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Uma componente essencial do trabalho do professor pren-
de-se com as experiéncias de aprendizagem que quer pro-
porcionar aos seus alunos, tendo em conta os contetidos ou
tépicos matemdticos visados.

Esta faceta do seu trabalho concretiza-se muitas vezes na
escolha de uma tarefa e toda a reflexiio feita em torno dela.

Uma professora do 3° ano de escolaridade queria tra-
balhar problemas que envolvessem a multiplicacdo. O pro-
blema adaptado da prova de afericio de matemética 2002
(figura 1) parecia-lhe ser interessante, mas envolvia a mul-
tiplicagio com nidmeros decimais, contetddo que ainda ndo
tinha abordado. Alterar os nidmeros do problema, para que
s6 estivessem envolvidos ndnferos inteiros, mudando o-pre-
¢o de cada almogo de 1,50€ para 2€, era uma hipétese, mas
o facto de os alunos nfio saberem ainda o algoritmo da mul-
tiplicagdo envolvendo ndmeros decimais poderia ser um
desafio impulsionador de estratégias alternativas seria in-
teressante observar como é que os alunos lidavam com o
problema, que sentido dariam a 1,50€, que justificagdes mo-
bilizariam. A dindmica criada no esfor¢o para chegar a so-
lucdo do problema e o confronto de estratégias poderia pro-
porcionar um momento rico de aprendizagem matemdtica.

A segunda hipétese era de facto mais desafiante e esta
professora empenhou-se completamente em dar espago aos
seus alunos para resolver o problema através da mobilizacio
de processos que fossem para eles relevantes, mesmo que lhe
parecessem um pouco longos. A partida pensou que a multi-
plicagio era o processo mais rapido. Estava curiosa para ver
se algum aluno a mobilizava espontaneamente, como lida-

 tabela indica o nimero de almogos servidos, na 2% semana de

Jbril de 2008, na escola do Paulo.

Dias da semana Nimero de almogos servidos

Segunda-feira 100
Terga-feira 75
Quarta-feira 50
Quinta-feira 100
Sexta-feira 125

Cada almogo custa 1,5 euros. Quanto é que a escola recebeu
pelos almocos de quarta-feira?
Regista todos os teus célculos.

J4 sabes o dinheiro que a escola obteve com os 50 almogos
de quarta-feira.

«

Partindo deste valor, calcula quanto é que a escola fez nessa
semana em almocos.

Regista todos os teus cdlculos.

ria com o factor.decimal e que interpretacfo faria do niime-
ro obtido no produto. E que outras estratégias iriam surgir
mais? Serd que os seus alunos a iriam surpreender?

Feita a escolha da tarefa, consideradas estas questdes e
ponderada a forma de a levar para a sala de aula, é altura de
ver o que realmente acontece. Neste artigo analisaremos a
forma como os alunos desta professora mobilizaram os seus
conhecimentos para resolver estes problemas para os quais
foram desafiados (figura 1).

Paralelamente trazemos a experiéncia de uma outra tur-
ma do 3° ano cujo professor optou por levar esta tarefa para
a sala de aula por a considerar consistente com a sua op¢io
metodolégica de adiar a introducfio dos algoritmos formais,
neste caso a multiplicagio com ndmeros decimais.

Os nomes dos alunos ndo correspondem aos verdadeiros.

Turma A

Passada a primeira fase de interpretagdo do problema no
grande grupo, os alunos langaram-se ao trabalho, podiam
trocar impressdes com os colegas perto de si. Muitos alu-
nos comegaram por adicionar sucessivamente 1,50€, desco-
brindo quase de imediato que 1,50€ + 1,50€ eram 3€. Mas
o processo de escrever 50 parcelas de 1,50€ e contar sucessi-
vamente de 3 em 3 fez com que algumas crian¢as mudassem
de estratégia e optassem por outra mais eficaz, uma vez que a
forma como fizeram o registo levava a enganos, como mos-
tra a resolucfio da Isabel (figura 2).

