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RESUMO

Este relatério final surge no &mbito da Unidade Curricular (UC) de Prética de
Ensino Supervisionada Il e encontra-se divido em dois topicos principais. O primeiro
dedicado a descri¢do da pratica pedagdgica desenvolvida no 1.° Ciclo do Ensino Basico
e no 2.° Ciclo do Ensino Bésico, bem como uma andlise critica a ambas, e 0 segundo
destinado a apresentacao de um estudo realizado na turma de 4.° ano do 1.° CEB na

area da Matematica.

O objetivo geral do estudo foi Descrever e compreender as estratégias de calculo
mental com ndmeros racionais mobilizadas pelos alunos, tendo em conta o percurso
gue realizaram na aprendizagem desses mesmos numeros. Tendo em conta este
obijetivo, foi utilizada uma metodologia de natureza qualitativa e optou-se pela realizacao
de um estudo caso. Para operacionalizar o estudo, surgiram as seguintes questdes: (i)
Que estratégias utilizam os alunos no calculo mental com nimeros racionais?, (ii) Que
representacdes mobilizam os alunos nessas estratégias de calculo? e (iii) Como se
relacionam as estratégias utilizadas com o percurso realizado na aprendizagem?

Para conseguir responder as questbes de investigacdo foram realizadas
entrevistas aos alunos e a professora cooperante. As entrevistas aos alunos foram
realizadas de forma a responder as questdes (i) e (ii) e a entrevista a professora
cooperante para responder a questao (iii). A analise dos dados foi realizada através da
analise de conteudo, recorrendo a categorizacdo dos dados baseada no quadro tedérico
apresentado.

Apos a analise, é possivel afirmar que os alunos privilegiaram a representagéo
do numero racional em percentagem, recorrendo, essencialmente, ao estabelecimento
da relagdo parte-parte e a regra memorizada da divisdo por 10, associada ao 10%.
Desta forma, todas as estratégias de calculo derivam do percurso de aprendizagem

realizado.

Palavras-chave: Estratégias de calculo mental; Nameros racionais; Representacdes
dos numeros racionais;



ABSTRACT

This final report comes within the scope of the Curricular Unit (UC) of Supervised
Teaching Practice Il and is divided into two main topics. The first one is dedicated to the
description of the pedagogical practice developed in the 1st Cycle of Basic Education
and in the 2nd Cycle of Basic, as well as a critical analysis to both. The second one is
intended to present the study carried out in the fourth grade of the 1st Cycle of Basic in
the area of Mathematics. The main goal of the study was to describe and understand the
mental strategies mobilized by students to calculate with rational numbers, considering

their learning of the same numbers.

Aiming this goal, a qualitative methodology was used and a case study was
chosen. In order to operationalize the study, the following question were stated (i) What
strategies do students use in mental calculation with rational numbers? (li) What
representations are mobilazed by students in these calculation strategies? and (iii) How
are the strategies used and the learning process related? In order to be able to answer
this research questions, the students and the cooperating teacher were interviewed. The
interviews performed to the fourth graders were conducted in order to answer questions
(i) and (ii) and the one performed to the cooperating teacher aimed to answer question
(iii). Data analysis was performed through content analysis, using categorization of data

based on the theory presented.

After the analysis, it is possible to conclude that students privilege the
representation of the rational number in percentage, essentially, establishing the part-
part relation and memorizing rule of division by 10, associated with 10%. Therefore, all

the calculation strategies derive from the learning course carried out.

Keywords: Mental calculation strategies; Rational numbers; Representations of
rational numbers
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INTRODUCAO

Este trabalho surge no ambito da Unidade Curricular de Pratica de Ensino
Supervisionada Il (PESII), que integra o plano de estudos do Mestrado em Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matemética e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, na
Escola Superior de Educacdo de Lisboa. O presente trabalho tem dois grandes
objetivos: descrever o percurso realizado na PES 1l no 1.° CEB e no 2.° CEB, realizando
ainda uma analise critica de ambos os ciclos, e apresentar um estudo realizado no
contexto da pratica pedagdgica. Assim, este encontra-se dividido em duas partes,

denominadas por 1.° Parte e 2.° Parte.

Na 1.° Parte é realizada uma descricao da pratica pedagdgica no 1.° CEB, que foi
realizada numa escola publica, numa turma de 4.° ano de escolaridade do Ensino Basico
(EB) na area metropolitana de Lisboa e uma descricdo no 2.° CEB, que foi, também,
realizada numa escola publica em duas turmas do 5.° ano de escolaridade do EB na
area metropolitana de Lisboa, bem como uma andlise critica da pratica realizada em

ambos os ciclos.

Na 2.° Parte é apresentada a investigacéo realizada numa turma de 4.° ano do
EB e tem como objetivo geral Descrever e compreender as estratégias de calculo mental
com numeros racionais mobilizadas pelos alunos, tendo em conta o percurso que
realizaram na aprendizagem desses mesmos numeros , e encontra-se subdivida nos
seguintes todpicos: (i) Apresentacdo do estudo, (ii) Fundamentacdo tedrica, (iii)
Metodologia, (iv) Apresentacdo e Interpretacdo dos Resultados e, por fim, (v)

Conclusoes.

No topico (i) é justificada a escolha do tema do estudo e apresentado o objetivo do
estudo, bem como as questfes de investigacdo. No topico (ii) &€ apresentada o quadro
tedrico, incluindo a explicacdo dos conceitos fundamentais associados ao tema. No
topico (iii) € caracterizada a amostra do estudo e sdo apresentadas as opgles
metodoldgicas e os principios éticos do processo de investigacdo. No topico (iv) sdo
apresentados os resultados, tendo em conta as questdes de investigacdo definidas e,

por fim, no tépico (v) sdo apresentadas as conclusfes do estudo.

Por fim, é apresentada uma reflexao final, na qual € referida o contributo da préatica

pedagdgica no ambito do PES Il e da investigacdo para o desenvolvimento de



competéncias profissionais, assim como a identificacdo de aspetos significativos em
termos de desenvolvimento pessoal e profissional e das dimensdes a melhorar no

exercicio da profissao docente.



12 PARTE

Neste primeira parte do presente relatério € apresentada uma descricdo da
pratica pedagodgica realizada no 1.° CEB e no 2.°CEB, referindo a caracterizacao do
contexto, as potencialidades e as fragilidades dos alunos, os objetivos do Pl e, por fim,
a avaliacdo. E ainda apresentada uma analise critica da pratica ocorrida em ambos os

ciclos referidos anteriormente.

1.1 Descricdo da pratica pedagoégica desenvolvida no
contexto de 1.° CEB

A pratica pedagdgica desenvolvida no 1.° CEB foi realizada numa escola publica
do 1.° CEB na area metropolitana de Lisboa, entre os dias 18 de mar¢o e 31 de maio de
20109.

A turma na qual foi realizada a intervencédo é do 4.° ano do 1.° CEB e é
constituida por 21 alunos, 11 alunos do sexo masculino e 10 alunos do sexo feminino,
na qual 18 alunos séo do 4.° ano do 1.° CEB, 2 alunos sdo do 3.°’anodo 1°CEBe 1
aluno trabalha contetdos do 1.° ano. Na turma existe 1 aluno que tem Sindrome de
Asperger, 2 alunos que séo disléxicos, 1 aluna que tem Hiperatividade e 1 aluno que

apresenta uma deficiéncia cognitiva profunda.

De uma forma geral, sdo uma turma bastante responsavel e interessada no
trabalho desenvolvido na sala de aula. Sdo criancas bastante autbnomas nas suas
tarefas dentro da sala de aula, conhecedoras das suas proprias dificuldades e
responsaveis pelas suas aprendizagens, pois como refere a Professora Cooperante
(PC), uma “coisa muito boa que eles tém é: eles tem consciéncia das dificuldades deles,
nao é preciso tu dizeres: Olha, tens dificuldade disto, vai fazer, néo, eles sabem que tém
dificuldades e vao trabalhar, mesmo sem tu estares a dizer.” Para além disto, a turma
apresenta uma relagdo muito positiva entre eles, a nivel de amizade, de compreenséo

e de interajuda

A avaliacdo diagnostica da turma foi realizada através da observagéo direta e de
conversas informais e uma entrevista a PC. Por ser uma turma em que foi dificil
encontrar fragilidades que pudessem ser atenuadas em tdo pouco tempo de intervencgéo
decidimos, em conjunto com a PC, dar continuidade ao trabalho que tinha sido

desenvolvido anteriormente com a turma, a ortografia.



A questédo da ortografia foi identificada pela professora titular da turma como a
principal fragilidade do grupo, uma vez que, tal como a mesma refere na entrevista
realizada, a ortografia nunca foi uma preocupacéo forte, pois considera que a exaustiva

correcdo do erro leva os alunos a retrairem-se na escrita com medo de errarem.

No que diz respeito as potencialidades, a turma apresenta muito interesse e
empenho no trabalho realizado em aula, bem como respeito pelos colegas e interajuda,
procurando ajudar os colegas a melhorar, fazendo criticas construtivas. No Portugués,
os alunos apresentam as maiores potencialidades em trés dominios, nomeadamente,
Oralidade, Leitura e Escrita. Quanto a Oralidade, os alunos tém bastante capacidade de
expressao e partilha de sentimentos e emocdes com os colegas, e na Leitura os alunos
destacam-se pela sua leitura com expressividade. Por fim, a Escrita € também uma
potencialidade da turma, na medida em que os alunos tém bastante facilidade na escrita
livre. Na matematica, as grandes potencialidades da turma sédo no célculo mental , na
resolucao de problemas e na marcacao na reta de nimeros racionais. Quanto as areas
de Educacéo Artistica e Educacao Fisica, na MUsica, as potencialidades sao a divisdo
em partes da melodia de uma cancéo e a construcdo de instrumentos musicais. Nas
Artes Visuais, tém grande facilidade em cozer, pintar e desenhar, no Teatro, a
improvisacao, a utilizacdo do espaco e a expressividade sdo aspetos bastante positivos
e, por fim, na Educacéo Fisica a participacdo em jogos coletivos assume-se como a

maior potencialidade nesta disciplina.

Assim, ap0s a caracterizacdo da turma e a analise das potencialidades e das

fragilidades, foi possivel formular a problematica que originou os objetivos gerais do PlI.

Na tabela 1 é apresentada a problematica, bem como o objetivo geral que |he

advém e os objetivos especificos.

Tabela 1
Problematica e Objetivo geral e especifico do 1.° CEB.

Problemaética Objetivo Geral Objetivo Especifico

Identificar erros ortograficos

Como desenvolver a Desenvolver em textos escritos.

competéncia ortografica nos

alunos? competéncias ortograficas. | apjicar regras ortograficas na

corregao dos erros.




Para conseguir atingir os objetivos especificos, foram determinadas varias
estratégias globais, nomeadamente, (i) Criacdo de uma rotina de ortografia: Com
recurso a listas de palavras com letras em falta, a plataformas como o quizizz e a
definicdo do trabalho do erro ortografico como trabalho obrigat6rio do Plano Individual
de Trabalho; (i) Revisdo de texto com foco na ortografia, em que se pretende a
identificac@o e categorizacdo do erro e (iii) Criacdo de materiais de apoio: Cartazes para
afixar na sala e para colocar no livro de ortografia. As estratégias referidas acima tinham

sempre por base a ideia de ndo desmotivar os alunos para a escrita de texto.

O modelo pedagogico seguido pela PC, Movimento Escola Moderna (MEM),
defende que a avaliacdo € um processo constante e de grande relevancia na educacao
do aluno, seja em momentos individuais ou em momentos de avaliagdo em grupo. Para
além da importancia da avaliacdo, é essencial que a mesma esteja acompanhada de
momentos de reflexdo individual sobre o trabalho que foi desenvolvido e que foi

avaliado.

Assim, a avaliacdo dos alunos foi realizada em varios momentos ao longo da
semana, como 0s momentos de leitura, 0s momentos da realizacdo da tabuada, as tiras
de célculo mental e de ortografia e os momentos de avaliacdo da participacdo nas

discussodes coletivas.

A avaliacdo dos contelidos de Portugués e de Matematica foi realizada através
da conquista de Descritores, descritores estes que foram elaborados pela professora e
resultam do cruzamento entre as Aprendizagens Essenciais e o Programa, de cada area
disciplinar. Desta forma, os alunos em conjunto com a professora decidem, no Conselho
de Cooperacdo, que descritores vao trabalhar durante a semana, em grande grupo,

para, posteriormente, realizarem uma ficha de verificacdo desses descritores.

No que diz respeito ao Estudo do Meio, este é desenvolvido através de trabalho
de projeto e, desta forma, o grupo que apresenta o tema elabora também uma ficha de

verificacdo de conteudos sobre esse tema, de forma a avaliar a turma.

No que concerne a avaliagdo do objetivo do PI, esta foi realizada tendo em conta

as estratégias definidas e o alcance dos objetivos especificos definidos.

O objetivo “Identificar erros ortograficos em textos escritos” foi desenvolvido no

primeiro momento do Trabalho de Texto, em que os alunos leram o texto de um colega



oferecido para o efeito e identificaram os erros ortograficos, bem como propostas de

correcéo.

Assim, neste momento, surgiu a divida da escrita do sendo ou se ndo, tendo
sido assim realizado um trabalhado direcionado para a ortografia, chegando as regras
da utilizacdo do sendo e se ndo, conforme o contexto da frase. Neste sentido, recorreu-
se a estratégia da revisdo de texto com foco na ortografia e na criacdo de materiais de

apoio, especificamente, um cartaz com as regras da utilizacdo do sendo e se nao.

O objetivo “Aplicar regras ortograficas na corregdo dos erros” foi definido,
atendendo a divisdo em categorias proposta por Baptista, Viana e Barbeiro (2011): (a)
dificuldades na correspondéncia entre producao oral e producéo escrita; (b) incorrecbes
por transcricdo da oralidade; (c) incorreces por inobservancia de regras ortograficas de
base fonoldgica; (d) incorre¢cdes por inobservancia de regras ortograficas de base
morfoldgica; (e) incorre¢cdes quanto a forma ortografica especifica das palavras e (f)

dificuldades na utilizacdo de minUsculas e mailsculas.

No entanto, este objetivo nao foi trabalhado em toda a sua plenitude, pois outros
projetos foram realizados ao longo da intervencao, inclusive projetos que ja eram
realizados anteriormente pela PC e, desta forma, o foco do trabalho em sala de aula foi

alterado, o que resultou em mudancas significativas na implementacéo do PI.

Neste sentido, a intervencdo ndo se focou essencialmente no objetivo geral,
direcionado para a Ortografia, mas incluiu outras atividades e projetos que faziam parte
do PI e foram realizados com bastante sucesso, nomeadamente o projeto da Banda

Desenhada.

A Banda Desenhada foi realizada em grande grupo e pensada devido a duas
potencialidades evidentes da turma em duas areas diferentes, o desenho nas Artes

Visuais e a escrita no Portugués.

De acordo com Beane (2003), o curriculo de uma determinada area do saber e
0s conteudos que a mesma trabalha sdo mais acessiveis e significativos para os jovens,
e consequentemente, tendem a ajuda-los muito mais a expandir e aprofundar a
compreensao de si préprios e do seu mundo” (p. 94) se se procurar conhecer uma
guestao em todas as suas vertentes, e ndo remeté-la unicamente para a area do saber

dominante.



Em suma, o objetivo do PI n&o foi concretizado na sua totalidade, segundo as
estratégias definidas, embora em todas as atividades realizadas a escrita esteve sempre
presente, bem como a tentativa do desenvolvimento de competéncias ortograficas. A
pratica pedagdgica realizada nesta turma foi bastante rica e enriquecedora para os
alunos, uma vez que através de varias atividades e projetos desenvolveram

competéncias em todas as disciplinas do curriculo.

1.2 Descricao da pratica pedagogica desenvolvida no
contexto de 2.° CEB

A pratica pedagdgica desenvolvida no 2.° CEB foi realizada numa escola publica
do 2.° Ciclo e 3.° CEB, na area metropolitana de Lisboa, que integra um Agrupamento

pertencente ao Projeto “Territérios Educativos de Intervencao Prioritario” (TEIP).

A intervencéo foi realizada em duas turmas do 5.° ano do 2.° Ciclo do Ensino
Basico, nomeadas por turma 1 e turma 2, nas disciplinas de Matemética e Ciéncias

Naturais, entre os dias 22 de janeiro e 8 de marco de 2019.

A turma 1 é composta por 19 alunos, 10 do sexo masculino e 9 do sexo feminino,
com idades compreendidas entre os 10 e os 14 anos. O grupo tem doze alunos com
nacionalidade portuguesa, trés alunos cabo-verdianos, dois alunos com nacionalidade
sdo-tomense e dois alunos guineenses. Para além disso, 0 grupo é constituido por dois
alunos com Necessidades Educativas Especiais, um dos quais apenas esta presente
nas aulas de Ciéncias Naturais, acompanhado por uma docente do Ensino Especial, e
0 outro estd presente em todas as aulas, de todas as disciplinas do curriculo, tendo
apenas ajuda na realizagdo das fichas de avaliagdo na leitura e interpretacdo dos

enunciados

Do total dos 19 alunos da turma, cinco estao a repetir o 5.° ano do Ensino Basico
(EB), trés deles pela segunda vez e os restantes pela primeira vez. Esses alunos
chegaram ao fim do 5.°ano no ano letivo transato com notas negativas entre 7 a 8
disciplinas. Para além das retencdes no 5.°ano, alguns alunos deste grupo também
apresentam reten¢cdes no 1.°ano ou no 2.°ano ou no 3.°ano ou no 4.° ano de
escolaridade do 1.° CEB.

A turma 2 é constituida por 17 alunos, 8 do sexo masculino e 9 do sexo feminino,

também com idades compreendidas entre os 10 e os 14 anos. Os alunos desta turma



tém todos nacionalidade portuguesa, a excec¢ao de um aluno com nacionalidade inglesa.
No que diz respeito a apoio tutorial especifico, existem 5 alunos que beneficiam deste
apoio.

Para além disso, 7 alunos desta turma estéo a repetir 0 5.° ano do EB, estando
2 alunos a repetir pela segunda vez. Ainda no que diz respeito as retencdes, esta turma
contém alunos que repetiram o 2.° ano do EB (1 aluno), 0 3.°ano do EB (4 alunos) e 4.°
ano do EB (4 alunos). Desta forma, 3 alunos desta turma tém um Plano de

Acompanhamento Pedagdgico.

Durante o periodo de observacéao, foi possivel constatar, através de conversas
com as Professoras Cooperantes, que os alunos de ambas as turmas tinham bastantes
dificuldades tanto a Matematica, como a Ciéncias Naturais, apresentando, no periodo

transato, uma média negativa em ambas as areas do saber.

