duas promogdes do tipo leve e pague y num
supermercado, efectuar um cAmbio monetdrio ou converter
unidades de medida.

Figura 2 — Regra de frés simples numa tarefa de valor omisso,

durante a enfrevista

Figura 3 — Reagra de trés simples num cdlculo
repefifivo
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Figura 4
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6. Na hora do lanche, Ricardo lembrou-se de uma receita gue a avo fazia sempre.
Foi ver os ingredientes para pedir 8 mae para o fazer ...

200 gr de aclcar;
200 gr de farinha;
4.0V0S;

50 gr de manteiga;

A mae quis fazer um bolo maior e resolveu usar 0s 5 0vos gue tinha em casa.

Indica as guantidades dos outros ingredientes gue vai ter que usar, para gue o bolo
tenha o mesmo sahaor.

Figura 5 — Um dos momentos da entrevista em que o
aluno usou a reara de trés simples

Embora assente numa relagio numérica, esta regra é
possivelmente um dos aspectos mais visiveis, a par de ou-
tros, da Matemdtica no contexto da realidade. No entan-
to, nem sempre ¢ aplicada com compreensdo, servindo de
“férmula mégica” para encontrar a resposta a um problema
em que, a partir de trés valores, pretendemos obter o quarto.
Trata-se assim de uma ferramenta poderosa de resolugdio de
problemas envolvendo situagdes de proporcionalidade di-
recta.

Apesar da abordagem da regra de trés simples ndo fazer
parte da planificacio da professora, a cultura de sala de aula
aberta 4 comunicaciio por parte dos alunos das suas estraté-
gias, levou a que esta ferramenta chegasse a toda a turma. A
professora tinha habituado os seus alunos a discutir os assun-
tos em plendrio. Usualmente, partia das produgBes apresen-
tadas pelos alunos para discutir as diferentes estratégias de
resolucdio e as representagdes a que eles chegaram. A resolu-
cfio de problemas assente numa reflexfio dos alunos sobre o
modo como pensaram fez com que, entre outras estratégias,
surgisse a regra de trés simples.

A abordagem adoptada pela professora foi a de relacio-
nar esta regra com os conhecimentos que os alunos jé ti-
nham, associando-a a propriedade fundamental das propor-
cBes. Assim, em vez de afastar esta ferramenta trazida pela
aluna, optou por estabelecer conexdes com os conhecimen-
tos anteriores, procurando criar condigdes para a sua com-
preensdo por todos os alunos.

Por outro lado, parece-nos muito importante levar os
alunos a distinguir situacdes em que existe proporcionalida-
de directa das situagtes em’que tal nfo ocorre. E necessério
considerar de uma forma equilibrada ambas as situagdes, e
levar os alunos a reconhecer que a regra de trés simples so-

mente ¢é aplicdvel a situagdes de proporcionalidade directa.
Assim, ao serem confrontados com os dois tipos de situa-
¢Bes, os alunos devem ser capazes de reconhecer que estra-
tégias podem usar, inclusivamente estratégias pessoais de re-
solugfio de problemas. Ou seja, o importante é que os alunos
perante uma tarefa (de cariz proporcional ou néo) consigam
aplicar, com compreensio, uma estratégia eficaz, formal ou
informal.

E importante que quem conhece a regra perceba que nem
sempre, em situacdes em que sio dados trés valores e pedi-
do o quarto, a pode usar. Além disso, se a regra for aplicével,
tem de se saber usd-la bem, relacionando os valores apro-
priados. Para isso, uma boa compreenséo das relagdes multi-
plicativas e da propriedade fundamental das proporgdes sdo
elementos essenciais. [gnora-los e apenas praticar a regra, s6
pode produzir um conhecimento superficial, que permite re-
solver exercicios de rotina, mas se mostra inadequado para
resolver problemas ligeiramente diferentes do habitual.
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