E o raciocinio comegou a mobilizar-se para a resolu¢io
do problema.

— Eu podia fazer primeiro dez almocos, que é mais facil! De-
pois & s6 contar de dez em dez até chegar a 50 almogos — disse
a Isabel, ao debater-se com a confusio que emergia do facto de
ter escrito tudo muito apertado.

Esta mudanca de estratégia fez com que evitasse um erro que
estava a cometer logo na primeira linha dos seus registos (fi-
gura 2), uma vez que associou duas vezes a mesma parcela.

Figura 2. Primeira resolucdo da Isabel
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Figura 3. Segunda resolucdo da Isabel.
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Na resolu¢iio apresentada na figura 3, podemos observar
que a Isabel percebeu que este problema podia ser resolvi-
do através de uma multiplicacfio, pois regista este procedi-
mento logo em primeiro lugar, talvez os primeiros registos
com as 50 parcelas (figura 2) a fizessem evoluir na compre-
ensfo do problema, mobilizando, de seguida, uma estratégia
conceptualmente mais evoluida, mas como ainda nfo do-
minava o cdlculo através da multiplica¢iio, raciocinou por
etapas. Primeiro calculou o prego de 10 almogos e partiu
deste dado para chegar ao preco de 50, decompondo-o em
10 + 10 + 20 + 10. A estratégia aditiva prevalece, mas esta
resolugfio, feita com compreensio, permite-lhe criar a pou-
co e pouco estruturas s6lidas para a apropriacio da multipli-
cagiio com niimeros decimais. Desmontar a sua estratégia e
colocar 2 discussdo sobre outra forma de representar a adi-
¢do de 10 parcelas de 1,5€ poderd ajudé-la a dar o salto para
a multiplicaciio por 10. Proporcionar a andlise do produto
obtido, 15€, em comparacdo com o factor 1,5€, também me
parece relevante para fazer compreender a transformacio
dos ntimeros quando os multiplicamos por dez. Numa etapa
seguinte poder-se-4 direccionar a discussio na turma para
que percepcione o 50 como 5 x 10 e que, por isso, possa apli-
car esta relaciio multiplicativa ao célculo do prego de 50 al-
mogos: 10 almogos sio 15€, entfo 50 almogos sdo 5 x 15€.

O Pedro resolveu o problema construindo uma tabela
(figura 4). Como muitos partiu do preco de 2 almocos, fa-
zendo 1,5 + 1,5 = 3€.

No preenchimento da tabela, o Pedro foi fazendo em si-
multineo contagens de 2 em 2 e de 3 em 3. A raziio da esco-
lha desta estratégia estd explicita na sua justificaciio escrita.

O recurso a construgio de uma tabela foi uma estratégia
muito til para si e para os colegas que tiveram a oportuni-
dade de confrontar os seus modos de resoluciio com este que
tdo bem estruturou todo o processo de pensamento. Muitos
reconheceram que esta estratégia permite calcular de forma
mais organizada, evitando-se os enganos que surgiram nas
resolucdes através da adiciio de 50 parcelas de 1,5.

Embora o modo de preenchimento da tabela tivesse sido
através de adigBes sucessivas, esta forma de representacio

3,53% 10 olmogas 3B 15£

,5

f29¢ fpo 2o 18141618 [oldali 46156 |40laalo 2¢1ag 150 |30 s
/ + 07 [¢] ] ]
1,5 O€ 33,00 3¢] 6£| 9 [10¢|15¢[8€ |04l 99¢1.98¢ S0el 34 366 394 4145 B 51€
},?oé téo a0 =2 22 odimegon

+'5 gﬁ 445, 0o ~>fcc<lm»o§m 3%&“10 nadeonIn'
’,5 o€ e  ™M5.00 -7>0a‘9.rm@§,<95 361381490 4419619 |50 %‘zgma,éo PSS oguas .