De forma a determinar as potencialidades e fragilidades de ambas as turmas, foi
realizada uma avaliacdo diagndstica, pois como afirma Leitdo (2013), este tipo de
avaliacdo permite “organizar toda a aprendizagem do aluno, descobrir 0s seus pontos
fracos e fortes” (p.12), uma vez que “centra-se naquilo que o aluno consegue produzir

inicialmente, antes de se ter comegado qualquer formagao” (p.12).

Assim a avaliacao diagnostica foi realizada ao nivel dos contetdos que iriam ser
trabalhados no periodo de intervencao na disciplina de Matematica e de Ciéncias, bem

como ao nivel das competéncias sociais.

Através da andlise destes registos foi possivel perceber que ndo existiam
diferencas significativas entre as duas turmas, pelo que a problematica e os objetivos

definidos foram comuns a ambas.

No que diz respeito a Competéncias Sociais, 0s grupos também tinham imensas
dificuldades ao nivel do comportamento em sala de aula, sendo muito barulhentos e
bastante conflituosos e a sua postura em aula revelavam alguma desmotivacdo para

aprender.

Quanto as potencialidades dos grupos, a observacdo das sessbes e as
informacgdes recolhidas revelaram que ambos os grupos eram muito participativos nas
atividades que estdo a ser desenvolvidas, procurando intervir sempre que ha alguma

atividade a decorrer em grande grupo, como atividades praticas, ou quando a docente



faz questionamentos ao grupo, embora nem sempre essa participacdo seja realizada

ordeiramente.

No que concerne as fragilidades, na disciplina de Mateméatica, as turmas
apresentam dificuldades, principalmente, na realizagcdo de algoritmos das quatro
operacBes matematicas, na interpretacéo e resolucao de problemas e na classificagéo

de angulos e triangulos, quer quanto aos lados quer quanto aos angulos.

Quanto as fragilidades em Ciéncias, as turmas nao apresentam nenhuma
dificuldade especifica nesta area, tal como nos foi possivel comprovar na correcdo dos
testes diagnoésticos aplicados, pois as fragilidades que nao permitem um melhor
aproveitamento nesta disciplina relacionam-se com 0 comportamento e com a

dificuldade na interpretacéo de enunciados.
Neste sentido, tendo como ponto de partida as fragilidades e as potencialidades
identificadas nos grupos de alunos, formularam-se as seguintes questoes:

* Que estratégias devem ser implementadas para melhorar as intervengdes dos

alunos no desenvolvimento das atividades em aula?

* Que estratégias devem ser implementadas para motivar os alunos na
aprendizagem, procurando melhorar o seu comportamento nas sessfées?

* Que estratégias podem ser implementadas para desenvolver aprendizagens
mais significativas?

* Que estratégias podem ser implementadas para desenvolver a interpretagao e
resolucdo de enunciados?

Tendo como base as questdes anteriormente referidas, foi possivel definir a
problematica central da intervenc@o pedagogica e os objetivos gerais do PIl, como é

apresentado na tabela 2



Tabela 2
Problematica e Objetivos Gerais no 2.° CEB.

Problemética Objetivos Gerais

Como desenvolver aprendizagens mais | Melhorar os comportamentos nas atividades
significativas, através do realizadas em aula, procurando uma melhor

desenvolvimento da interpretacdo e participacdo dos alunos na sua aprendizagem.

resolugdo de enunciados e do Desenvolver aprendizagens mais significativas.

melhoramento de comportamentos nas | Desenvolver a interpretacdo e resolugdo de

atividades realizadas em aula? enunciados.

Definidos os objetivos gerais de intervencdo, foram delineadas estratégias
globais de intervencéo, tendo em conta cada uma das disciplinas, uma vez que 0s

objetivos gerais sao transversais a ambas.

Os processos de avaliacao e regulacdo foram realizados a luz de instrumentos
de avaliacdo considerados mais adequados, nomeadamente, as grelhas de observacéo,
em que vao constar os indicadores de avaliacdo formulados de acordo com os objetivos
a desenvolver em cada area disciplinar, e as produ¢des dos alunos, resolucao de fichas

em aula, projetos individuais e de grupo e as fichas de avaliacéo individual.

No que concerne a avaliacdo dos objetivos do PI, esta é realizada a luz dos
indicadores de avaliacdo determinados para cada objetivo. Assim, na tabela 3 sdo

identificados os objetivos gerais do Pl e os indicadores de avaliacdo correspondentes.

Tabela 3
Objetivos do Pl e indicadores de avaliagéo.
Objetivos do PI Indicadores de avaliacdo
- Melhorar os comportamentos nas - Realiza as atividades propostas com
atividades realizadas em aula, procurando empenho;
participar ativamente na sua aprendizagem. - Participa na aula de forma ordeira e com
autorizacéo da professora.
- Desenvolver aprendizagens mais - Relaciona os contetdos com o seu dia-a-
significativas. dia;
-Refere exemplos da sua realidade sobre o
contelido que esta a ser trabalhado.
- Desenvolver a interpretagdo e resolucdo de | - Realiza as atividades sem pedir ajuda na
enunciados. interpretacdo dos enunciados.

Quanto ao objetivo “Melhorar os comportamentos nas atividades realizadas em

aula, procurando participar ativamente na sua aprendizagem”, segundo os indicadores
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de avaliacdo, as estratégias a que fomos recorrendo em sala de aula, como as
atividades préticas e a utilizacao de materiais manipulaveis, permitiram alterar a postura
dos alunos durante as aulas e quanto a sua propria aprendizagem. No desenvolvimento
destas atividades os alunos apresentavam-se mais motivados, interessados e
participativos na sessdo. Apesar disso, consideramos gque este objetivo néo foi atingido
na totalidade, uma vez que apenas nestes momentos havia diferencas no
comportamento dos alunos e o que pretendiamos era que estas mudancas também se
transportassem para 0s outros momentos da aula, o que ndo sucedeu. No entanto,
salientamos que sdo mudancas que se desenvolvem progressivamente e que séo

demoradas, tendo em conta o nosso periodo de intervengao.

Quanto ao objetivo “Desenvolver aprendizagens mais significativas”, segundo os
indicadores de avaliacdo, as estratégias de aprendizagem que fomos implementando
nas nossas sessdes tinham como principal fim o cumprimento deste objetivo, como, por
exemplo, tentar sempre ouvir as intervencdes dos alunos e valorizar os seus
conhecimentos prévios. Os resultados obtidos pelos alunos nas fichas de avaliacédo
sumativa, bem como as suas intervencdes nas aulas, permitiram-nos concluir que de
certa forma o objetivo foi cumprido, uma vez que os alunos realizavam intervencdes
sobre os seus habitos diarios e 0s seus conhecimentos prévios. Apesar de
considerarmos que nado € possivel avaliar se a aprendizagem foi significativa em tdo

pouco tempo de intervencao.

Relativamente, ao terceiro e Ultimo objetivo, ndo conseguimos cumpri-lo, uma
vez que, devido a falta e dificuldade de gestdo de tempo e a pressao para “avancgar’
com os conteldos, ndo conseguimos implementar as estratégias que tinhamos definido
anteriormente, para desenvolver nos alunos a capacidade de interpretacdo de

enunciados, comprometendo assim, por completo, o cumprimento do objetivo.

Em suma, a aprendizagem dos alunos foi realizada de forma positiva, embora
alguns objetivos ndao tenham sido atingidos na totalidade, pois 0s constrangimentos
sentidos durante o periodo de intervencdo contribuiram para alguma dificuldade no

processo de ensino-aprendizagem e na gestao da turma.
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1.3 Anadlise Critica da pratica ocorrida em ambos os Ciclos.

Neste tdpico sera apresentada uma analise critica da pratica pedagogica
realizada do 1.° CEB e no 2.° CEB, comparando os dois contextos. Neste sentido, seréo
apresentados 0s pontos positivos e 0s constrangimentos encontrados nos dois

contextos.

Em primeiro lugar, um dos fatores que mais diferenciou a pratica em ambos os
ciclos foi a dindmica de sala de aula. Na pratica desenvolvida no 2.° CEB, esta foi
considerada como um constrangimento, uma vez que existia, em ambas as turmas,

indisciplina na sala de aula.

Os alunos apresentavam comportamentos inadequados, como por exemplo,
estarem sempre a conversar e a brincar, ignorando qualquer indicacéo da professora,
violéncia fisica entre os alunos e bater na mesa para fazer ritmos. Todos estes
comportamentos tornaram dificil a gestdo da turma em sala de aula, comprometendo

assim o processo de ensino aprendizagem.

Neste sentido, Veiga (2007) afirma que a indisciplina é a “transgressédo das
normas escolares, prejudicando as condi¢cbes de aprendizagem, o ambiente de ensino
ou o relacionamento das pessoas na escola” (p.15). Assim, para contornar a indisciplina,
pensou-se em criar regras na sala de aula, em conjunto com os alunos, pois como afirma
Estrela (2002), “importa envolver os alunos para que estes as compreendam e as
aceitem”. Neste sentido, penso que, embora 0 2.° CEB seja lecionado por pluridocéncia,
as regras da sala de aula deviam ser criadas por todos professores e serem comuns as
diferentes disciplinas, pois, como indica Estrela (2002) “se cada professor estabelecer
as suas proprias regras, o aluno perante tal variedade, passara a relativiza-las como
«manias do professor»” (p.61). No entanto, esta estratégia ndo foi implementada, uma

vez que ndo foi considerada eficaz pelas professoras cooperantes

Para além disto, de modo a envolver o aluno na dinamica da aula, foi criada uma
tabela de tarefas, em que cada aula era da responsabilidade de um aluno. A partir desta
estratégia, considero que os alunos tenham ficado mais motivados para a aula, estando

sempre ansiosos por chegar o seu dia.

Pelo contrério, na pratica no 1.° CEB a dindmica de sala de aula foi um dos

aspetos que mais contribuiu para a pratica pedagogica realizada, na medida em que 0s
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alunos eram bastante interessados e motivados nas atividades realizadas, fazendo

parte da planificacdo das atividades e de toda a gestéo da sala de aula.

Considero importante salientar que o contexto socioecondmico era bastante
diferente nos dois ciclos, sendo o contexto do 2.° CEB mais desfavorecido, o que
também influencia a atitude perante a escola, pois como afirma Saavedra (2001),
normalmente “os alunos das classes sociais mais desfavorecidas tém uma atitude
negativa face a escola, pouca motivacdo e dificuldade em realizar com sucesso as

tarefas nela propostas” (p.68).

Desta forma, na pratica pedagdgica no 2.°CEB foram realizadas atividades em
gue o aluno tivesse um papel ativo no seu processo de aprendizagem de forma a motiva-

lo, nomeadamente atividades praticas e a utilizacdo de materiais manipulaveis,

As atividades praticas foram realizadas, na medida em que “a experimentagéo &
sempre motivo de curiosidade e de entusiamo entre os alunos”, uma vez que apresenta
“um caracter . . . mais motivador, lidico e essencialmente associado aos sentidos”
(Pacheco, 2015, p.5). Os materiais manipulaveis foram utilizados, pois o facto de serem
0os alunos a descobrirem e a explorarem o0s conteudos, através dos materiais
manipulaveis, permite-lhes terem um papel ativo na construcdo do seu préprio
conhecimento (Pinheiro, 2012), verificando-se assim uma maior motivacao para
aprender (Camacho, 2012). De facto, foi sentida uma melhoria ho comportamento dos

alunos, bem como no seu empenho, nestas atividades em sala de aula.

No entanto, considero que houve da minha parte alguma falta de determinacéo
para arriscar e experimentar estratégias diferentes, com receio da recetividade dos
alunos e do conflito que poderia surgir. Desta forma, este aspeto também dificultou a

gestdo em sala de aula.

Os aspetos mencionados anteriormente que diferenciaram a pratica nos dois
ciclos podem estar também relacionadas com o modelo pedagdgico seguido e a pratica

desenvolvida pelas professoras cooperantes.

Nas aulas no 2.° CEB, quer em Matematica quer em Ciéncias, os alunos tinham
uma participacdo muito reduzida na dindmica de sala de aula, pois as aulas
desenvolviam-se, essencialmente, através da leitura do manual e posterior explicagéo

da professora, para que depois 0s alunos resolvessem exercicios sobre os conteudos
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trabalhados Desta forma, os alunos néo participavam no seu processo de
aprendizagem, na medida em eram apenas recetores do conhecimento, resultando

numa desmotivagao para com a aula.

Pelo contrério, no contexto do 1.°CEB, no qual a PC seguia o0 modelo pedagogico
do MEM, eram valorizadas as aprendizagens dos alunos em grupo, na qual a
responsabilidade, a colaboracéo, a solidariedade e a cooperacédo sao fundamentais. Os
alunos tomavam parte na gestdo da sala e do seu processo de aprendizagem, estando

assim envolvidos na dinamica da sala de aula.

No que diz respeito a gestado do curriculo, senti que na pratica do 2.° CEB havia
a preocupacao de lecionar os contetdos todos que estavam presentes no Programa da
respetiva disciplina, desvalorizando, por vezes, algumas dificuldades dos alunos.
Enquanto no 1.°CEB havia uma maior preocupacdo para que o0s alunos
compreendessem os conteudos abordados, recorrendo ao Tempo de Estudo Auténomo,
como um estratégia para a diferenciacédo pedagogica. Embora esta diferenca na gestéo
do curriculo, na minha pratica procurei, em ambos os ciclos, que os alunos realizassem
uma compreensdo dos conteldos abordados. Este aspeto tornou-se até como um
aspeto menos positivo da minha pratica por ser considerado como uma dificuldade em

encerrar uma atividade

A avaliacdo das aprendizagens penso que foi também um aspeto que diferenciou
bastante os dois contextos. No 1.°CEB os alunos realizavam a avaliacdo segundo
pequenos objetivos estipulados para a semana e que eles sabiam que iriam ser
avaliados, no entanto, quando n&o conseguiam obter uma nota positiva, podiam propor-
se a ser avaliados outra vez no mesmo conteldo, quando se sentissem preparados.
Esta forma de avaliacdo remete também para gestdo do curriculo referida
anteriormente. No 2.°CEB a avaliagéo era realizada por meio de fichas de avaliagao,

sem recorrer a corre¢do das mesmas para esclarecimento de dificuldades ou davidas.

Em suma, considero que, uma vez que 0s contextos da pratica apresentaram
diferencas significativas, foi possivel realizar diferentes aprendizagens do ponto vista da
préatica, adequando as atividades e estratégias ao contexto da turma. Assim, considero
gue ndo ha estratégias gerais e infaliveis, pois tudo depende do contexto, s6 a
experiéncia me permitird perceber quais as estratégias que funcionam com as diferentes

turmas, pois como defende Estrela (2002) ndo existem férmulas Unicas para agir perante
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as situacbes, pois, muitas vezes, as solucées sdo concebidas no momento, na

necessidade de uma resposta adequada.
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22 PARTE

Esta segunda parte do relatério é dedicada ao estudo realizado no 1.° CEB. Esta
parte é constituida por cinco topicos: (i) Apresentacdo do estudo, (ii) Fundamentagéo
tedrica, (iii) Metodologia, (iv) Apresentacdo e Interpretacdo dos Resultados e, por fim,

(v) Conclusbes

2.1 Apresentacédo do estudo

O seguinte estudo surge no ambito da Unidade Curricular de Prética de Ensino
Supervisionada Il e tem como tema Calculo mental com ndmeros racionais: um estudo
numa turma de 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico. A escolha e interesse por este
tema surge pela observacdo da capacidade de calculo com nimeros racionais
demonstrada pelos alunos da turma do 4.° ano onde realizei o estagio, num momento
do Conselho de Cooperacgéo que me surpreendeu, tendo em conta a minha experiéncia
em contextos de pratica neste mesmo conteddo curricular em que os alunos

apresentavam muitas dificuldades.

Desta forma, estes alunos estavam acima das minhas expetativas acerca deste
contetdo curricular, despertando assim a curiosidade sobre o seu percurso de
aprendizagem e as estratégias que utilizam.

Num dos momentos do Conselho de Cooperacdo, era costume os alunos

verificarem a quantidade de apoios realizados em comparacdo com o nimero total de

numero de apoios realizados
P . De forma a

apoios definidos, chegando assim a uma fracdo — :
nameros de apoios planeados

conseguirem realizar uma avaliagdo qualitativa (Fraco: 0% - 25%; Insuficiente: 26% -
49%; Suficiente: 50% - 69%; Bom: 70%- 89%; Muito bom: 90%- 100%) utilizando os
niveis de avaliagdo que conhecem, os alunos procuravam traduzir a fragéo identificada
para uma representagdo em percentagem.

Um dos alunos realizava no quadro uma reta numérica dupla, relacionando o
numero total de trabalhos definidos com 100%, e a partir dai calcula 50 %, 25%, 75% e,
caso seja necessario, recorria ao 10% até chegar, aproximadamente, ao niamero de
trabalhos realizados, passando desta forma da representacdo de fracdo para a

percentagem, como € apresentado na figura 1.
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Figura 1 . Célculo, em percentagem, do nimero de apoios realizados em comparagdo com o nimero total
de apoios definidos. Fotografia do quadro da sala de aula.

Neste sentido, questionei-me, como ja referi, qual foi o percurso de
aprendizagem que realizaram com 0s numeros racionais para chegarem aquela
capacidade e aquele processo de calculo, bem como as estratégias que utilizam.

E importante referir que a PC desenvolvia a sua pratica de acordo com o curriculo
definido pelas Aprendizagens Essenciais, pois, desta forma, os alunos trabalham,
apenas, para os seguintes objetivos dos Nimeros Racionais ndo negativos:

e Calcular com numeros racionais ndo negativos na representagdo decimal,
recorrendo ao calculo mental e a algoritmos.

e Representar niumeros racionais ndo negativos na forma de fracdo, decimal e
percentagem, estabelecer relacdes entre as diferentes representacdes e utiliza-los
em diferentes contextos, matematicos e ndo matematicos.

E ainda indicado nas Aprendizagens essenciais que os alunos devem ter
oportunidade de, por meio de tarefas individuais ou de grupo, utilizar nimeros
racionais ndo negativos com o significado de parte-todo, quociente, medida e
operador, em contextos matematicos e ndo matematicos.

Desta forma, devido as caracteristicas particulares da turma no que diz respeito

ao calculo com numeros racionais, surgiu como objetivo de estudo Descrever e
compreender as estratégias de calculo mental com niimeros racionais mobilizadas pelos
alunos, tendo em conta o percurso gque realizaram na aprendizagem desses mesmos
numeros . Para operacionalizar o estudo, surgiram as seguintes questoes:

(i) Que estratégias utilizam os alunos no calculo mental com nimeros racionais?

(il) Que representacfes mobilizam os alunos nessas estratégias de calculo?

(iii) Como se relacionam as estratégias utilizadas com o percurso realizado na

aprendizagem?
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2.2 Fundamentacao Teobrica

Os numeros racionais sao considerados um dos conteddos mais complexos na
area da Matemética (Monteiro e Costa, 1996), uma vez que os alunos demostram, por
norma, uma grande dificuldade na sua compreensao. Neste sentido, Monteiro e Costa
(1996) referem que “um dos factores [sic] que atrasa a compreensdo dos nameros
racionais € a utilizacdo prematura das regras no estudo das fracdes e decimais, visto
gue os alunos nao reconhecem a ligacao entre o seu conhecimento dos nimeros e as

respetivas regras na resolucao e situacdes na aula de Matematica’(p.60).

Os nUumeros racionais constituem um conjunto numérico que reune todos o0s
nameros inteiros e os numeros fracionarios. Neste sentido, Monteiro (2005) e Monteiro
e Pinto (2007) explicitam a diferenca entre eles, referindo que entre quaisquer nimeros
inteiros existe um namero finito de nimeros, enquanto entre quaisquer dois nimeros
fracionarios existe uma infinidade de nimeros fracionarios. Para além disto, Monteiro
(2005) define dois subconjuntos no conjunto dos nimeros fracionarios, nomeadamente,

0s nimeros decimais e 0s nimeros nao decimais.!

z

Na Matemética, um dos processos fundamentais € representar (Ponte e
Serrazina, 2000), tendo em atencdo que no 1° CEB as representacdes que
desempenham um papel fundamental sdo as “representacdes simbélicas — como os
algarismos, o0s sinais de operacdes e o sinal de igual-, as representac¢fes icénicas —
incluindo figuras, graficos e diagramas- e as representacdes ativas — objetos usados

ou nédo deliberadamente como material didatico-“(Ponte e Serrazina, 2000, p.40).

Quanto as representagfes simbolicas, tanto a percentagem, como a fracdo e o
numeral decimal podem representar 0 mesmo namero racional, na medida em que
“traduzem, na sua esséncia, um mesmo numero, a mesma grandeza numeérica”
(Guerreiro, Serrazina e Ponte, 2018, p.356). No entanto, h& nimeros racionais que ndo
podem ser representados em numeral decimal ou em percentagem (as dizimas infinitas

periédicas), porque ndo é possivel representa-los sob a forma de fragdo decimal.

1 A expressdo “nuimeros decimais” ndo é unanime pois ha quem considere que “decimal” se refere a
uma representacdo e ndo a um conjunto numérico. Assim direi que dentro do conjunto dos fracionarios
ha niumeros que podem ser representados por numerais decimais, isto €, os que correspondem a
dizimas finitas e outros ndo ( dizimas infinitas periddicas)
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Ponte e Quaresma (2011) indicam ainda que “a recta numérica e as linguagens
natural e pictérica sdo representacdes que um namero racional pode tomar e que 0s

alunos devem compreender” (p.57).

by

No que diz respeito a representacdo através da percentagem, Guerreiro,
Serrazina e Ponte (2018) referem que esta representacdo pode ser definida como
versatil, caracterizada por trés aspetos. Assim, em primeiro lugar, é utilizada na
linguagem do quotidiano e aplicada a vérios contextos da sociedade. Para além disto,
“a sua notacdo . . . envolve um numeral, com propriedades de numero inteiro, € um
simbolo, que Ihe permite uma relagdo multiplicativa” (Guerreiro, Serrazina e Ponte,
2018, p.357). Desta forma, € uma representacao mais proxima da notacdo dos niimeros
inteiros (Guerreiro, Serrazina e Ponte, 2018). Além disto, “ a percentagem relaciona-se
facilmente com as outras representacdes dos nimeros racionais, na medida em que é
simples converter qualquer percentagem em fragdo ou em numeral decimal” (Guerreiro,
Serrazina e Ponte, 2018, p.357).

Ciscar e Garcia (1997) referem que, normalmente, a representacdo em

percentagem surge como operador, pois quando se interpreta 60% de 35 entende-se
como a fracéo % a atuar sobre o 35, na medida em que se faz 100 partes do 35, mas

sé se quer 60.

No que concerne a representacdo através de fracdes, é fundamental salientar
os diferentes significados de uma fracao, nomeadamente, “a relagao parte-todo de uma

” o« ” o«

unidade continua”, “a relacéo parte-todo de uma unidade discreta”, “o quociente entre
dois nimeros inteiros”, “operador partitivo multiplicativo”, “medida” e “razdo entre duas
partes de um mesmo todo”, tendo em conta o contexto (Monteiro e Pinto, 2007, p.13 e

14).

Desta forma, na tabela 4 sdo apresentados os significados de uma fragdo e a

explicagcdo de cada significado.
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Tabela 4
Significados de uma frag&o

Significado de uma fracéo

Explicacéo do significado/Exemplo

Relacéo parte-todo de
uma unidade continua

Relagéo parte-todo de
uma unidade discreta

A fracao representa uma relagéo a parte e o todo, tendo em
conta que o todo é a unidade.

O denominador corresponde ao nimero de partes em que esta
dividido o todo e o numerador corresponde ao niumero de partes
escolhidas.

O quociente entre dois
ndmeros naturais

Surge em situacdes de partilha equitativa.

O numerador corresponde ao nimero de coisas a ser
partilhadas e o denominador representa o nimero de recetores
da patrtilha.

A PR . . 3
Por exemplo, trés chocolates a dividir por cinco criancas- z

Operador partitivo

O denominador indica uma divisao e o numerador uma

multiplicativo multiplicacéo
Calcularg X 20, é dividir o 20 por 5 e depois multiplicar por 3.
Medida Comparacédo de uma grandeza com outra tomada como

unidade

Razao entre duas partes
de um mesmo todo

Quando se considera duas partes de um mesmo todo, como,
por exemplo, huma turma a razao entre o niumero de rapazes e

0 numero de raparigas € de trés para cinco.
Adaptado de Monteiro e Pinto (2007, p.13 e 14)

A representacdo do namero racional em numeral decimal € das representacfes
mais utilizadas nas salas de aula do EB (Carvalho , 2016). Desta forma, Galen et al.
(citados por Carvalho, 2016) indicam que o numeral decimal ndo deve ser abordado e
entendido pelos alunos apenas como um numero constituido por uma parte inteira e
mas também “como

uma parte decimal, representacbes de um sistema de

denominadores de poténcias de 10” (p. 21).

Na abordagem aos numerais decimais um dos aspetos que contribui para a
compreensdo desta representacdo do numero racional € a “linguagem utilizada na
leitura dos numerais decimais” (Cramen et al., citado por Carvalho, 2016, p. 33). O mais
comum nas salas de aula é 0,34 ler-se zero virgula trinta e quatro em vez de trinta e
guatro centésimas, o que contribui para uma dificuldade na compreenséo dos numerais
decimais. Neste sentido, Cramen et al. (citados por Carvalho, 2016) indicam que “os
alunos devem ser encorajados a ler os numerais decimais corretamente, para que

percebam a grandeza do nimero com que estéo a trabalhar” (p.34).

Os alunos apresentam, frequentemente, dificuldades na transicao entre o raciocinio

com nUmeros inteiros e o raciocinio com ndmeros racionais nao inteiros, bem como com
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as representacdes simbdlicas (Monteiro et al., 2006). Neste sentido, as autoras

apresentam trés aspetos que devem ser tidos em conta no percurso de aprendizagem:

(i) Iniciar com problemas em contextos familiares aos alunos e partir das suas
resolucdes informais (com desenhos, esquemas ou materiais concretos) para
as representacdes simbdlicas;

(i) Ter como “ancoras” as nogdes de metade e quarta parte e fazer a conexao
entre as diferentes representagdes simbolicas: i e 0,5 e 50%; : i e 0,25, 25%;

(iii) Usar varias representacBes dos numeros: representacdes pictoricas, numeral
decimal, fracéo, na linha numérica, com material manipulavel.
(Monteiro et al, 2006, p.4)

Desde muito cedo que as criancas conhecem o conceito de metade e de quarta
parte, pois sdo conceitos relacionados com o quotidiano, no entanto, € preciso um

“trabalho intencional na sala de aula” destas nog¢des (Monteiro e Pinto, 2007, p.16).

Neste sentido, quando as primeiras abordagens aos numeros racionas se
iniciam com as relacdes “a metade da metade é a quarta parte” e “ um oitavo é a metade
de um quarto”, os alunos seréo capazes de estabelecer as relagdes fundamentais para
a compreensdo dos nameros racionais ( Monteiro e Pinto, 2007).

Muitas vezes os diferentes significados de uma fracdo ndo sdo tidos em conta
no percurso de aprendizagem, uma vez que “as fragdes e os numerais decimais sao
apresentados através de uma unidade dividida num certo numero de partes”,
posteriormente é apresentada a respetiva representacao e, a partir daqui, é realizado o
célculo (Monteiro e Pinto, 2007, p.17). Neste sentido, as mesmas autoras referem que
‘o desgosto [pela Matematica] surge, nalguns alunos, quando iniciam o estudo dos
numeros racionais nao inteiros, precisamente porque nao entendem” (Monteiro e Pinto,
2007, p.18).

Segundo Monteiro e Pinto (2007), a aprendizagem dos nimeros racionais deve
ser iniciada através de fracdes, embora as diferentes representacdes estejam sempre
presentes e relacionadas, ‘ligando-as sempre com 0s modos de representacao

informais dos alunos” (p.16).

No entanto, Guerreiro, Serrazina e Ponte (2018) consideram a percentagem

‘como uma representagdo de referéncia num processo integrado de extensdo dos
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conhecimentos dos ndmeros inteiros aos numeros racionais e contribui para uma
aprendizagem dos niumeros racionais com compreensao, apoiada na inter-relacao entre

representacdes” (p.372).

Como afirma Carvalho (2016), quando os alunos realizam conversfes entre
diferentes representacdo consoante o calculo que precisam realizar, demonstram que
possuem sentido de niumero e “s@o capazes de criar estratégias proprias com alguma
flexibilidade” (p.20)

Buys (citado por Carvalho, 2016) refere que o calculo mental e o sentido de
namero estao relacionados, defendendo assim trés caracteristicas do calculo mental: ©
(i) opera com numeros e ndo com digitos; (ii) usa propriedades elementares das

operacles e relacdes numéricas; e (iii) permite o recurso a registos intermédios em

papel.” (p.2)

O conceito de calculo mental ndo tem uma definicdo exata, uma vez que varios
autores tem a sua visao acerca deste, embora Carvalho (2011) refira que “«calcular com
a cabeca» seja uma ideia mais forte do que «calcular de cabeca», uma vez que no
célculo mental sdo mobilizadas estratégias que permitem rapidez e eficiéncia na
resposta, podendo, como defendem varios autores, ser utilizado papel e lapis para

calculos intermédios” (p.2).

Neste sentido, Carvalho (2016), baseada em varios autores, considera o calculo
mental como ” um calculo exato, efetuado mentalmente de forma rapida e eficaz, que
recorre a representacbes mentais usando factos numéricos, regras memorizadas e
relacdes entre numeros e operacdes, e onde € possivel usar registos intermédios em
papel” (p. 2). Assim, Carvalho e Ponte (2011) referem que “calcular mentalmente
envolve a mobilizagdo de estratégias que permitam um calculo rapido e eficiente” e
Carvalho (2011) acrescenta ainda que o calculo mental é, sem duvida, um topico a ter

em conta no desenvolvimento do sentido de nimero.

No que diz respeito as estratégias utilizadas pelos alunos com numeros
racionais, Caney e Watson (2003) realizaram um estudo para identificar as estratégias
de calculo mental com nimeros racionais, pois, como afirmam estas autoras, existe
muita bibliografia sobre as estratégias de célculo mental com numeros inteiros,

enquanto a informacgéo sobre estratégias com calculo mental com nimeros racionais €
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ainda escassa. O estudo foi realizado com alunos do 3.° ano ao 10.° ano, através de

tarefas que envolviam as trés representacées do numero racional.

Em primeiro lugar, Caney e Watson (2013) identificam as estratégias dos alunos
como instrumentais ou concetuais. As estratégias sao consideradas como instrumentais
guando o aluno recorre a estratégias apreendidas de forma mecanizada e regras
memorizadas, enquanto as estratégias concetuais envolvem a utilizacdo de varias

estratégias, evidenciando o conhecimento dos numeros e operagdes.

Através do estudo supramencionado, as autoras identificam onze estratégias de

calculo mental utilizadas pelos alunos com ndameros racionais, nomeadamente:

Mudanca de operacao — esta estratégia baseia-se na transicao entre operacoes
inversas — adicao/subtracao e divisao/multiplicacao, por exemplo 4,5 — 3 é calculado

através da adicao;

Mudanca de representacdo — sdo utilizadas as diferentes representactes

~ , . o 10
(fracdo, numeral decimal e percentagem) e numeros inteiros referentes a Too’

consoante a operacao;

Utilizacdo de equivaléncias — utilizacdo de representacfes equivalentes, por

3 1 i 2
exemplo Y a segunda fracéo é alterada para Z;

Utilizacdo de factos conhecidos — os alunos recorrem a factos conhecidos. Por
exemplo, no calculo de 10% de 45, usam o conhecimento que tém sobre 10% para

retirar primeiro 10% de 40 e depois 10% de 50, obtendo o 4,5 pois esta entre 0 40 e 50;

Repeticdo de operagbes - os alunos realizam adigdes/multiplicagbes
sucessivas ou utilizam dobros e metades, por exemplo o calculo de 25% de 80, calculam

a metade de 80 e depois novamente a metade do valor obtido;

Estabelecer relagdes - Os alunos estabelecem liga¢des entre numeros, ou seja,

no calculo 6,4 + 1,9, considero o 1,9 como 2 e no fim subtrai 0,1;

Trabalho com partes de um segundo nimero — os alunos calculam através
do valor posicional. No caso de calcular 10% de 45, dividem o 40 por 10 e depois 0 5
por 10 ou dividem o numero em partes, por exemplo, para calcular 0,5 + 0,75,

interpretam o0 0,75 como 0,5 + 0,25 para facilitar o calculo;
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Trabalho da esquerda para a direita — esta estratégia consiste em calcular
primeiro com a parte inteira e s6 depois com a parte decimal , isto é, no célculo de 4,5 -
3,3, calcula primeiro 4-3 e depois 0,5 — 0,3, ou trabalhar primeiro com as décimas e

depois com as centésimas;

Utilizagdo de imagens mentais — 0s alunos recorrem a representacgdes iconicas

(divisdo de um retangulo em quatro partes) ou a formas mentais de algoritmo;

Mobilizagdo de regras memorizadas - o0s alunos mobilizam regras
anteriormente mobilizadas, como, por exemplo, para calcular 1,2 x 10 deslocam a

virgula uma casa para a direita.

Utilizacdo de formas mentais do algoritmo escrito — os alunos realizam o

algoritmo mentalmente
(Caney e Watson, 2003, p. 6 e Carvalho, 2011, p.5)

Através do estudo referido, Caney e Watson concluiram que os alunos utilizavam
as diferentes estratégias, consoante a representacdo do nimero racional que estava ha

tarefa.

Assim, concluiram que no calculo com percentagens o alunos utilizam
estratégias concetuais, recorrendo ao célculo de metades, a mudanca de representacéo
( de percentagem para fracao), utilizacéo de factos conhecidos e mobilizacao de regras
memorizadas. J4 no calculo com fracBes, o0s alunos recorrem a regras memorizadas,
nao apresentado compreensdo no calculo, embora alguns alunos utilizem a
equivaléncia de fracbes e a mudanca de representacdo, valendo-se de um numero
inteiro referente a 100. No que diz respeito ao calculo com numerais decimais, a maioria

das respostas foram realizadas através de estratégias instrumentais.

Neste sentido, Carvalho e Ponte (2016) apresentam, também, varias categorias
de estratégias de calculo mental com nimeros racionais, adaptadas do estudo de Caney
e Watson (2013) , distinguindo quatro grandes grupos: (i) Imagens mentais, (i)
Estratégias de factos numéricos, (iii) Estratégias de regras memorizadas e (iv)
Estratégias de rela¢cdes numéricas. Na tabela 5 séo apresentadas as estratégias, tendo

em conta as categorias supramencionadas.
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Tabela 5
Estratégias de célculo mental com nimeros racionais, adaptado de Caney e Watson (2003)

Estratégia de cdlculo mental

Imagens mentais
Dos algoritmos escritos
De representagdes dos niimeros racionais (pictérica, decimal, fracio, percentagem)

Factos numéricos
Tabuada
Uso de dobros e metades
Dividir por 2 é o mesmo que multiplicar por 0,5
Multiplicar por 0,2 é 0 mesmo que dividir por 5

Regras memorizadas
Multiplicacao e/ou divisio por 10, 100, 1000 ou 0,1....

Relacoes numéricas
Estabelecimento de relagoes
Entre parte-todo
Entre parte-parte
Mudanga de representagao
Da decimal para fracio e vice-versa
Da decimal para percentagem e vice-versa
Da representacio fraciondria para percentagem e vice-versa
Da representacio decimal para nlimeros naturais referentes a 10/100
Egquivaléncias
Entre fracoes
Entre expressoes
Mudanga de operagao
Mul(ip]icaqéo para divisio e vice-versa
Multiplicacao para adicdo sucessiva e vice-versa
Divisdo para subtragio sucessiva e vice-versa
Decomposicao
Opera com a parte inteira e depois com a parte decimal e vice-versa
Decompée um niimero em outros que considera de referéncia
Compensagio
Adiciona/subtrai em busca de um niimero de referéncia
Propriedades das operacaes
Comutativa
Associativa
Distributiva da multiplicacio em relacio 4 adicio

Retirada de Carvalho e Ponte (2013, p.88)
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2.3 Metodologia

Em primeiro lugar, para iniciar a presente investigacao foi formulado um objetivo
de investigacdo : Descrever e compreender as estratégias de célculo mental com
nameros racionais mobilizadas pelos alunos, tendo em conta o percurso que realizaram
na aprendizagem desses mesmos numeros e, consequentemente, as seguintes
guestdes para operacionalizar o estudo: (i) Que estratégias utilizam os alunos no calculo
mental com nameros racionais?, (i) Que representacfes mobilizam os alunos nessas
estratégias de calculo? e (iii) Como se relacionam as estratégias utilizadas com o

percurso realizado na aprendizagem?