é_,goﬁ 0By olrmoms da ” 5ue| 508 60F pae| 6666%| 34 Dok uoq;m&oﬂmaﬁebboas€mm
50 0€ NEEPICN By M ggm‘ldb

Figura 4. Resolugdo do Pedro

permite desenvolver as bases para o raciocinio proporcional,
uma vez que a crianga teve de lidar simultaneamente com
o nimero de almogos e o respectivo preco, mantendo sem-
pre uma relagfio constante nas replicagdes necessérias para
chegar ao preco de 50 almocos, que neste caso foi de 2 al-
mogos/3€. O préximo desafio seria verificar se tendo de cal-
cular um nimero muito superior de almogos usaria a mesma
estratégia de construgio da tabela.

O Renato da turma B, usou a tabela representada na fi-
gura 5 para calcular o preco de 10 almogos.

Este modo de construir uma tabela d4-nos mais evidén-
cia da mobiliza¢io de relagdes multiplicativas, uma vez que
s6 sfo preenchidas algumas colunas. Sdo muitas as questdes
que o professor pode levantar neste ponto: como serd que
o aluno preencheu o preco de 5 almogos? E natural que te-
nha calculado primeiro o preco de 10 almogos e que depois
encontrasse a sua metade. E como preencheria 50 almogos?
Serd que encarava o 50 como sendo 5 vezes maior que 10 e
aplicava esta relagfio criando apenas mais uma coluna, assi-
nalando com setas a relacio multiplicativa envolvida, ou ti-
nha de fazer mais 5 colunas, contando de 10 em 10 e de 15
em 15?7

A exploragio das tabuadas, através do preenchimento
de tabelas por saltos ao estabelecer relagdes de dobro e de
metade, em vez de as completarem seguidamente por adi-
¢Oes sucessivas, talvez seja um método mais poderoso no
desenvolvimento do raciocinio multiplicativo. Serd inte-
ressante observar se esta abordagem na aprendizagem das
tabuadas ajuda os alunos a aplicar estas relagdes e processos
de representagfio a problemas com a mesma estrutura, como
seja, usar tabelas de razdo para resolver problemas que en-
volvem relagdes proporcionais.

Figura 5. Tabela do Renafo.
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Figura 6. A resolugdo do Pedro [2° problema].

No segundo problema (ver figura 1), um dos objectivos
era que os alunos estabelecessem relacdes numéricas entre
0 50 e 0 450. Como j4 sabiam quanto custavam 50 almogos
era interessante verificar se utilizaram este facto para mais
rapidamente calcular o preco de 450 almogos, fazendo-o ou
através de adi¢Bes sucessivas ou mobilizando o raciocinio
multiplicativo. ;

Analisemos a resolucio que o Pedro fez para este caso

(figura 6). Depois de calcular o total de almogos da semana,
observamos que parte do prego de 50 almogos, calcula quan-
tos grupos de 50 h4 em 450, adicionando sucessivamente 50
até encontrar este valor, escreve que em 450 hd 9 cinquen-
tas e fez novamente uma tabela com 9 colunas e duas linhas.
Podemos reparar pela justificaciio escrita que apresenta que
o preenchimento da segunda linha da tabela foi feito através
de contagens de 75 em 75. Na apresentaciio aos colegas fé-lo
do seguinte modo: “50 almogos custam 75€, 100 almogos é
75 + 75 que da 50 + 50 + 50, 150 euros ...” e assim sucessi-
vamente até chegar ao célculo de 450 almogos. Foi interes-
sante verificar que ao ter de mostrar oralmente como contou
de 75 em 75, estruturou o 75 em saltos de 50 e 25, para lhe
facilitar o cdlculo, aspecto que ndo revela no registo escri-
*to. Foi ainda necessario discutir se o que a tabela mostrava
correspondia 2 explicaciio que estava a expressar oralmente.
A pergunta “Entdo 50 almocos custam 450€7” e a respectiva
resposta “Nio, isso é este cinquenta.” (apontou para a co-
luna 6) foram suficientes para poder verificar que em cada
coluna, junto do 50, teria de escrever o nimero de grupos
de 50 correspondente, para que a tabela representasse com
rigor o seu pensamento (ver figura 6).