Tendo em conta o objetivo do estudo, optou-se por uma investigacdo de natureza
gualitativa (Bogdan & Biklen, 1994), uma vez que o objetivo era procurar compreender
“‘em forma de palavras ou imagens e nao de numeros” os fendmenos provenientes do
contexto, analisando-os “em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a

forma em que estes foram transcritos” (Bogdan & Biklen, 1994, p.48).

A investigacdo qualitativa apresenta cinco caracteristicas, segundo Bogdan e
Biklen (1994), “ a fonte direta de dados é o ambiente natural . . .” (p.47), “é descritiva .
.. (p.48), “os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que

simplesmente pelos resultados ou produtos” (p.49), “ os investigadores qualitativos
tendem a analisar os seus dados de forma indutiva” e “o significado é de importancia

vital . . .” (p.50).

Como se pretendia realizar uma investigagdo com o objetivo de “compreender
em profundidade o «como» e 0s «porqués» [de uma] entidade, evidenciando a sua
identidade e caracteristicas proprias, nomeadamente nos aspetos que interessam ao
pesquisador” (Ponte, 2006, p.2) e realizar “uma observacao detalhada de um contexto”

(Bogdan e Biklen, 1994, p.89), optou-se por um estudo caso.

Quando é realizado um estudo de caso, € essencial ter em conta, segundo Ponte

(2006), a sua histéria, ou seja, 0 modo como se desenvolveu, e 0 seu contexto.

O estudo de caso “usa-se quando o investigador ndo pretende modificar a
situagcdo, mas compreendé-la tal como ela é” e é importante “um distanciamento e uma
capacidade de interrogar de modo muito livre os acontecimentos . . . [para] que o

investigador possa tirar partido da possibilidade de se surpreender por ndo estar afetiva
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e intelectualmente comprometido com os resultados que possa vir a encontrar” (Ponte,
2006, p.8).

Neste sentido, o caso considerado para a realizagéo do presente estudo foi uma
turma do 4.° ano do 1.° CEB constituida por 21 alunos. Esta turma apresenta
caracteristicas proprias quanto ao célculo com nimeros racionais, tendo em conta
outras turmas do mesmo ano de escolaridade, tendo, por isto, sido considerada como

um estudo caso.

Para efeitos de recolha de dados, foram considerados 15 alunos que aceitaram
participar no estudo, isto €, nas entrevistas individuais. Os alunos participantes tinham

idades compreendidas entre os 9 e 0s 10 anos.

Foram selecionadas as técnicas de recolha e analises de dados, bem como os
respetivos instrumentos, consideradas mais adequadas, tendo em conta as questdes

de investigacao definidas

Desta forma, no que diz respeito as técnicas de recolha de dados, foi privilegiada
a entrevista, uma vez que é das técnicas que permite “recolher dados descritivos na
linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma
ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspetos do mundo” (Bogdan e
Bilken, 1994, p.134).

BN BN

Neste sentido, recorreu-se a entrevista estruturada e a entrevista
semiestruturada realizadas a PC e aos alunos, respetivamente. A entrevista estruturada
caracteriza-se por ser realizada através de perguntas previamente programadas e
adequadas ao objetivo da entrevista , centrando-se hum tema determinado (Amado e
Ferreira, 2013). Na entrevista semiestruturada “as questdes derivam de um plano prévio
... onde se define e regista, numa ordem logica para o entrevistador, o essencial do
gue se pretende obter, embora, na interacdo se venha a dar uma grande liberdade de
resposta ao entrevistado”, pois a entrevista semiestruturada apresenta a grande
potencialidade de “ndo haver uma imposicéo rigida de questdes” (Amado e Ferreira,
2013, p. 208 e 209)

Assim, a entrevista foi realizada aos alunos com o objetivo de compreender o
seu pensamento e rela¢des que mobilizam durante o calculo, fazendo perguntas como,

por exemplo, “Como é que calculaste ...?” ou “Explica-me como calculaste ...” e as
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restantes questdes surgiam de acordo com o desenvolvimento das respostas sempre

com base no “porqué?” e no “como?”.

As entrevistas aos alunos foram baseadas em enunciados de calculo,
construidos ao longo da investigacdo, uma vez que, perante a realizacdo das primeiras
entrevistas, foi-se adaptando as proposta de calculo aos objetivos do estudo e as
davidas que iam surgindo (cf. Anexo A). As tarefas foram pensadas com o objetivo de

incluir as trés representacdes do nimero racional.

Optou-se por entrevistas individuais aos alunos para que as suas respostas nao

fossem influenciadas por terceiros.

Assim, foi pedido aos alunos que realizassem a tarefa e realizassem o registo
escrito da sua estratégia, caso precisassem, e, posteriormente, era pedido que

explicassem a sua estratégia oralmente.

Quanto a PC foi com o objetivo de compreender o percurso realizado com o0s
alunos na aprendizagem dos numeros racionais, recorrendo a um guido de entrevista
(cf. Anexo B).

De forma a que as informac¢@es fossem recolhidas de maneira mais rigorosa, as
entrevistas foram gravadas, pois, como indicam Pombal, Lopes e Barreira (2008), os

limites da memoéria e a distorcdo podem comprometer a credibilidade das informacdes.

Ainda no que diz respeito a recolha de dados, foi utilizada a observacéo direta.
A observacao direta € o método que permite captar os comportamentos no momento
em que estes acontecem, dando-lhe assim credibilidade, pois sdo dados recolhidos
diretamente, como afirma Pombal, Lopes e Barreira (2008). Para além disto, também
estes autores indicam que este método permite recolher dados que ndo poderiam ser

recolhidos a partir de qualgquer outro método.

Assim, a observacgéo direta permitiu, para além da escolha do tema deste estudo,
a participacdo em vérias situacdes da sala de aula sobre os nimeros racionais, bem
como a consulta de materiais expostos na sala que fizeram parte do percurso de

aprendizagem dos alunos sobre os nlimeros racionais.

No que concerne a analise dos dados, a técnica privilegiada foi a andlise de

conteudo para analisar as entrevistas, classificando as respostas em categorias “que
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auxiliam na compreenséo do que esta por tras dos discursos” (Silva e Fossa, 2013, p.
2). Optou-se por um procedimento de categoriza¢do misto, visto que foram combinados
sistemas de categorias prévias, a priori, com categorias criadas a partir dos dados, a
posteriori (Amado, 2013, p. 314). As categorias e subcategorias utilizadas na analise
das entrevistas dos alunos tiveram como base as estratégias apresentadas na
fundamentacgéo tedrica. A entrevista a PC foi analisada, segundo categorias criadas

apos a recolha dos dados.

Por fim, sera relevante salientar que todos os participantes do presente estudo,
no caso dos alunos, também os respetivos encarregados de educacdo, foram
informados que as entrevistas e as respetivas gravacgdes integrariam um estudo, tendo
autorizado, através do pedido de autorizagdo, devidamente assinado (cf. Anexo C ). No
entanto, alguns alunos ndo quiseram realizar as entrevistas e essa decisdo foi

respeitada.

Ao longo do presente documento serdo utilizados nomes ficticios, de forma a

preservar a identidade dos alunos.

2.4 Apresentacédo e Analise dos Resultados

Os dados recolhidos (cf. Anexo D e E ) serdo apresentados e interpretados,
tendo em conta as questdes de investigacdo definidas: (i) Que estratégias utilizam os
alunos no célculo mental com nameros racionais?, (i) Que representacdes mobilizam
0s alunos nessas estratégias de céalculo? e (i) Como se relacionam as estratégias

utilizadas com o percurso realizado na aprendizagem?

A analise dos dados é realizada segundo o0 enquadramento tedrico apresentado
(cf. Anexo F e G).

Tarefa 0,3 de 1480

Na tarefa com numeral decimal, nomeadamente 0,3 de 1480, todos os alunos da
turma recorreram a representacdes simbolicas. Na utilizagdo da representagéo
simbdlica, todos os alunos alteraram a representacdo de numeral decimal para
representacdo em percentagem, exceto dois alunos que usaram a representacdo

decimal, embora um deles ndo a tenha usado corretamente.
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Na tabela 6 é apresentado o exemplo do Fabio que utilizou a representacdo em

numeral decimal e o exemplo do Nuno.

Tabela 6
Representagbes utilizadas na tarefa 0,3 de 1480

Categoria Subcategoria Estratégia
Representagdo em | “ Trés décimas € 30%, entdo fiz trés vezes o
percentagem 10%” - Nuno
. Fabio - Primeiro eu fiz 1 décima de 1480 e
Representacéo ficou 148
simbdlica

Representagdo em | Inv. - Porque?
numeral decimal Fabio — Porque para fazer 1 décima divido o
namero por 10.

Depois peguei no 148 e fiz vezes trés

Neste sentido, a maioria dos alunos recorreram a estratégias de relacbes
numeéricas?, nomeadamente mudanca de representacdo, relacdo parte-parte e, uma
aluna utiliza a decomposicédo. Em primeiro lugar, os alunos alteraram a representacao
em numeral decimal para representacdo em percentagem. De seguida, os alunos
calcular o 30%, fazem trés vezes o 10%, estabelecendo uma relacédo parte-parte. Uma
das alunas recorre a decomposi¢do, uma vez que decompdem o nimero em duas
parcelas de uma adicdo, afirmando que “3 décimas é 30 % e sei que 10 mais 20 d& 30.
Entao fiz 10% de 1480 que da 148 e também fiz 20% de 1480 e deu 296 e depois juntei

os dois resultados e deu 444”

Os alunos ao estabelecerem uma relacdo parte-parte, utilizam o 10%, pois
consideram-no como um nuamero de referéncia, pois como o Nuno refere “Acho que é
mais facil para fazer 30%, entdo fago trés vezes o 10%, porque é a percentagem
famosa”. Esta afirmacgdo realizada pelo Nuno, aponta para uma giria da turma
(percentagem famosa), que resulta do percurso relacionado em torno dos ndmeros
racionais, representado num material exposto na sala de aula fotografado e apresentado

na figura 2.

2Todas as expressdes em italico representam as categorias e as subcategorias de andlise , segundo os
autores de referéncia
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Figura 2. Recurso exposta no sala de aula sobre 0 10%, a percentagem famosa.

Assim, para realizar o calculo, todos os alunos recorrem a estratégias de regras
memorizadas, nomeadamente, a divisdo por 10. A rapidez com que os alunos indicam
guanto é 10% ou 0,1 de 1480, indica que a divisao por 10 é uma regra que ja conhecem
e aplicam rapidamente, inclusive, realizam a associacao a esta divisdo quer ao calculo
de “10% de ...” ou “0,1 de ...”, como indicam o Guilherme e o Fabio, que recorrem a

representacao diferentes, mas a mesma regra memorizada:
Guilherme - “Dividi por 10 para ficar 10% e fica 148”
Fabio - “Porque para fazer 1 décima divido o numero por 10.”

No entanto, o Artur utiliza uma estratégia inadequada, visto que recorre ao
algoritmo da divisdo tradicional e divide o 1480 por 3. Quando questionado sobre o
porqué de dividir por trés, o Artur diz “Porque se eu dividisse por 0 ndo ia dar (apontado
para as unidades do numeral decimal 0,3), por isso eu pensei em dividir por trés” e nao

consegue explicar de outra forma.

Assim, penso que se pode afirmar que o Artur estabeleceu uma relagdo entre
1 , . .
0,3e 3 » como sendo 0 mesmo numero representado de formas diferentes, na medida

em que realiza a divisédo de 1480 por 3, embora a sua explicagdo ndo evidencie esta

relacéo

Neste sentido, também o Guilherme no inicio da explicacdo da sua estratégia,
embora a tenha alterado quando questionado sobre a mesma, refere que 0,3 é,
aproximadamente, 30%. Perante esta afirmagdo, questiono a razdo de ser
aproximadamente, e o Guilherme indica que “... 30 mais 30 mais 30 é 90, ndo é 1007,

ou seja, pode afirmar-se que ao realizar este mudanca de representagéo, referindo
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“aproximadamente”, o aluno esta a demonstrar uma confusao entre o numeral decimal

0,3 e a dizima infinita periddica 0,(3), relacionada com a fracédo §

Tarefa 15% de 140

Na tarefa com representacdo em percentagem, nomeadamente 15% de 140,
toda a turma calculou através da representacao simbdlica, utilizando a representagéo

em percentagem, cCOmo ja se previa.

Quanto as estratégias utilizadas neste céalculo, um dos alunos inicia o seu
calculo, recorrendo a decomposi¢éo do 15% em 10%+5%, como apresentado na tabela
7.

Tabela 7
Estratégias de relagdes numéricas na tarefa 15% de 140

Categoria Subcategoria | Estratégia

Fabio — “Primeiro eu fiz 15% esté dividido, é 0 10% mais o
5%, por isso primeiro eu fiz 10% de 140 que € 14 e depois
Decomposicéo | eu fiz o 5% 140 que é 7, porque o0 5% é metade do 10%.
Depois se eu juntar 0 10% mais o 5% da o 15%,por isso eu
adicionei 14 mais 7”

Relacdes
numericas

Os restantes alunos calcularam em primeiro lugar o 10% e, posteriormente, o
5%, através da metade do 10%, estabelecendo assim uma relacdo parte-parte. Desta
forma, uma vez que todos os alunos recorreram ao 10%, questionei-os sobre a razéo
desta referéncia, como apresentado na tabela 8.

Tabela 8
Estratégias de relacdes numéricas na tarefa 15% de 140

Categoria Subcategoria | Estratégia
“Inv. - E porque utilizaste logo o 10%?
Nuno - Porque é a percentagem famosa e que me

ajuda”

“Inv. - E porque recorreste primeiro ao 10%?
Lurdes - Porgue o 10% é mais facil para depois fazer

0 5%”

“Inv. - E porque fizeste 0 10%?
Manuel - Porque sempre era mais facil
Inv. - Era mais fécil porque? Consegues explicar?

Relagbes Relagéo parte-
numeéricas parte
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Manuel - Porque 0 10% é sé andar com a virgula para

a esquerda”

Estas respostas dos alunos demonstram que o 10% é, de facto uma
percentagem de referéncia para eles e que, associado a esta referéncia, surge a divisdo

por 10 como uma regra memorizada, que lhes auxilia o calculo, como indica o Manuel.

Quanto as estratégias de factos numéricos, os alunos recorrem ao uso de
metades, quando calculam o 5%, referindo que é a metade do 10% que ja tinham

calculado, como apresentado um exemplo na tabela 9.

Tabela 9

Estratégias de factos numéricas na tarefa de 15% de 140
Categoria Subcategoria | Estratégia
Factos Uso de | “Porque é 15%, entédo fica mais facil. Entdo 10% ¢é 14,5% é 7
numéricos metades porque é a metade de 10% que € 14, metade é 7” - Guilherme

A Luisa ao calcular 0 5% de 140, indica que 0 5% é % do 10%, o que demonstra

um conhecimento das varias representacbes e dos seus significados, como €

apresentado na figura 3.

'D / de 4(-((_) &
1 Ay -
Zagle = 3
19 v 3= 21

Figura 3. Estratégia da Luisa na tarefa de 15% de140

Esta tarefa foi a Gnica em que os alunos, de um modo geral, recorreram todos a
mesma combinacdo das mesmas estratégias de calculo mental, privilegiando todos a

mesma representagéo, a percentagem.

33



2
Tarefag de 150

A tarefa com representagéo em fragéo, E de 150, foi a que revelou resultados

mais diversificados, quanto as representacdes que mobilizam.

Assim, a maioria dos alunos recorre a representacfes simbodlicas,
nomeadamente, a percentagem ou a fracdo. No entanto, dois alunos utilizaram
representacdes iconicas como auxilio ao calculo com a fragcdo, como apresentado na
tabela 10.

Tabela 10
Representacdes utilizadas na tarefa% de 150

Categoria Subcategoria Estratégia
_ | “Entao, % € 20% entao g € o dobro de % que é 40%. Entao
Er(re]presentagao eu fiz 10% de 150 que é 15. Entédo eu multipliquei 4 vezes,
ercentagem porque eu so tinha feito 10% e nds precisamos de 40%.” -
P 9 Carlota
~ “Nuno - Primeiro quis-me livrar do 2 e preferi meter 1,
Representacéo 1 )
simbdlica entéo fica : de 150 é 30
Representacio Inv. - Como é que sabes que é 30?
presentac Nuno - Dividi o numero em 5 partes.”
em fracdo r ———— —
Eu fiz primeiro, como se fosse um chocolate e dividi por
5” — Raquel
“eu comecei por fazer 150 a dividir por 5” - Artur
Raquel
% b‘ ja @
Representacao Manuel
icénica Figuras )
B @
V4 egezte

Os alunos recorreram a estratégias de relagdes numéricas, nomeadamente, a

relacdo parte-parte, independentemente da representacao que privilegiaram no célculo,
2 . . 1
uma vez para calcular o z de 150, os alunos calcularam primeiro : de 150 ou o 20% de

150.

Os alunos que utilizaram a representacdo em percentagem e recorreram ao
10%, voltaram a utilizar estratégias de regras memorizadas, nomeadamente, a divisdo
por 10.
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Os alunos que utilizam a representacdo em fracdo, dividem o 140 em cinco
partes, embora ndo realizando todos 0 mesmo processo de célculo, como é apresentado
na tabela 11.

Tabela 11
Estratégias de regras memorizadas utilizadas na tarefa gde 150

Categorias Subcategorias | Estratégias

Regras Procedimento | "Inv. - e fizeste o algoritmo tradicional e entdo qual &
. P gue foi o resultado?

memorizadas algoritmico

Artur - fiz quantas vezes o 5 cabe no 15 e depois no 3
e eu pus aqui o 0. Baixei 0 0. 0 para 15, 0. 0 para 5, 0.
E depois baixei o0 0 e deu-me trinta.”

RelagBes Mudanca de | “Manuel — Eu fui por tentativas. Primeiro fiz 25, ndo
deu, ia dar 125.

Inv. — la dar 125 porque?

Manuel — Porque cinco vezes 25 da 125

Inv. — Porque é que é vezes 5?

z . 1 . s -
Manuel — Também pensei em - porque era mais facil

para calcular e para juntar. Entdo depois segui para o
75 e ndo deu, foi logo duas vezes o 75 dava logo 150,
mas tinha de me dar 5 vezes o 75, por isso hdo dava e
depois tentei 0 25 outra vez, mas depois pensei e fiz 0
30 para ver se dava. Depois fiz 5 vezes 0 30 e deu 150”

numeéricas operacao

“Raquel - E como era de 150, eu tinha que fazer o
namero que 5 vezes dé 150 e deu 30

Inv. — Como é que chegaste ao 30?Consegues
explicar?

Raquel - Fiz 60 mais 60 que é 120 e depois mais 60
eu vi que ja era 180. Entdo como era a metade iria ser
menos 30, entdo eu fiz 30 mais 30 60, 30 mais 30 60
60 mais 60 120, mais 30 150"

As estratégias a que o alunos recorrem nesta tarefa vao ao encontro do que a
. « . 4 o 1 ~ 1 .
PC refere. A PC afirma que “ se pedires o eles vao-te buscar - € nem pde -, pde logo

20%, 10% , depois fazem vezes quatro”.

O Artur utiliza o algoritmo da diviséo tradicional, enquanto o Manuel e a Raquel
recorrem a mudanca de operagéo, alterando a divisédo para a multiplicagdo. No entanto,

a Raquel realiza o seu calculo através de uma estratégia aditiva.

Nesta tarefa, os alunos que calculam com a representagdo em fragéo,
interpretam-na como uma relagéo parte-todo, uma vez que identificam o denominador
como o numero de partes em que dividem a unidade e o numerador como a parte que

se quer, como se pode ler no dialogo a seguir:
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« L1 T , L .
Nuno — “Porque é p tenho de dividir o nimero em 5 partes, o que esta em cima

€ 0 que eu quero e o que esta em baixo é o que tem de se dividir”

‘Raquel - Eu fiz primeiro, como se fosse um chocolate e dividi por 5

Inv. - E porque dividiste por 5?

;2 ~ p . , , .
Raquel - Porque é p entdo o que esta por baixo, que é 0 5, é a unidade

Inv. - E a unidade?

Raquel - E o nimero de partes que temos de dividir

(...

Raquel - ... e depois pintei os dois”

1
Tarefag de 36

1 .
A outra tarefa com representacdo em fracao, 3 de 36, foi proposta aos alunos,

tendo em conta que esta fracdo ndo pode ser representada nem em numeral decimal

nem em percentagem, e, assim, pretendeu-se perceber como o0s alunos realizam o

calculo nestes casos.

Na tabela 12 s&o apresentadas as representac¢fes utilizadas pelos alunos nesta

tarefa. A maioria dos alunos realizaram o célculo utilizando a representacao simbdlica,

nomeadamente, a fracdo. Curiosamente, um dos alunos alterou a representagdo para

percentagem, recorrendo a reta numeérica dupla, como representacao iconica.

Tabela 12

Representa¢des utilizadas na tarefa§ de 136

Categoria

Subcategoria

Estratégia

Representacao
em
percentagem

“ % € mais ou menos 33%, eu fiz umareta. 36 € 100% e 0

€ 100%. Eu comecei por fazer 50% que € 18, depois eu
fiz 25% que é 9, depois fiz 0 10% que é 3 unidades e 6
décimas.” - Carlota

“Depois como é % é dividir por 3” - Fabio
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Representacéo “Nuno -Dividi o nimero em 3 partes que é 12
simbdlica Inv. E porque é que dividiste em trés partes?
Representagéo

. Nuno -Porque é : (aponta o 3 no denominador), divide o
em fracdo 3

numero em trés, mas sé queremos uma parte.

“Inv. — O que isso quer dizer, ser é?
Guilherme — Tenho que dividir a unidade por 3”

o P
52

Representagédo : ol ZEABO". Nel=v;
Iconica Reta numérica o}"6 1% =S
dupla 12

2= O, IL

/=026 -

No que diz respeito as estratégias mobilizadas neste calculo, trés dos alunos
utilizaram regras memorizadas, nomeadamente, as do algoritmo da divisdo. Os
restantes alunos recorreram a decomposi¢cado do 36 por ordens, realizando primeiro a
divisdo do 30 por 3 e depois a divisdo de 6 por 3, adicionando, de seguida, os dois

guocientes obtidos, como é apresentado o exemplo do Fabio na tabela 13.

Tabela 13
Estratégias de relagbes numéricas tarefa % de 36

Categorias Subcategorias | Estratégias
“Primeiro eu dividi por ordens, primeiro dividi 30 e dividi 6.
Relacbes . .| Dividi por ordens. Depois como é 2 ¢ dividir por 3.E por isso
. Decomposigéao o 3 .
numericas eu dividi por 3 0 30 e deu 10 e depois eu dividi 0 6 por 3 que

é 2. Depois eu adicioneio 10 ao 2 e dad 12.” - Fabio

Os alunos quando questionados sobre a razao porque realizaram a divisdo do

36 por 3, estes referem que:

2l “ 1 7 T ~ z a ’ ”
Fabio —“Porque 3 esta a dividir em trés partes, é trés partes de um nimero
“ 1 - .« . , ~
Nuno —“Porque é 3 (aponta o0 3 no denominador), divide o nUmero em trés, mas
s6 queremos uma parte.”

Desta forma, embora estejam a trabalhar a fracdo como operador partitivo
multiplicativo (Monteiro e Pinto, 2007), entendem-na como o significado de relacéo
parte-todo (Monteiro e Pinto, 2007).
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A Carlota, que em primeiro lugar realizou uma mudanca de representacéo da
fracdo para a percentagem, utilizou a estratégia de relagdo parte-todo e de relagéo
parte-parte. A relacdo parte-todo foi utilizada no inicio de calculo, quando a Carlota
calcula 0 50% de 36, visto que quando calcula o0 25% ja recorre a relacdo parte-parte,
uma vez que calcula a metade do 50% de 36 para saber 0 25%. Neste sentido, a Carlota
continuou a recorrer a relacdo parte-parte, uma vez que calcula o 10% de 36 e,

posteriormente, o 1% fazendo “10% do 10%”.

Neste sentido, a Carlota recorreu a regras memorizadas, nomeadamente, a
diviséo por 10, associando ndo so6 ao calculo de 10%, mas também ao célculo de 1%,
partindo do 10%, indica que para calcular “1% temos de . . . fazer 10% do 10%”. Na

tabela 14 ¢é apresentada a estratégia da Carlota.

Tabela 14
Estratégias de relagdes numéricas utilizadas na tarefa % de 36

Categorias Subcategorias Estratégias

1, . . ~
" 3 € mais ou menos 33%, eu fiz uma reta. 36 é

100% e 0 é 100%. Eu comecei por fazer 50% que
Estabelecimento | € 18. depois eu fiz 25% que € 9, depois fiz 0 10%
que é 3 unidades e 6 décimas . . . Mas eu percebi

de relacdes que era 33 por isso tive de juntar o 25% com mais
. 10% que é igual a 35%, que também € igual a 3,6
Relacdes parte-parte e mais 9 unidades que é 12,6. Isso ai deu 35% . . . -
numéricas parte-todo E nos temos de fazer 33%, por isso eu tive que

tirar 2 % e 1% temos de fazer, para fazer 1%
temos e fazer 10% do 10% que deu 36
centésimas, mas isso é 1%, como é 2% é 72
centésimas. Eu tirei 72 centésimas e o que deu foi
11, 88.” - Carlota

De acordo com as estratégias utilizadas pela Carlota, penso que se pode afirmar
gue a percentagem é uma representacdo muito significativa para esta aluna, embora a

aplique em casos em que a fracdo ndo é possivel ser representada em percentagem.

No fim da entrevista, a Carlota diz que os impares sao mais dificeis, mas depois

. . 1 ~ , . ~ ~ . ., .
indica que < héo é. Estas afirmac¢des vém confirmar as hip6teses mencionadas no

z . . . . e . 1 . ;.
paragrafo anterior, pois penso que isto significa que a aluna considera o - mais facil por

poder representar a fracdo em percentagem.
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A Luisa e o Leandro ndo conseguem realizar o célculo, pois a primeira coisa que

eles fazem é recorrer ao célculo da metade e, a partir dai, ndo conseguem realizar o
p 1 . P , .
célculo de 3 de 36. Neste sentido, acho que é possivel afirmar que estes alunos

assentam as suas referéncias no calculo de metades e quando as tarefas sdo com uma

fracado nao decimal, estes alunos, nao conseguem realizar o célculo, inclusive o Leandro

. 1 .1 . . ~ 1
diz que faz o Se depois Se depois afirma que ndo consegue fazer e

Neste sentido, a Luisa refere na explicagdo que:

Luisa —“Comecei por fazer metade de 36 que é 15 mais 3, que é 18 e depois

. - 7 1 z 1 ”
comecel a pensar, Isto e > agora como e que eu fa(;o 0] g?

Para além disto, o Sandro nao realizou esta tarefa, argumentado que “ndo da
para dividir em 3 partes, porque se fizermos assim (aponta para o seu desenho de um
modelo circular dividido em duas partes) € duas partes e assim (dividindo o modelo
circular em 4 partes, dividindo as duas partes em metades), ja da 4”. Esta afirmacao vai

ao encontro do referido anteriormente.

Neste sentido, penso que se pode afirmar que o processo de recorrer a metades
sucessivas esta de certa forma enraizado no pensamento dos alunos, que estes tém
dificuldade em apropriar-se de outras relacdes e estratégias. A PC refere na entrevista
gue “o que eles fazem com o0s numeros racionais é basicamente, ou vao buscar as
metades, 0s quartos, os oitavos e por ai fora, ou vao buscar sempre o 10% e depois a
partir do 10%, o 5%, por exemplo, o 75%, as 75 centésimas vao ao 50 e juntam 25,
portanto, suportam-se sempre nisso” e, posto isto, quando estas referéncias sao

inadequadas, os alunos revelam dificuldades no calculo.

Na tabela 15 sdo apresentadas as explicagfes das estratégias utilizadas pelo

Leandro e pela Luisa.

Tabela 15
Estratégias do Leandro e da Luisa na tarefa % de 136

Estratégia | Leandro - Entdo, metade de 18, metade de 8 é 4 metade de 10 ... 9. Porisso o
d resultado é 9, eu acho que € 9

o]
Inv. — Porque?
Leandro Leandro - Porque eu fiz trés vezes a metade de 36. Fiz trés vezes a metade de
36.
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Estratégia | |ujsa -Pensei quantos s&o S de 36, que é 36, por isso, fiz 36 mais 36 mais 36 que
da Luisa | era 108
Inv. — Mas se nés quisermos % de 36, € maior que a unidade ou menor que a

unidade?

Luisa -E menor que a unidade

Inv. — Entdo achas que % de 36 pode dar 1087

Luisa -Nao

Inv. — Entdo como é que achas que podias fazer?

Luisa -Agora faco a metade de 108 e outra vez a metade

Inv. — Entdo mas o que significa calculares a metade e outra vez a metade?

. 1
Luisa -~
4

Z 1

Inv. — Mas nos queremos 5!

Luisa - Entdo faco a metade de 108, posso fazer a metade da metade é... 90...
eu tenho de fazer a metade de 108?

. , . ~ 1 . T ~
Curiosamente, o Leandro e a Luisa relacionam a fracéo ;@ multiplicacdo por

A . A , ~ 3
trés, embora o Leandro realize trés vezes a metade e a Luisa entende a fracédo 5 como

~ . . , ~ ~ 1 ~
trés vezes 0 36, o0 que indica que a Luisa ndo entende a fragdo 3 como uma relagéo
parte-todo. No entanto, a Luisa quando questionada sobre a sua estratégia, focando-se
1 . .« R . ”
em z, responde, prontamente, que é 12, pois “estamos a dividir a unidade em trés

partes”.
Percurso de aprendizagem dos nimeros racionais

No que diz respeito ao percurso realizado da aprendizagem dos numeros
racionais nesta turma, a PC refere que este comegou no 2.° ano de escolaridade “com
0 bésico, com o céalculo de metades, de quartos, comegamos por dividir folhas em

metades, depois em quartos. Depois passamos para 0 corpo, fomos para o ginasio e
. 1 < 1 < . . . . P <
fizemos percursos, " de volta a esquerda, " de volta a direita. Depois circulavamos a

volta de nGs mesmos, pronto, comegou por ai no 2.°ano”.

40



A forma como a PC iniciou o percurso de aprendizagem dos numeros racionais
vai ao encontro de Monteiro e Ponte (2007), quando estes autores referem que ao
recorrer as relacbes “a metade da metade é a

quarta parte” e “ um oitavo € a metade de um
quarto” nas primeiras abordagens aos numeros
racionais, ird permitir aos alunos serem capazes de
estabelecer as relagdes fundamentais para a
compreensdo dos numeros racionais. Nesta
primeira abordagem, surge um recurso exposto em
sala de aula que representa estas relacdes, bem

como entre as fragBes equivalentes, apresentado

na figura 4.

Depois deste conjunto de atividades no 2.° Figura 4. Recurso exposta na sala de
) o y aula sobre relacédo entre metades e

ano de escolaridade, a PC indica que ja no 3.°ano fragdes equivalentes.
€ que foi realizada o percurso em torno das
percentagens. Neste sentido, a PC refere que a “percentagem faz uma ligagdo muito
forte, porque é o “por cento” com as centésimas. Portanto, a ideia foi essa, era pegar na
percentagem, que é intuitivo para eles, e a partir dai passamos para as centésimas”.
Esta relacdo é realizada através de uma tarefa que tem por base as baterias dos

telemoveis e dos tablets.

Posteriormente, para os alunos realizarem a passagem de centésimas para
décimas, foi realizada “uma atividade de encher recipientes, de garrafas, onde uma das
garrafas era 50 centésimas do litro e outra era 5 décimas do litro e eles perceberam que
era igual. Portanto, a partir dai fizemos logo a transposicdo, portanto, centésimas para

décimas e, em simultaneo, fragbes decimais, em centésimos e em décimos”.

De todo este percurso em torno dos niimeros racionais resulta a reta numérica
dupla, que engloba as trés representacdes simbolicas dos nameros racionais, e que

origina também um recurso exposto na sala de aula, como apresentado na figura 5.
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Figura 5. Reta numérica dupla com diferentes representacées.

2.5 Conclusoes

O estudo realizado tinha como principal objetivo Descrever e compreender as
estratégias de calculo mental com nimeros racionais mobilizadas pelos alunos, tendo
em conta 0 percurso que realizaram na aprendizagem desses mesmos numeros.
Através da analise de dados e, consequentemente, das respostas as questdes de

investigacao foi possivel alcancar o objetivo geral.

A motivacdo para este estudo que estava relacionada com facto de ter ficado
surpreendida com o calculo que realizaram com nimeros racionais, como ja referi neste
relatorio, estd diretamente relacionada com as estratégias que foi possivel observar,
uma vez que os alunos, de facto, apresentam recurso a varias representacdes e

estratégias de calculo significativas para eles.

No que diz respeito as representacées mobilizadas no célculo com numeros
racionais, os alunos privilegiaram a percentagem, em detrimento das restantes,

alterando as representagbes em fracdo e em numeral decimal para percentagem,

sempre que possivel, como se observou nas tarefas 0,3 de 180 e é de 150.

O recurso a relacdo parte-parte e as regras memorizadas foram as estratégias
de calculo mental com nimeros racionais que os alunos mais utilizaram, uma vez que
os alunos desta turma realizam uma grande associagéo do célculo de 10% a divisao por
10. Esta relagdo foi trabalhada, intencionalmente, no percurso realizado na
aprendizagem dos numeros racionais, pois como refere a PC na entrevista, “suportado

nisto estd sempre a divisdo por 10, 100 e 1000, ndo é? Houve aqui entretanto uma tarefa
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intermédia onde eles tiveram que perceber, foi com a calculadora, o que é que acontecia
quando eu dividia um ndmero por 10, 100 e 1000, o namero ficava mais pequeno, 10

vezes mais pequeno e como € que se faz e por ai fora.”

Deste modo, pode afirmar-se que as estratégias de calculo mental que os alunos
utilizam baseadas em numeros de referéncia e a representagdo dos niumeros racionais
gue privilegiam, a percentagem, apresenta uma forte relacdo com o percurso de
aprendizagem realizado, pois como afirma a PC “as estratégias foram evoluindo ao
longo do processo, consoante a gente ia dando mais nameros de referéncia, eles véo-

se apropriando desses numeros de referéncia”.

Os alunos alteram a representacdo do numero racional para calcular, o que
indica que sao versateis na manipulacao das diferentes representacdes e, alias, como
afirma Carvalho (2016), quando os alunos realizam conversdes entre diferentes
representacdo consoante o calculo que precisam realizar, demonstram que possuem
sentido de numero e “sdo capazes de criar estratégias proprias com alguma
flexibilidade” (p.20)

No entanto, estas referéncias para o calculo, por vezes, podem originar erros,
por exemplo, quando os alunos generalizam o calculo da metade e da metade da
metade e a mudanca de representacao para percentagem a todos os célculos, nos quais
deveriam surgir outras estratégias de calculo. Assim, embora a capacidade de célculo
dos alunos desta turma com numeros racionais seja notéria, alguns dos alunos
apresentam algumas dificuldades no célculo com representacdo em numeral decimal e

em fragcdo, quando a fragdo ndo pode ser representa numa dizima finita.

No que diz respeito as limitacbes do estudo apresentado, considero que o
objetivo geral poderia ter sido alcangcado com maior profundidade se tivesse tido a
oportunidade de observar efetivamente o percurso. Desta forma, apenas tive acesso ao
percurso realizado através do testemunho da professora e dos recursos expostos em

sala de aula que surgiram desse percurso.

Para além disto, penso que teria sido enriquecedor analisar mais tarefas com a
mesma representacdo, embora as tarefas que foram propostas incluam as trés

representacdes do niumero racional.
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Por fim, considero que seria bastante interessante acompanhar estes alunos ao
longo do seu percurso escolar, no sentido de perceber se as estratégias de céalculo
evoluem ou se alteram, bem como as suas referéncias de célculo, quando na

aprendizagem do calculo com nameros racionais séo introduzidas regras operatorias.

44



REFLEXAO FINAL

Neste ultimo ponto do presente relatorio é apresentada uma reflexao final que
assenta em dois topicos principais: (i) o contributo da préatica pedagégica no ambito da
PES Il e (ii) o contributo da investigacdo para o desenvolvimento de competéncias
profissionais. Para além disto, séo ainda apresentados aspetos significativos em termos
de desenvolvimento pessoal e profissional e das dimensdes a melhorar no exercicio da
profissao docente.

No que diz respeito ao contributo da pratica pedagdgica no ambito do PES II,
saliento em primeiro lugar, que o estagio € sempre uma mais valia na formacao, pois,
como afirmam Neves e Ambrogi (s.d.), “o estagio na formagao de professores é de
extrema importancia, pois essa pratica vai muito além de cumprimentos de exigéncias
burocraticas. O estagio proporciona além da visdo mais ampla do universo escolar, o

crescimento e desenvolvimento do profissional da educagao” (p.1).