Na resolugfio do segundo problema surgiu nesta turma
um processo diferente (figura 7). E de notar como o Fabio
contou o nimero total de almogos da semana. Enquanto no
trabalho do Pedro (figura 6) observamos o uso do algoritmo
da adicfio, nesta estratégia o cdlculo foi feito horizontalmen-
te, estando 'subjacente a estrutura do 100 (juntou o 25 do
125 com o 75 para obter um novo grupo de 100). Através
da sua justificaciio escrita sabemos porque é que multiplicou
por 9, mas n#o estd explicito como sabe que em 450 hd 9
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Figura 7. A resolucdo do Fabio [2° problemal.

grupos de cinquenta. Oralmente, a sua explica¢io foi mui-
to répida, o Fabio apontou para o seu esquema e disse: “Em
300 hd 6 € em 150 hd 3.” “Mas porqué? Como provas que
em 300 h4 6 grupos de 507” insistiu a professora. “E facil, o
300 ¢ 100, 100, 100 e cada cem tem 2 cinquentas... 2, 4, 6”.
Uma nova questio direccionada para o estabelecimento de
relagdes “Se em 300 ha 6 vezes o 50, em 150 ha 3 vezes 0 50
porqué?’ obteve resposta imediata de outro colega: “Metade
de 300 sao 150.”.

Desenvolver a capacidade de argumentagio é um aspec-
to importante do raciocinio, mas muitas vezes os alunos no
sentem a necessidade de justificar através da escrita proces-
sos que utilizaram, para eles é mais do que evidente o porqué
dos procedimentos usados. A discussio oral permite que este
processo se aperfeigoe e gradualmente se reflicta na escrita.
As perguntas dos colegas e do professor ajudam a criar um
sentido de audiéncia para aquilo que escrevem e dizem, por
isso, vale a pena mostrar como se pensou porque isso ¢ tam-
bém importante para os outros.

Turma B

Este problema também foi resolvido numa outra turma do
3° ano de escolaridade. O professor desta turma optou por
ensinar os algoritmos verticais s6 depois de sentir que os
seus alunos tinham alguma flexibilidade no célculo, mobi-
lizando processos alternativos. Isto ndo quer dizer que nfo
tenha ensinado processos estruturantes de calculo, mas es-
tes focalizaram-se primeiro, e durante um perfodo longo de
tempo, na utilizacdo de estratégias de contagens por saltos,
por compensacio, decomposi¢io e estabelecimento de rela-
¢oes numéricas. Simplificar os cdlculos para imprimir maior
velocidade ao processo de resolu¢io e encontrar estratégias
novas para contar aos colegas e professor tornou-se um de-
safio permanente. No domfnio da multiplicagfo e divisdo,
as relactes de dobro, de metade e a multiplicagfio por 10 e
por 100 sio as estratégias a que mais recotrrem espontanea-
mente e que tém permitido o desenvolvimento do racioci-
nio multiplicativo.
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Figura 8. Resolucdo da Diana [1° problema].
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Nos exemplos seguintes, podemos constatar na diver-
sidade de resolugBes que surgiram que estas estratégias s3o
usadas para simplificar os célculos, mas o sentido de nidme-
ro e a capacidade de percepgdo sobre os efeitos que as ope-
ragOes neles exercem ndo se perdem, ao contririo do que
acontece muitas vezes no cdlculo vertical, uma vez que se-
parar o ntimero por ordens compromete o raciocinio sobre
os nimeros envolvidos. Se as criangas ndo tiverem desen-
volvido o hébito de criticar e verificar os resultados, estes
podem ser completamente desadequados 2 solucéio do pro-
blema sem que a crianga o note de forma auténoma.

Na resolugfio apresentada na figura 8, constatamos que a
Diana tem uma percepciio clara de que 1,5€ corresponde a 1
euro mais metade de 1 euro e mobiliza a multiplicacio e di-
visdo de forma inter-relacionada. Tem ainda a preocupacio
de apresentar uma explica¢do, escrita sobre a razio do recur-
so a metade.