Neste sentido, considero que a pratica pedagdgica no &mbito da PES 1l permitiu,
devido aos diferentes contextos onde foi realizada, contactar com duas modalidades
pedagogicas que podem ser consideradas opostas, visto que no 1.°CEB € promovida a
participacdo do aluno na gestdo do seu processo de aprendizagem e no 2.° CEB € o
professor que assegura toda a gestdo. Para além disto, também o contexto
socioecondémico teve um papel diferenciador, permitindo contactar assim com uma
realidade social diferente.

No que concerne ao contributo da investigacdo para o desenvolvimento de
competéncias profissionais, considero que o facto de o estudo incidir num tema dificil,
guer para os alunos, quer também para os professores, permite-me criar uma bagagem
guer de aspetos a ter em conta no processo de ensino aprendizagem dos alunos, quer
de estratégias ou até, eventuais, erros que possam surgir aquando da aprendizagem
dos numeros racionais.

Para além disto, o facto de o estudo incidir nas estratégias que os alunos usam
atualmente, mas também no percurso, numa tentativa de compreender como 0s alunos
chegaram a esta capacidade de célculo, contribui para a formagé&o profissional enquanto

professora no trabalho com os nimeros racionais.

45



Quanto ao desenvolvimento pessoal e profissional, penso que a pratica
pedagdgica realizada no 2.° CEB foi mais significativa ao nivel do desenvolvimento
pessoal, enquanto a pratica pedagogica realizada no 1.° CEB contribuiu para um
desenvolvimento profissional, embora ambos os ciclos tenham contribuido para ambos

0s desenvolvimentos.

Por fim, nas dimensdes a melhorar no exercicio da profissdo docente, saliento a
gestdo do tempo e a antecipacdo as respostas dos alunos. Ao longo da pratica
pedagdgica, a gestao do tempo das atividades em sala de aula foi sempre um aspeto
menos positivo, que tentava melhorar, através de uma definicdo mais rigorosa do tempo
na planificacdo e limitando o nimero de intervengdes dos alunos, quando estes
comecassem a repetir ideias ja partilhadas. A antecipacédo as respostas dos alunos
penso que tenha vindo a ser atenuada ao longo das préaticas realizadas, mas, de

gualquer forma, € um aspeto que tenho de ter em conta na minha pratica.

Em suma, considero que ambos os contextos da PES Il me propiciaram
experiéncias muito enriquecedoras em diferentes vertentes e que me fizeram crescer a

nivel pessoal e profissional.
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Anexo A. Tarefas propostas aos alunos

i_ ________ 1
| Cdleulo mental: “Pade de ..." |
| |
CHCLNC
| Calcul I
: 03del4e0= |
|
| Mostra corm penscste |
: |
| |
| |
| |
| |
|
e e e 4
__________ 1

Cdlculo mental: “Parte de ...”"

Calcula ...

2
—de 150 =
5

Mostra coma pensaste

Cdlcule mental: “Parde de ...”

Caloula ...

15% de 140 =

Mostro como pensaste

Cilculo mental “Pare de ..."

Calculd ...

1
-de3s=
3

Mostro como pensaste
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Anexo B. Guido de entrevista a Professora Cooperante

1. Qual foi o processo de aprendizagem realizado dos numeros racionais?

2. Que fracdes é que eles costumam usar no calculo? Trabalham com todo o tipo
de fracbes?

3. Como é que é realizado o momento de calculo mental? E que tipo de material
utilizam ?

4. Mais relacionado com 0s numeros racionais, que tipo de calculo é que eles
fazem?

5. - Atualmente, como € que eles fazem, misturam todas as representacfes?

6. As tarefas que eles costumam realizar no calculo mental sdo com contexto ou
sem contexto?

7. E agora, mais relacionada com as estratégias, que estratégias é que eles
privilegiam no calculo com nimeros racionais?

8. E agora, desde o inicio que comecaste a trabalhar isto, como é que achas que
evoluiram as estratégias?
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Anexo C. Pedido de autorizacéo

Pedido de autorizacao

Ex.mo (a) Senhor (a) Encarregado (a) de Educagéao

Eu, Barbara Mendonga, aluna do 2.° ano de Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico e Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico na Escola Superior de
Educagéao de Lisboa, estagiaria na turma do seu educando, solicito a sua autorizagao para a
recolha de dados no &mbito da investigagdo “Estratégias utilizadas no calculo mental com
nameros racionais”. A recolha de dados sera realizada através da gravagdo de audio da
entrevista, mantendo sempre o anonimato e confidencialidade dos participantes.

Esta investigacao conta ja com a autorizagédo da direcao do agrupamento e da escola,

através da colaboragao da professora

Com os melhores cumprimentos,

(Barbara Mendonga)

Autorizo a participagdo do meu educando na

investigacao acima referida.

(Assinatura do Encarregado de Educagéo)
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Anexo D. Entrevista a Professora Cooperante

Inv. - Qual foi realizado o processo de aprendizagem dos numeros racionais?

Prof. - Portanto, o processo inicialmente comegou no 2.° ano com o basico, com o

calculo de metades, de quartos, comecamos por dividir folhas em metades, depois em

. , .. . 1
quartos. Depois passamos para o0 corpo, fomos para o ginasio e fizemos percursos, -

N 1 N L . . , N ,
de volta a esquerda, " de volta a direita. Depois circulavamos a volta de nés mesmos,

pronto, comecou por ai no 2.°ano. E depois no 3.° ano é que fizemos mesmo um
percurso em torno das percentagens. Portanto, a ideia era iniciarmos, portanto, a
percentagem faz uma ligagdo muito forte, porque € o “por cento” com as centésimas.
Portanto, a ideia foi essa, era pegar na percentagem, que € intuitivo para eles, e a partir
dai passamos para as centésimas. Isso é feito através das baterias dos telemoveis e
dos tablets, duma atividade que fizemos, depois para passar de centésimas para
décimas fizemos uma atividade de encher recipientes, de garrafas, onde uma das
garrafas era 50 centésimas do litro e outra era 5 décimas do litro e eles perceberam que
era igual. Portanto, a partir dai fizemos logo a transposicdo, portanto, centésimas para

décimas e, em simultaneo, fracbes decimais, em centésimos e em décimos.

Inv. - Nesse sentido, que fracdes é que eles costumam usar no calculo? Trabalham com

todo o tipo de fracBes?

Prof. - Depende, é assim, € sempre com referéncia claro, se tu vais pedir metades,

guartos, oitavos, dezasseis avos, trinta e dois avos, eles vao-te sempre fazendo a

metade, a metade, a metade e por ai fora... Depois, por exemplo, se tu vais pedir % ,

eles ja te vao recorrer ao 20%, e 20% vao buscar o 10% e depois fazem o dobro e por

ai fora ...

Inv. - Entdo, agora passando mais para o calculo mental, como é que é realizado o

momento de calculo mental? E que tipo de material utilizam ?

Prof. - E assim, o calculo mental é feito desde o 1.° ano e normalmente s&o trés
momentos por semana, aproximadamente meia hora cada um, agora 0 que esta
instituido s&o dois momentos de célculo mental e um de avaliagdo, isto € o normal. Nos

dois momentos de célculo mental, ou é tiras, normalmente é tiras que damos que eles
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fazem a pares e depois discutimos em coletivo. A avaliacdo ja € um momento individual,

pode ser tira pode ser um Quizzi, mas ja € um momento de avaliagcéo individual.

Inv. - E mais relacionado com os numeros racionais, que tipo de céalculo é que eles

fazem?

Os numeros racionais foi de acordo com o percurso. Quando estavamos nas baterias,
os calculos eram com baterias que levavam logo as retas duplas, onde tinhas

percentagens e fragfes decimais e depois 0s numerais decimais. Depois passamos
z . 1 .
para célculo de partes de, por exemplo, de 50% de qualquer coisa, > de qualquer coisa,

5 décimas de qualquer coisa, pronto, foi muito, o calculo mental é a base disso
Inv. - E, atualmente, como é que eles fazem, misturam todas as representacfes?

Prof. - Misturam tudo, e depois suportam-se naquela famosa, na referéncia que facilita

o calculo.

Inv. - As tarefas que eles costumam realizar no calculo mental sdo com contexto ou sem

contexto?

Prof. - No calculo mental é sem contexto.

Inv. - Ok, mas também trabalhas com contexto?
Prof. - Com contexto € resolucdo de problemas.

Inv. - E agora, mais relacionada com as estratégias, que estratégias é que eles

privilegiam no calculo com nimeros racionais?

Prof. - Eu ndo sei 0 que é que tu entendes por estratégias, o que eles fazem com os
numeros racionais é basicamente, ou vao buscar as metades, 0s quartos, 0s oitavos e
por ai fora, ou vao buscar sempre 0 10% e depois a partir do 10%, o 5%, por exemplo,

0 75%, as 75 centésimas vao ao 50 e juntam 25, portanto, suportam-se sempre nisso.

. ~ 1
Inv. - Imagina que eles tém uma tarefa que tem de calcular " de um valor, eles alteram

a representacéo?

~ 1
Prof. - Nao, se é " eles fazem a metade e a metade e acabou.
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Inv. - Entdo, eles nunca alteram as representagcfes?

~ .. . 4 ~ 1
Prof. - Nao, alteram se der jeito, por exemplo, se pedires o eles vao-te buscar S enem

poe § pde logo 20%, 10% , depois fazem vezes quatro.

Inv. - E agora, desde o inicio que comecaste a trabalhar isto, como é que achas que

evoluiram as estratégias?

Prof. - As estratégias foram evoluindo ao longo do processo, consoante a gente ia
dando mais numeros de referéncia, eles vdo-se apropriando desses numeros de
referéncia. Neste momento, eles usam todas misturadas. Portanto, neste momento é
aquilo que lhes da mais jeito para fazer o calculo. Ah, suportado nisto esta sempre a
divisdo por 10, 100 e 1000, ndo é? Houve aqui entretanto uma tarefa intermédia onde
eles tiveram que perceber, foi com a calculadora, o que é que acontecia quando eu
dividia um numero por 10, 100 e 1000, o numero ficava mais pequeno, 10 vezes mais

pequeno e como € que se faz e por ai fora.
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Anexo E. Entrevistas aos alunos

Enunciado Entrevista
Inv. - Entéo explica-me como calculaste 0,3 de 1480.
Nuno - Trés décimas é 30%, entdo fiz trés vezes o 10%, que me deu
444,
Inv. - E porque recorreste ao 10%?
Nuno - Porque acho que é mais facil para fazer 30%, entdo faco trés
vezes 0 10%, porque é a percentagem famosa
Inv.- Entdo explica-me como calculaste 0,3 de 1480.
Carolina - Primeiro eu tinha de saber o que eram 3 décimas e como
nao sabia de cor quanto era 3 décimas (risos), fiz 1 décima e uma
décima é 10%. Entdo depois é 20%, depois é 30%, 3 décimas. Depois,
eu tive de fazer o nimero, tive de fazer 10% ao nimero e depois fazer
trés vezes, tinha que fazer trés vezes o0 10% e 10% de 1480 é 148.
Entéo tive que fazer vezes trés, duas vezes é 296 e trés vezes é 444,
Entdo 0,3 de 1480 é 444.
Inv.- Entdo explica-me como calculaste 0,3 de 1480.
Lurdes — Entdo eu sei que 3 décimas é 30 % e sei que 10 mais 20 da
30. Entdo fiz 10% de 1480 que d& 148 e também fiz 20% de 1480 e
deu 296 e depois juntei os dois resultados e deu 444.
Inv. — Entdo como é que calculaste 0,3 de 1480.

0,3 de 1480 Manuel — Eu primeiro fiz para saber que 1décima é igual a 10%, por

isso 10% de 1480 é 148. E depois fiz 0 20% de 1480 e deu-me o
dobro de 148 que é 296. Depois para chegar a 3 décimas fiz 30% de
1480 que deu o resultado que é 444,

Inv. — Entdo como é que calculaste 0,3 de 1480.

Fabio — primeiro eu fiz 1 décima de 1480 e ficou 148

Inv. - Porque?

Fabio — Porque para fazer 1 décima divido o numero por 10.
Depois peguei no 148 e fiz vezes trés

Inv. — E porque vezes trés?

Fabio — Porque 1 décima vezes trés é 3 décimas. Por isso eu fiz
vezes trés e deu 444.

Inv. — Entdo como é que calculaste 0,3 de 1480.

Artur - Eu calculei com a divisdo tradicional

Inv. — E dividiste por 3 porque?

Artur - Porque se eu dividisse por 0 ndo ia dar (apontado para as
unidades do nimero 0,3), por isso eu pensei em dividir

Inv. — Entdo estas a dizer que 3 décimas € a mesma coisa que dividir
a unidade em trés partes

Artur - Nao

Inv. — Ent&o?

Artur - (pede para ndo gravar mais e nao fazer mais)
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Inv. — Entdo como é que calculaste 0,3 de 1480.

Rui - Como eu sei que 3 décimas é como se fosse 30%,por isso eu
primeiro fiz 10 % de 1480, depois deu-me 148. Depois fiz 20%de 1480
gue deu-me 296 e depois como 3 décimas € 30%, fiz 30% que é sb
juntar mais 10% que me deu 444.

Inv. — Entdo como é que calculaste 0,3 de 1480.
Carlota - Entdo, 3 décimas é igual a 30%, entdo eu fiz 10% a dividir
por 1480. Eu fiz 148 vezes trés é igual a 444.

Inv. — Entdo como é que calculaste 3 décimas de 1480.
Guilherme - Entao 3 décimas é aproximadamente 30%
Inv. — Aproximadamente?

Guilherme - Aproximadamente .

Inv. — Porque?

Guilherme - Porque 30 mais 30 mais 30 é 90, ndo € 100.
Inv. — Sim, mas ai diz 3 décimas, ou seja

Guilherme - 30%

Inv. — Entdo tu dizes que é aproximadamente, mas 30% ...
Guilherme - Nao, é 30%

Inv. — Porque?

Guilherme - Porque 3 décimas é 30%

Inv. — OK, entéo continua

Guilherme - Dividi por 10 para ficar 10% e fica 148, 148 mais 148 é
256 mais 148 é 364

Inv. — Entdo e porque é que somaste essas vezes todas?
Guilherme - 10% mais 10% mais 10% é 30%

Enunciado

Entrevista

15% de 140

Inv. - Entdo como calculaste 15% de 140?

Nuno - Primeiro fiz 10% de 140 que deu 14, depois 5% que deu 7, juntei o0 14
eo7edeu?l

Inv. - Mas como calculaste o 5%?

Nuno - A metade do 10

Inv. - E porque utilizaste logo o0 10%?

Nuno - Porque é a percentagem famosa e que me ajuda

Inv. - Entdo como calculaste 15% de 140?

Raquel - Eu primeiro fiz 10%, como € a percentagem famosa, eu quis fazer
10%de 140 que era 14

Inv. - Como é que calculaste 0 10%?

Raquel - Como é a percentagem famosa, deu-me mais jeito porque é 15%
Inv. - Mas como é que tu sabes que é 14?

Raquel - Ah, dividi por 10

Inv. - Ok, continua

Raquel - E depois fiz 0 5% de 140, como j4 tinha feito 0 10% que € 14, fiz a
metade de 14, porque 5 é metade do 10. Depois comome deuo 14e 07, eu
fiz 14 mais 7 que deu igual a 21

Inv. - Entdo como calculaste 15% de 140
Luisa - Comecei por fazer 10% de 40 que é 14, depois metade de 14 que é

7. Depois adiciono o 10% mais o 5% que & %
Inv. - Que é % do que?
Luisa - Do 10%
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Inv. - Boa
Luisa - E ao todo da 15%, entéo faco 14 mais 7 que é 21

Inv. - Entdo como é que calculaste 15% de 1407?

Fabio - Primeiro eu fiz 15% esta dividido € 0 10% mais o 5%, por isso
primeiro eu fiz 10% de 140 que é 14 e depois eu fiz 0 5% 140 que é 7,
porque o 5% é metade do 10%. Depois se eu juntar o 10% mais 0 5% d& o
15%,por isso eu adicionei 14 mais 7 que 21. Sete e sete sdo 14 com mais
sete 21.

Inv. - Entdo como é que calculaste 15% de 1407?

Carlota - Eu primeiro fiz 10% de 140 que deu 14 e depois fiz 5% de 140 que
é7

Inv. - Porque?

Carlota - Porque é que é 7? Porque é a metade do 10%, metade de 14 € 7.
Depois eu juntei 10% mais 5% que € 15%, ou seja, 15% de 140 é 21

Inv. - Entdo como calculaste 15% de 1407

Rui - 15% de 140 foi facil, primeiro fiz 10% de 140 que deu 14

Inv. - Porque te deu 14?

Rui - Porque se tenho de tirar 10% de um ndmero que no final tem 0, tira-se
esse 0, € uma forma de dizer

Inv. - Ok, entdo e se fosse 10% de 14, era quanto?

Rui - Depende, porque, dependendo do numero que for.

Inv. - Mas e se for 10% de 14, quanto é que dava?

Rui - Dava para ai 2 ndo sei

Inv. - Entdo se tu disseste que era tirar um zero, na verdade néo é tirar um
zero, ou é?

Rui - Nao, é andar com a virgula uma casa para a esquerda

Inv. - Ah boa. Entdo, 10% de 14 é quanto?

Rui-E 1,4
Inv. - Certo. Entdo vamos continuar, 10% de 140 disseste que era 14, e
depois?

Rui - Depois fiz 5% de 140 que deu-me 7.

Inv. - Como chegaste ao 77?

Rui - Porque se 10% de 140 é 14, entdo é s6 fazer metade de 14 e deu-me
7. Depois fiz 15% del140 que é sé juntar o 14 e 0 7 e deu-me 21.

Inv. - Entdo como calculaste 15% de 140?

Lurdes - Eu sei que 10 mais 5 da 15, entéo fiz 10% de 140 e é 14 e depois
fiz 5% de 140 que é 7 e depois juntei o dois

Inv. - E porque recorreste primeiro ao 10%?

Lurdes - Porgue 0 10% é mais facil para depois fazer o0 5%

Inv. - Entdo como calculaste 15% de 140?

Guilherme - Ent&o, 10% de 140 ¢é 14

Inv. - Porque fizeste logo 10%?

Guilherme - Porque é 15%, entdo fica mais facil. Entdo 10% é 14, 5% é 7
porque € a metade de 10% que é 14, metade é 7. Entdo 15% é 21 porque 7
mais 14 é 21.

Inv. - entdo como € que pensaste 15% de 140?

Artur - primeiro eu fiz 10%. Nao. Como 15 ndo é bom para fazer eu fui ao 10.
E depois fiz 10% de 140 e deu-me 14. Mas como eu quero 15, fiz 5% de 140
gue deu 7.

Inv. - deu 7 porqué?

Artur - porque é 50% de 10, entéo eu tive de fazer metade de 14.

Inv. - boa, muito bem.