As resolugBes representadas nas figuras 9 e 10 diferem
da anterior na medida em’que o processo escolhido ndo par-
tiu da decomposicio de 1,5€, mas também aqui se observa
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Figura 9. Resolugdo do Bernardo [1° problemal.
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Figura 11. A resolucdo do Gil [2° problemal.

como a sucessiva aplicacio de relagdes multiplicativas, mul-
tiplicar por 100, por 10, o dobro e a metade, imprimem uma
grande flexibilidade no célculo. Na estratégia da figura 9, o
Bernardo, para calcular o pre¢o de 50 almocos, parte de cem
vezes 1,5€ e depois calcula a metade deste valor, representa-
da simbolicamente por 1/2. Na da figura 10, o Gil parte de
10 vezes 1,5€ e aplica sucessivamente o dobro até ao cdlculo
do prego de 40 almogos. Ao verificar que s6 lhe faltava saber
o prego de 10 em vez de multiplicar adiciona o valor de 10
almocos. N#o apresenta nenhuma explicacio escrita, mas a
representacio simbdlica mostra com clareza o encadeamen-
to do seu raciocinio.

No segundo problema (ver figura 1) foram também bas-
tante diversificados os processos utilizados pelos alunos des-
ta turma, séndo a primazia dada & multiplicacdo.

Foram poucos os alunos que optaram por calcular o di-
nheiro obtido nos almogos de cada dia da semana e adicio-
nar, de seguida, os 5 totais obtidos para obter o dinheiro que
a escola realizou nos almogos da semana. Na figura 11 temos
um exemplo dessa estratégia. E de realcar que pertence ao

| nimero 100
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Figura 10. A resolucdo do Gil [1° probiema].
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Figura 12. Resolucdo do Mario [2° problema].

Gil (figura 10), mas aqui nfo estd explicito como é que che-
gou aos valores apresentados em cada um dos dias da sema-
na. E natural que também tenha estabelecido uma série de
relagBes, recorrendo ao que j4 sabia do problema anterior,
mas nfo o expressou através de opera¢des ou da escrita. O
incentivo para clarificar o seu registo, evidenciando os mo-
dos de pensar para chegar aos vérios calculos intermédios,
seria uma boa estratégia para continuar a desenvolver a sua
capacidade de argumentaciio e de representaciio. O algorit-
mo da adi¢io com ndmeros decimais é utilizado correcta-
mente e é pertinente a sua mobilizagio, uma vez que estio
envolvidos nimeros para os quais o cdlculo mental se torna
mais dificil. No entanto, podia ser incentivada a associa-
¢fio das parcelas para as quais o célculo mental néo oferece
dificuldade.

Qutros alunos resolveram o 2° problema, partindo do
preco de 50 almogos. Para isso, apés terem calculado que o
ndmero total de almogos da semana era 450, encontraram o
ndmero de vezes que o 50 integrava esse niimero, tal como
nos processos apresentados nas figuras 6 e 7 pelos alunos da
outra turma do 3° ano. ;

o fsE |

Destaco a resolugio representada na figura 12 por con-
ter vdrias estratégias de resolugio para a mesma solucio. A
capacidade de representacio é um ponto critico no desen-
volvimento do raciocinio, aqui podemos observar a destreza
com que o Mdrio lida com a construcio de tabelas e como
passa dum modo de resoluc¢iio para outro. Sabendo que em
450 h4 9 grupos de 50, calculou primeiro o preco de 10 gru-
pos de 50 almocos e depois retirou 75€, chegando a 675€.
Este parece ter sido o seu primeiro passo. Resolve ainda
apresentar outra estratégia: faz uma tabela comegando no
preco de 50 almogos e, através de dobros sucessivos, chega
ao de 400. Na coluna do 450 adiciona 75. A adiciio foi mo-
bilizada porque o raciocinio multiplicativo usado antes nio
funcionava neste caso. Podemos constatar que ainda apre-
senta uma outra forma para resolver o problema: para che-
gar ao produto de 9 x 75, comega em 1 X 75 e prossegue com
sucessivos dobros, tendo o cuidado de registar esse procedi-
mento através de setas. Este é o processo que esta turma uti-
liza para estudar as tabuadas e que este aluno teve a capaci-
dade de transpor para esta situagdo.