Artur - e eu juntei 7 mais 14 que da 21

Inv. - Entédo como calculaste 15% de 140?
Manuel - Eu primeiro fiz os 10% de 140 que deu 14.
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Inv. - E porque fizeste 0 10%?

Manuel - Porque sempre era mais facil

Inv. - Era mais facil porque? Consegues explicar?

Manuel - Porque 0 10% é s6 andar com a virgula para a esquerda. Depois s6
me sobrou

Inv. - Sobrou ou faltou?

Manuel - Faltou (risos), s6 faltou 5%, como o 5% €é metade de 10%, fiz a
metade do resultado de 10%de 140 e a metade de 14 é 7. Por isso, no final
s0 juntei 0 14 mais 0 7 e deu 21

Inv. - Entéo explica como calculaste 15% de 140

Samuel - Primeiro fiz 10% que temos de tirar ao 140 o zero que fica 14, depois
fiz 0 5% que é metade de 14. Entdo deu 7. Depois somei o0 15, foi o 7 mais 14
que deu 21

Enunciado Entrevista
Inv. - Como calculaste g de 1507?
Lurdes - Eu sei que % € 20%, entdo g € 40%. Fiz 10% de 150 e deu 15, depois
fiz 20% de 150 e deu 30 e entdo fiz 40% de 150 e deu 60.
Inv. - Como calculaste E de 1507?
Carlota - Entdo, % € 20% entdo E € o0 dobro de % que é 40%. Entédo eu fiz 10%
de 150 que é 15. Entdo eu multipliquei 4 vezes, porque eu s6 tinha feito 10% e
nds precisamos de 40%. Entdo 15 vezes 4 é 60. E de 150 é igual a 60.
Inv. - Como calculaste E de 1507?
Nuno - Primeiro quis-me livrar do 2 e preferi meter 1, entdo fica é de 150 é 30
Inv. - Como é que sabes que é 30?
Nuno - Dividi o nimero em 5 partes.
Inv. - Ok.
Nuno - Depois § era 30, como tu querias dois, fiz duas vezes o0 30 que é 60

2 Inv. - Entdo porque dividiste o nimero por 5?

5 de 150 Nuno - Porque é § tenho de dividir o nimero em 5 partes, o que estd em cima

€ 0 que eu quero e o0 que esta em baixo é o que tem de se dividir

Inv. - Como calculaste é de 1507
Luisa - Entdo comecei por fazer i de50é10e § de 100 é 20. Depois adiciono
0 20 mais 0 10 que é 30 e depois adiciono o 30 mais o 30, porque g e da 60

Inv. - Como calculaste é de 1507

Fabio - Primeiro eu pensei assim, % € igual a 20%, entéo g € 40%. Primeiro fiz
10% de 150 que da 15, depois fiz 0 20% de 150 que d& 30

Inv. - Boa

Fabio - Depois eu fiz 0 40% de 150 que da 60

Inv. - E como é que fizeste 0 40% de 150?
Fabio - Eu fiz pelo dobro do 20%

Inv. - Entdo como é que calculaste é de 1507?

Raquel - Eu fiz primeiro, como se fosse um chocolate e dividi por 5
Inv. - E porque dividiste por 5?
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Raquel - Porque é % entéo o que esta por baixo, que é 0 5, é a unidade
Inv. - E a unidade?

Raquel - E o nimero de partes que temos de dividir. E depois 0 2 é o que
tinhamos de pintar. E como era de 150, eu tinha que fazer o nimero que 5
vezes dé 150 e deu 30

Inv. — Como é que chegaste ao 30?Consegues explicar?

Raquel - Fiz 60 mais 60 que é 120 e depois mais 60 eu vi que ja era 180.
Entdo como era a metade iria ser menos 30, entdo eu fiz 30 mais 30 60, 30
mais 30 60 60 mais 60 120, mais 30 150 e depois pintei os dois, que me deu
60

Inv. - Entdo quanto é que & % de 150?

Raquel - 60

Inv. -n&o, % de 150.

Raquel - Ah (siléncio) 30

Inv. - Entdo como chegaste ao 60?

Raquel - A fazer o dobro de%

Inv. - Como calculaste g de 1507

Rui - Primeiro eu fiz g € 0 100% e claro que é 150. Depois fiz a metade que me

deu 75 e tive de depois tentar fazer a metade de 75 que deu 32,5

Inv. - E depois o que fizeste?

Rui - Agora vou ver quantas vezes é que o 32,5 cabe no 150.

Inv. - Ok, e depois?

Rui - Posso tentar fazer de outra maneira?

Inv. - Sim

Rui - Eu ndo queria muito complicar as coisas, por isso fiz logo a metade de
150 que me deu 75 e depois, antes ja de fazer a metade de 75, queria fazer ja

i de 150, que deu-me na mesma a metade de 75, que é 32,5. E depois eu fui

tirar do 32,5 0 2,5 e deu-me s6 30

Inv. - Porque tiraste 0 2,57

Rui - Porque eu queria saber, como eu nao tinha tentado ver quantas vezes é
que o 30 cabia, eu queria ver, porque esse nimero era mais para o 30 do que

para o 31 e eu queria de alguma forma tentar ver. E depois eu vi que é de 150
era 30.
Inv. - Entdo mas se tu nao tivesses calculado a metade de 150 nem i de 150,

como € que tu sabias que i de 150 era 307?

Rui - Bem

Inv. - Por exemplo, tu tiraste 2,5, mas podias ter tirado outro valor, ndo era?
Porque fizeste assim?

Rui - Porque, eu tirei 2,5 porque a professora também ja tinha explicado umas
estratégias que, era outras matérias sem ser isto, s6 que depois eu quis
mesmo fazer. Foi umas matérias diferentes.

Inv. - Mas o que foi que a professora explicou?

Rui - Explicou, por exemplo, eu tenho o 31, esse numero esta perto do 35 ou
estiq mais perto do 30

Inv. - E este esta mais perto do 30?

Rui - Sim

Inv. - E qual é mais pequeno, % ou i’?

. . ;1
Rui - O mais pequeno é -

Inv. - E se eu te pedisse é de 150 ?
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Rui - E 60
Inv. - Porque?
Rui - Porque se % € 30 falta s0 juntar mais 30 para darg )

~ z 2
Inv. - Entdo como é que calculaste : de 150?

Guilherme - Entéo, pensei logo § de 150 é 20%, porque cabe 5 vezes. Entdo é

30 porque 10% vezes 2.
Inv. - Ah, j& percebi

Guilherme - E depois é € o dobro de 30 porque é10% de 150 vezes 2 e depois
faz-se % que é 60.

~ 7 2
Inv. - Entdo como é que calculaste s de 150?

. . . , . o] ;1 1 . ,
Carolina - Primeiro € mais facil eu calcular o que é sece 20% do numero,

mas como eu nao calculo 20% assim, pronto, muito facil, primeiro calculei 10%
gue é facil de 150 que é 15.

Inv. - Porque é 15?

Carolina - Porque andamos uma casa com a virgula para a esquerda.

Inv. - Ok, boa

Carolina - E depois, como eu ndo queria 10%, queria 20% que € igual a % tive
de fazer o dobro que me deu 30. 30 é % mas eu também ndo queria % queriag
entéo deu-me 60.

~ 2
Inv. - Entdo como pensaste para calcular : de 150

Artur - eu comecei por fazer 150 a dividir por 5

Inv. - e porqué por 5?

Artur - porque se dividir por 2 ia dar o dobro (aponta para o numerador da
fracdo)

Inv. - ia dar o dobro? Se nés dividirmos por dois...

Artur - Ndo. Se eu dividir por dois ia dar a metade. E por isso eu fiz 150 a
dividir por 5.

Inv. - Entdo mas tens um 5 onde?

Artur - Aqui. (aponta para o denominador da fragéo)

Inv. - e 0 que é que significa esse 5?7 Numa fragdo?

Artur - Significa que a unidade é dividida

Inv. - em quantas partes?

Artur - 5

Inv. - em 5, ok. Entdo continua. Dividiste o 150 por 5 e depois?

Artur - e depois eu vi quantas... eu depois vi 0 15.

Inv. - e fizeste o algoritmo tradicional e entdo qual é que foi o resultado?
Artur - fiz quantas vezes o 5 cabe no 15 e depois no 3 e eu pus aqui o 0.
Baixei 0 0. 0 para 15, 0. 0 para 5, 0. E depois baixei o 0 e deu-me trinta.
Inv. - mas o resultado desse algoritmo € o que?

Artur - dé% de 150

Inv. -e nés estamos a pedir quanto?

Artur - 2

Inv. - dois quintos, entdo como é que fazemos para descobrir os dois quintos?
Artur - 60

Inv. - 60, porqué?

Artur - ndo sei

Inv. - entdo se% € 30, % € 60, porqué?

Artur - é o dobro.

Inv. - € o dobro de quanto?

Artur - de 30
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Inv. - € o dobro de um quinto de 150, certo? Ok.

Inv. — Entdo como calculaste § del507?

Manuel — Eu fui por tentativas. Primeiro fiz 25, ndo deu, ia dar 125.

Inv. — la dar 125 porque?

Manuel — Porque cinco vezes 25 d& 125

Inv. — Porque é que é vezes 5?

Manuel — Também pensei em § porque era mais facil para calcular e para juntar.
Entdo depois segui para o 75 e ndo deu, foi logo duas vezes o 75 dava logo
150, mas tinha de me dar 5 vezes o 75, por isso ndo dava e depois tentei o 25
outra vez, mas depois pensei e fiz 0 30 para ver se dava. Depois fiz 5 vezes o
30 e deu 150.

Inv. — Mas resolveste desenhar porque?

. . P ;1
Manuel — Porque para mim era mais facil. Pronto, 30 era so - » Mmas para fazer

% tinha de juntar 30 mais 30, logo dava 60

Enunciado

Entrevista

Lde 36
3

Inv. - Entdo como é que calculaste % de 367

Fabio — Primeiro eu dividi por ordens, primeiro dividi 30 e dividi 6. Dividi por
ordens. Depois como é%é dividir por 3.E por isso eu dividi por 3 0 30 e deu 10
e depois eu dividi 0 6 por 3 que é 2. Depois eu adicionei 0 10 ao 2 e da 12.
Inv. - Porque é que dividiste por 3?

Fabio -Porque i esta a dividir em trés partes, é trés partes de um nimero
Inv. - Entdo se queremos % gueremos quantas partes do 3?

Fabio -Uma parte

~ 2 1
Inv. Entdo como é que calculaste 3 de 367

Nuno -Dividi o nimero em 3 partes que € 12
Inv. E porque é que dividiste em trés partes?

1 . .. , A
Nuno -Porque é 3 (aponta o 3 no denominador), divide o nimero em trés,
mas sO queremos uma parte.

~ 2 1
Inv. - Entdo como é que calculaste 3 de 367

Artur - Eu primeiro fiz a diviséo tradicional

Inv. - Dividiste por 3 porque?

Artur - Porque se eu dividisse por 1 ia dar o mesmo resultado
Inv. - Entdo mas porque dividiste por 3?

Artur - Porque eu tinha que fazer trés partes e ndo uma

Inv. — Diz 14 0 que estas a pensar
Leandro - Eu estou a pensar que
Inv. — Tu dizes que ndo és capaz de que?

Leandro - N&o consigo fazer %de 36

Inv. — Porque

Leandro - Porque ndo estou a conseguir fazer bem, ndo sei como é que vou
dividir 3 vezes o 36.

Inv. — Tu ha bocado como é que fizeste?

Leandro - Entdo, metade de 18, metade de 8 é 4 metade de 10 ... 9. Por isso
o resultado é 9, eu acho que € 9

Inv. — Porque?

63




Leandro - Porque eu fiz trés vezes a metade de 36. Fiz trés vezes a metade de
36.

Inv. - Entédo e se eu te pedir para fazeres i de 36, como é que fazes ?
Leandro - Faco metade do terco, ou seja, eu ndo sei a metade de 9.

Inv. — Entdo como é que calculaste % de 367

Guilherme — Ent&o primeiro fiz 30 a dividir por 3, da 10

Inv. — Entao porque é que dividiste por 3?

Guilherme - Porque é%

Inv. — O que isso quer dizer, ser %?

Guilherme — Tenho que dividir a unidade por 3

Inv. — Boa, ok

Guilherme — Entao, fiz 30 a dividir por 3, da 10 e depois como é 36, tenho de
dividir o0 6 por 3, que é 2

Inv. — Boa

Guilherme — Entéo, 36 a dividir por trés é 12

Inv. — Entdo quanto é que é % de 36?

Guilherme — Doze

Inv. — Doze, entdo podes escrever ali, entdo agora imagina que eu agora te

pediag de 36? Quanto é que era? Se ja sabes quanto € que é % se eu pedisse
§ de 36, como é que fazias?
Guilherme — Fazia o dobro de 12, que é 24

1 z
Inv. - Para calcular; de 36 como é que tu pensaste?
Luisa -Comecei por fazer metade de 36 que € 15 mais 3, que é 18 e depois
. . L1 7 1 .
comecei a pensar, isto € -, agora como € que eu fago o 5? E comecei a pensar...

. . . 1 .z . .
mas depois reparei que isto era 3 que ja passava a unidade que era pedida,

nao nao passava, “ai” ja me baralhei toda

Inv. — Nao faz mal. Explica agora

Luisa -O raciocinio esta errado mas vou explicar a mesma
Inv. — Sim sim

Luisa -Pensei quantos sdo z de 36, que é 36, por isso, fiz 36 mais 36 mais 36
que era 108
Inv. — Mas se n@s quisermos % de 36, € maior que a unidade ou menor que a
unidade?
Luisa -E menor que a unidade
Inv. — Entdo achas que % de 36 pode dar 1087
Luisa -Nao
Inv. — Entdo como é que achas que podias fazer?
Luisa -Agora fago a metade de 108 e outra vez a metade
Inv. — Entdo mas o que significa calculares a metade e outra vez a metade?
Luisa —

4

z 1

Inv. — Mas nos queremos 5!
Luisa - Entéo fagco a metade de 108, posso fazer a metade da metade é... 90...
eu tenho de fazer a metade de 1087
Inv. — N&o, 0 108 néo existe porque isso foi um calculo que tu fizeste que ndo
esta certo, tu disseste. Nés agora queremos % de 36, ou seja, 0 nimero que nés
temos é o 36, ndo é?
Luisa -Sim
Inv. -Entdo como é que fazemos?
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Luisa - (ndo responde) Acho que é doze

Inv. - Seria doze porqué?

Luisa -Seria doze porque estamos a dividir a unidade em trés

Inv. - Em trés partes sim

Luisa -E depois se eu dividir o 30 em trés partes seria 10 e o seis em trés partes
€ 2 e se eu juntar 10 mais 2 da 12

Inv. - Certo

7 1
Inv. -Como é que calculaste 3 de 367

Raquel -Eu comecei primeiro a pensar, o 3 a dividir por 36, depois pensei fazer
a conta, que era mais facil

Inv. - E porque € que dividiste por 3?

Raquel -Porque é % de 36

~ . 1
Inv. - Entdo explica como calculaste 3 de 36

Manuel - Primeiro fiz, dividi o 30 por 3, que deu 10. Depois dividi o 6 por 3 que
deu 2.
Inv. -Porgue dividiste por 3?

1 T . 1
Manuel - Porque era -, porque se dividir por 3, o resultado ia dar >

Inv. -E depois o que fizeste?
Manuel - Dividi 6 por 3 que deu 2 e depois juntei 0 10 ao 2 e deu 12, ou seja, 0
resultado.

Inv. -E se eu te pedisse para calcular g de 36, como fazias?
Manuel - § de 36, como eu ja sabia que o resultado de i que é 12, fazia 2 vezes
0 12 que dava 24.

~ 2 1
Inv. - Entdo como é que calculaste 3 de 367

Carlota - % € mais ou menos 33%, eu fiz umareta. 36 € 100% e 0 é 100%. Eu

comecei por fazer 50% que € 18, depois eu fiz 25% que € 9, depois fiz 0 10%
que é 3 unidades e 6 décimas.

Inv. — Boa

Carlota - Mas eu percebi que era 33 por isso tive de juntar o 25% com mais
10% que é igual a 35%, que também é igual a 3,6 mais 9 unidades que € 12,6.
Isso ai deu 35%

Inv. — Certo

Carlota - E nds temos de fazer 33%, por isso eu tive que tirar 2 % e 1% temos
de fazer, para fazer 1% temos e fazer 10% do 10% que deu 36 centésimas,
mas isso é 1%, como é 2% é 72 centésimas. Eu tirei 72 centésimas e o que
deu foi 11, 88.

Inv. — Certo, boa, muito bem, Ou seja, neste caso, como % dauma
percentagem exata

Carlota - Da 33 %

Inv. — Mas néo 33 %

Carlota- D433 virgula333...%

Inv. — Ou seja, podiamos arranjar outra estratégia neste caso, ndo era?
Carlota. —-Nao sei ......

Inv. - Entdo, como calculaste % de 367 O que pensaste?

Lurdes - Eu fiz o algoritmo da diviséo tradicional, 36 a dividir por 3
Inv. - E porque dividiste por 3?

Lurdes - Porque § €, ndo sei bem explicar, %é

Inv. - O que significar %’?

Lurdes - E a terca parte. Entfo fiz o algoritmo e deu-me 12
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Anexo F. Analise da entrevista a Professora Cooperante

Entrevista

Subcategorias Categorias

Portanto, o processo inicialmente comegou no 2.°
ano com o basico, com o célculo de metades, de
guartos, comeg¢amos por dividir folhas em metades,
depois em quartos. Depois passamos para o corpo,

. . 1
fomos para o ginasio e fizemos percursos, " de volta
N 1 S s .
a esquerda, " de volta a direita. Depois

circulavamos a volta de nés mesmaos, pronto,
comecou por ai no 2.°ano

1° fase do
percurso

. E depois no 3.° ano é que fizemos mesmo um
percurso em torno das percentagens. Portanto, a
ideia era iniciarmos, portanto, a percentagem faz
uma ligagéo muito forte, porque € o “por cento” com
as centésimas. Portanto, a ideia foi essa, era pegar
na percentagem, que € intuitivo para eles, e a partir
dai passamos para as centésimas. Isso é feito
através das baterias dos telemoéveis e dos tablets,
duma atividade que fizemos

Percurso da
aprendizagem
dos nimeros
racionais

2.°fase do
percurso

depois para passar de centésimas para décimas
fizemos uma atividade de encher recipientes, de
garrafas, onde uma das garrafas era 50 centésimas
do litro e outra era 5 décimas do litro e eles
perceberam que era igual. Portanto, a partir dai
fizemos logo a transposicéo, portanto, centésimas
para décimas e, em simultaneo, fragdes decimais,
em centésimos e em décimos

3.°fase do
percurso

Depende, é assim, é sempre com referéncia claro,
se tu vais pedir metades, quartos, oitavos, dezasseis
avos, trinta e dois avos, eles vao-te sempre fazendo
a metade, a metade, a metade e por ai fora...