l
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Sintese L

Nas duas turmas do 3° ano de escolaridade verificamos que
as criangas lidaram com a resolucio deste problema com re-
curso a processos diversificados, nomeadamente a constru-
¢Ao de tabelas, o célculo por etapas, a contagem por saltos,
a aplica¢io de relagdes numéricas e explicacio por palavras
de procedimentos usados. Estes processos reflectem um bom
dominio e flexibilidade no célculo, mesmo quando estfio en-
volvidos nimeros decimais.

As vérias representagdes apresentadas por estes alunos
evidenciam uma forte compreensio de procedimentos sim-
bélicos, mas todos eles sdo alterqativos aos algoritmos for-
mais. A aposta é que quando estes forem ensinados, os alu-
nos ja tenham desenvolvido as ferramentas necessdrias que
0s torne criticos para optarem por eles se forem mais vanta-
josos, porque reduzem o tempo gasto a calcular no caso de
haverem nimeros grandes envolvidos, mas que nfo os mo-
bilizem se forem irrelevantes numa dada situagfo.

A opgio por uma estratégia consistente com os nimeros
envolvidos no problema serd um bom indicador do nivel de
conhecimento matemdtico dos alunos, mas a sensibilidade
para ver os nimeros e as suas relagdes de inclusfo, e encon-
trar regularidades numéricas que imprimam rapidez e flexi-
bilidade no célculo, s6 ters possibilidade de crescer se os alu-
nos tiverem tido.a oportunidade de ao longo da escolaridade
desenvolverem estratégias diversificadas de contagem e de
célculo. A experiéncia no uso de estratégias, a sua discussdo
e confronto comparativo em termos de maior ou menor efi-
cécia virfo a constituir a competéncia de célculo do aluno.

Este é um percurso demorado e exigente porque é preciso
dar tempo aos alunos para pensarem nas suas proprias estra-
tégias, incentivar a justificaciio escrita e proporcionar espa-
cos de discussio colectiva de ideias. A colocagio de ques-
tdes mobilizadoras do raciocinio, que permitam desmontar

mal-entendidos, completar ideias, provar afirmacdes, pro-
gredir na compreensio dos conceitos é uma tarefa que exige
do professor uma constante interac¢iio e uma consciéncia
muito clara do que deseja que os seus alunos aprendam e do
que estd em causa em cada situacio.

Assim, a resoluciio de bons problemas, aqueles que tém
subjacente conceitos e capacidades que os alunos devem de-
senvolver, passiveis de serem resolvidos de modos diversi-
ficados, torna-se um recurso privilegiado para promover a
aprendizagem da matemdtica com profundidade.

Desenvolver a capacidade de resoluciio de problemas e
o raciocinio faz-se em articulagfio, mas para isso, tanto para
o professor como para os alunos, a aten¢o ndo estard ape-
nas na resposta ao problema, mas no modo como se pen-
sa, nas estratégias que se usam, nos conceitos e capacida-
des que se mobilizam e na maneira como sio apresentados e
discutidos.

Esta é uma abordagem em que o ambiente da turma e a
visdo que se tem da aprendizagem da matemdtica desempe-
nham um factor crucial.

A capacidade para explicar e justificar processos de re-
solu¢fio terd mais possibilidades de crescer se o fizer mui-
tas vezes e se aqueles que me ouvem e léem também forem
intervenientes: os seus pedidos de esclarecimento, as ques-
tdes e outras opinides tornar-me-30 mais atento, reflexivo e
aberto a criticas, mas o que espero dos outros também exi-
ge um procedimento igual da minha parte. E este ambiente
que tem de ser construido gradualmente, através de uma di-
nimica de interac¢fio impressa pelo professor e que ir4 fazer
parte da cultura da turma.
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