. . .1 01 .
Depois, por exemplo, se tu vais pedir i eles jate
vao recorrer ao 20%, e 20% vao buscar o0 10% e
depois fazem o dobro e por ai fora ...

, 0 que eles fazem com os ndmeros racionais é
basicamente, ou vao buscar as metades, os quartos,
0s oitavos e por ai fora, ou vao buscar sempre o
10% e depois a partir do 10%, o 5%, por exemplo, o
75%, as 75 centésimas vao ao 50 e juntam 25,
portanto, suportam-se sempre nisso.

~ 1
Nao, se é " eles fazem a metade e a metade e
acabou

~ .. . 4
Nao, alteram se der jeito, por exemplo, se pedires o
~ 1 ~ 1 ~
eles vao-te buscar - e nem pde _, poe logo 20%,
10% , depois fazem vezes quatro.

Estratégias de calculo mental

com ndmeros racionais
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As estratégias foram evoluindo ao longo do
processo, consoante a gente ia dando mais nimeros
de referéncia, eles vao-se apropriando desses
nimeros de referéncia. Neste momento, eles usam
todas misturadas. Portanto, neste momento € aquilo
gue lhes da mais jeito para fazer o célculo.

- E assim, o calculo mental é feito desde 0 1.° ano e
normalmente séo trés momentos por semana,
aproximadamente meia hora cada um, agora o que
esta instituido sdo dois momentos de calculo mental
e um de avaliagéo, isto € o normal. Nos dois
momentos de calculo mental, ou € tiras,
normalmente é tiras que damos que eles fazem a
pares e depois discutimos em coletivo. A avaliacéo ja
€ um momento individual, pode ser tira pode ser um
Quizzi, mas ja € um momento de avaliacao
individual.

Momentos de calculo mental

Ah, suportado nisto esta sempre a divisao por 10,
100 e 1000, ndo é€? Houve aqui entretanto uma
tarefa intermédia onde eles tiveram que perceber, foi
com a calculadora, 0 que € que acontecia quando eu
dividia um nimero por 10, 100 e 1000, 0 numero
ficava mais pequeno, 10 vezes mais pequeno e
como € que se faz e por ai fora.

Regras memorizadas

Misturam tudo, e depois suportam-se naquela
famosa, na referéncia que facilita o calculo.

Representacdes

Quando estavamos nas baterias, os célculos eram
com baterias que levavam logo as retas duplas,

onde tinhas percentagens e fragcdes decimais e
depois 0s numerais decimais. Depois passadmos para
célculo de partes de, por exemplo, de 50% de

. 1 . ;.
qualquer coisa, > de qualquer coisa, 5 décimas de

qualquer coisa, pronto, foi muito, o calculo mental é
a base disso

No céalculo mental é sem contexto.

Tarefas de calculo mental
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Anexo G. Analise das entrevistas aos alunos

Tarefa Categoria Subcategoria Evidéncias
Resolucédo “Como eu sei que 3 décimas é como se fosse 30%,por isso eu primeiro fiz 10 % de 1480, depois deu-
de um me 148. Depois fiz 20%de 1480 que deu-me 296 e depois como 3 décimas é 30%, fiz 30% que é sb
célculo juntar mais 10% que me deu 444.” — Rui
mental “ Trés décimas é 30%, entdo fiz trés vezes o 10%; E porque recorreste ao 10%7?; Acho que é mais
com facil para fazer 30%, entao fago trés vezes o 10%, porque é a percentagem famosa” — Nuno
enunciado =y - — = - —
em P_rlmelr(_) eu t[nha de saber 0 que eram 3 dec~:|mas € como n&o sab_la ’de cor qua’nt_o era 3 decmas
numeral (risos), fiz 1 décima e uma décima é 10%. Entao depois € 20%, depois € 30%, 3 décimas” — Carolina
decimal “Entao eu sei que 3 décimas € 30 % e sei que 10 mais 20 da 30. Entao fiz 10% de 1480 que da 148
0,3 de Representacdo | e também fiz 20% de 1480 e deu 296 e depois juntei os dois resultados e deu 444.” — Lurdes
1480) em “Eu primeiro fiz para saber que 1décima é igual a 10%, por isso 10% de 1480 é 148. E depois fizo
percentagem 20% de 1480 e deu-me o dobro de 148 que é 296. Depois para chegar a 3 décimas fiz 30% de 1480
Representacéo que deu o resultado que é 444.” — Manuel
simbdlica “Entao, 3 décimas ¢ igual a 30%, entéo eu fiz 10% a dividir por 1480. Eu fiz 148 vezes trés & igual a
444 — Carlota
“Guilherme - Porque 3 décimas é 30%
Inv. — OK, entéo continua
Guilherme - Dividi por 10 para ficar 10% e fica 148, 148 mais 148 é 256 mais 148 é 364
Inv. — Entdo e porque é que somaste essas vezes todas?
Guilherme - 10% mais 10% mais 10% € 30%
“Fabio - Primeiro eu fiz 1 décima de 1480 e ficou 148
Representacéo Inv. - Porque?
decimal Fabio — Porque para fazer 1 décima divido o nimero por 10.

Depois peguei no 148 e fiz vezes trés
Inv. — E porque vezes trés?
Fabio — Porque 1 décima vezes trés é 3 décimas. Por isso eu fiz vezes trés e deu 444.”
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Tarefa Estratégias Categoria Subcategoria
Resolucdo de | “Como eu sei que 3 décimas € como se fosse 30%,por isso eu primeiro fiz 10 % de
um calculo | 1480, depois deu-me 148. Depois fiz 20%de 1480 que deu-me 296 e depois como 3
mental com | décimas é 30%, fiz 30% que é so juntar mais 10% que me deu 444.” — Rui
enunciado em | “ Trés décimas é 30%, entdo fiz trés vezes o 10%; E porque recorreste ao 10%7?;
numeral Acho que é mais facil para fazer 30%, entdo faco trés vezes o 10%, porque é a
decimal percentagem famosa” — Nuno
(0,3 de 1480) “Primeiro eu tinha de saber o que eram 3 décimas e como nio sabia de cor quanto
era 3 décimas (risos), fiz 1 décima e uma décima é 10%. Entdo depois é 20%, depois Mudanga de
€ 30%, 3 décimas” — Carolina representacao
“Entdo eu sei que 3 décimas € 30 % e sei que 10 mais 20 da 30. Entéo fiz 10% de
1480 que da 148 e também fiz 20% de 1480 e deu 296 e depois juntei os dois Estabelecimento
resultados e deu 444.” — Lurdes de relacGes (entre
“Eu primeiro fiz para saber que 1décima é igual a 10%, por isso 10% de 1480 é 148. parte-parte)
E depois fiz 0 20% de 1480 e deu-me o dobro de 148 que é 296. Depois para chegar
a 3 décimas fiz 30% de 1480 que deu o resultado que é 444.” — Manuel .
“Entao, 3 décimas & igual a 30%, entao eu fiz 10% a dividir por 1480. Eu fiz 148 vezes Ejlrﬁgﬂizs
trés é igual a 444.” — Carlota
“Guilherme - Porque 3 décimas é 30%
Inv. — OK, entdo continua
Guilherme - Dividi por 10 para ficar 10% e fica 148, 148 mais 148 é 256 mais 148 é
364
Inv. — Entdo e porque é que somaste essas vezes todas?
Guilherme - 10% mais 10% mais 10% € 30%
“Fabio - Primeiro eu fiz 1 décima de 1480 e ficou 148... Depois peguei no 148 e fiz Estabelecimento
vezes trés” de relages (entre
parte-parte)
“Como eu sei que 3 décimas é como se fosse 30%,por isso eu primeiro fiz 10 % de | Regras Diviséo por 10

1480, depois deu-me 148"— Rui

memorizadas

69



“ Trés décimas é 30%, entao fiz trés vezes o0 10%; E porque recorreste ao 10%7?;
Acho que é mais facil para fazer 30%, entdo faco trés vezes o 10%, porque € a
percentagem famosa” — Nuno

“Primeiro eu tinha de saber o que eram 3 décimas e como nao sabia de cor quanto
era 3 décimas (risos), fiz 1 décima e uma décima é 10%. Entéo depois € 20%, depois
€ 30%, 3 décimas” — Carolina

“Ent&o eu sei que 3 décimas é 30 % e sei que 10 mais 20 da 30. Entéo fiz 10% de
1480” — Lurdes

“Eu primeiro fiz para saber que 1décima é igual a 10%, por isso 10% de 1480 é
148" Manuel

“Entao, 3 décimas ¢ igual a 30%, entdo eu fiz 10% a dividir por 1480. Eu fiz 148
vezes trés é igual a 444.” — Carlota

“Dividi por 10 para ficar 10% e fica 148” - Guilherme

“Porque para fazer 1 décima divido o nimero por 10.” - Fabio

Tarefa Categoria Subcategoria Estratégias
Resolucéo “Primeiro fiz 10% de 140 que deu 14, depois 5% que deu 7, juntei 0 14 e 0 7 e deu 21”- Nuno
d? um “Eu primeiro fiz 10%, como € a percentagem famosa, eu quis fazer 10%de 140 que era 14” - Raquel
célculo “Comecei por fazer 10% de 40 que é 14, depois metade de 14 que é 7. Depois adiciono o0 10%
menta! com mais o0 5% que é 1« Luisa
enunciado 2
em “Primeiro eu fiz 15% esta dividido € o 10% mais 0 5%” - Fabio
percentagem R_eprgs_enta(;éo Representacdo | “Eu primeiro fiz 10% de 140 que deu 14 e depois fiz 5% de 140 que é 7” - Carlota
(15% de 140) | simbolica em “15% de 140 foi facil, primeiro fiz 10% de 140 que deu 14’ - Rui
percentagem

“Eu sei que 10 mais 5 da 15, entéo fiz 10% de 140 e é 14 e depois fiz 5% de 140 que € 7 e depois
juntei o dois” - Lurdes

“Entdo, 10% de 140 é 14" - Guilherme

“primeiro eu fiz 10%”. - Artur

“Primeiro fiz 10% que temos de tirar ao 140 o zero que fica 14” - Samuel

“Eu primeiro fiz os 10% de 140 que deu 14" - Manuel
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Tarefa Estratégias Categoria Subcategoria
Resolucéo “Primeiro fiz 10% de 140 que deu 14, depois 5% que deu 7, junteio 14 e 0 7 e deu 217
de um | - Nuno
célculo
mental com | “Eu primeiro fiz 10%, como é a percentagem famosa, eu quis fazer 10%de 140 que era Estabelecimento
enunciado 14 . .. E depois fiz 0 5% de 140, como j& tinha feito o 10% que é 14, fiz a metade de de relacOes (entre
em 14, porque 5 é metade do 10 %. Depois como me deu 0 14 e o 7, eu fiz 14 mais 7 que parte-parte)
percentagem | deu igual a 21” -Raquel
(15% de 140) | “Comecei por fazer 10% de 40 que é 14, depois metade de 14 que é 7” -Luisa

“Primeiro eu fiz 15% esta dividido € o 10% mais 0 5%, por isso primeiro eu fiz 10% de Decomposicéo

140 que é 14 e depois eu fiz 0 5% 140 que é 7, porque o0 5% é metade do 10%. Depois | Relagdes

se eu juntar 0 10% mais 0 5% da o 15%,por isso eu adicionei 14 mais 7” - Fabio numericas

“Eu primeiro fiz 10% de 140 que deu 14 e depois fiz 5% de 140 que é 7’- Carlota

“15% de 140 foi facil, primeiro fiz 10% de 140 que deu 14 . . . Depois fiz 5% de 140 que

deu-me 7” - Rui

“Eu sei que 10 mais 5 da 15, entéo fiz 10% de 140 e é 14 e depois fiz 5% de 140 que é

7 e depois juntei o dois” - Lurdes

“Guilherme - Entdo, 10% de 140 é 14

Inv. - Porque fizeste logo 10%? Regras Diviséo por 10

Guilherme - Porque é 15%, entéo fica mais facil. Entdo 10% é 14, 5% €& 7 porque € a
metade de 10% que € 14, metade é 7.”

“primeiro eu fiz 10%. N&do. Como 15 n&do € bom para fazer eu fui ao 10. E depois fiz
10% de 140 e deu-me 14. Mas como eu quero 15, fiz 5% de 140 que deu 7. “ - Artur

memorizadas

“Eu primeiro fiz os 10% de 140 que deu 14” - Manuel

“Primeiro fiz 10% que temos de tirar ao 140 o zero que fica 14, depois fiz 0 5% que é
metade de 14. Entdo deu 7. Depois somei 0 15, foi 0 7 mais 14 que deu 21” -Samuel

Factos
numeéricos

Uso de metades
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Tarefa Categoria Subcategoria Estratégia
Resolucéo “Dividi o niumero em 5 partes.” - Nuno
gzlculo um “Entdo comecei por fazer %de 50é10e g de 100 é 20” - Luisa
mental com :Eu fiz primgiro, como se fossg um choccﬂnlate e dividi por 5” -Raquel
enunciado eu comecei por fazer 150 a dl\éldlr por 5” - Artur
em fracéo “Inv. — Entdo como calculaste : del50?
(E de 150) . Manuel — Eu fui por tentativas. Primeiro fiz 25, ndo deu, ia dar 125.
Representacao | |ny. — la dar 125 porque?
em fragao Manuel — Porque cinco vezes 25 da 125
Inv. — Porque é que é vezes 5?
Manuel — Também pensei em % porque era mais facil para calcular e para juntar”
Representac&o “Eu n&o queria muito complicar as coisas, por isso fiz logo a mletade de 150 que me deu
simbdlica 75 e depois, antes ja de fazer a metade de 75, queria fazer ja " de 150, que deu-me na
mesma a metade de 75, que é 32,5. E depois eu fui tirar do 32,5 0 2,5 e deu-me s6 30” -
Rui
“Eu sei que % € 20%, entdo é € 40%. Fiz 10% de 150 e deu 15, depois fiz 20% de 150 e
deu 30 e entéo fiz 40% de 150 e deu 60.” — Lurdes
Representacdo | Entéo, § € 20% entdo E € o dobro de % que é 40%.” - Carlota
em
percentagem “Primeiro eu pensei assim, i € igual a 20%, entéo g € 40%.” - Fabio
“Entao, pensei logo i de 150 € 20%” - Guilherme
“Primeiro é mais facil eu calcular o que é % e % € 20% do numero” - Carolina
Representacéo N
iconica W 15} 3q % |
- Rita
Figuras

G~ B
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Tarefa Estratégias Categoria Subcategoria
Resolucéo Raquel - E o nimero de partes que temos de dividir. E depois o 2 é o que tinhamos de Estabelecimento
de um | pintar. E como era de 150, eu tinha que fazer o nimero que 5 vezes dé 150 e deu 30 de relacOes (entre
célculo Inv. — Como é que chegaste ao 30?Consegues explicar? parte-parte)
mental com | Raquel - Fiz 60 mais 60 que € 120 e depois mais 60 eu vi que ja era 180. Entdo como
enunciado era a metade iria ser menos 30, entdo eu fiz 30 mais 30 60, 30 mais 30 60 60 mais Mudanca de
em fracéo 60 120, mais 30 150 e depois pintei os dois, que me deu 60. operagao (
¢ de 150) diviséo para
5 adicdo
sucessiva)
Decomposicéo
Relacdes
“Entdo, = é 20% ent&o = é o dobro de = que é 40%. Ent&o eu fiz 10% de 150 que é 15. numeéricas Mudanca de
5 5 5 representacio

Entdo eu multipliquei 4 vezes, porque eu so tinha feito 10% e nds precisamos de 40%.
Entdo 15 vezes 4 é 60. E de 150 é igual a 60.” - Carlota

“Fabio - Primeiro eu pensei assim, § € igual a 20%, entédo E € 40%. Primeiro fiz 10% de
150 que da 15, depois fiz 0 20% de 150 que da 30

Inv. - Boa

Fabio - Depois eu fiz 0 40% de 150 que da 60

Inv. - E como é que fizeste 0 40% de 1507

Fabio - Eu fiz pelo dobro do 20%”

“Carolina - Primeiro é mais facil eu calcular o que é i e i € 20% do nimero, mas como
eu nao calculo 20% assim, pronto, muito facil, primeiro calculei 10% que é facil de 150
que é 15.

Inv. - Porque é 157

Carolina - Porque andamos uma casa com a virgula para a esquerda.

Inv. - Ok, boa

Carolina - E depois, como eu ndo queria 10%, queria 20% que é igual a § tive de fazer
o dobro que me deu 30. 30 é % mas eu também n&o queria % gueria g entdo deu-me 60”

Estabelecimento
de relacBes (entre
parte-parte)
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“Eu sei que % € 20%, entdo % € 40%. Fiz 10% de 150 e deu 15, depois fiz 20% de 150 e
deu 30 e entao fiz 40% de 150 e deu 60.” - Lurdes

“Fiz 10% de 150 e deu 15” - Lurdes

“Entao eu fiz 10% de 150 que € 15 “- Carlota

“Primeiro fiz 10% de 150 que da 15” Fabio

“Entao, pensei logo % de 150 é 20%, porque cabe 5 vezes. Entao é 30 porque 10%
vezes 2.” - Guilherme

“Carolina- . . . primeiro calculei 10% que é facil de 150 que é 15.
Inv. - Porque é 15?
Carolina - Porque andamos uma casa com a virgula para a esquerda.”

Regras
memorizadas

Diviséo por 10

Tarefa Categoria Subcategoria Estratégia
Resolucéo “Porque L esta a dividir em trés partes, é trés partes de um numero” — Fabio
de um - 3 -

. Nuno -Dividi o nimero em 3 partes que € 12
célculo . O -

Inv. E porque é que dividiste em trés partes?

mental com 1 ) . ) . i
enunciado Nuno -Porque € - (aponta o 3 no denominador), divide o nimero em trés, mas s6
em fracdo queremos uma parte.”
(% de 36) “Inv. - Entdo como é que calculaste ; de 367

Artur - Eu primeiro fiz a diviséo tradicional
Inv. - Dividiste por 3 porque?

Inv. - Entdo mas porque dividiste por 3?

Artur - Porque se eu dividisse por 1 ia dar o mesmo resultado

Artur - Porque eu tinha que fazer trés partes e ndo uma”

“Leandro - Nao consigo fazer %de 36
Inv. — Porque

em fragdo vezes 0 36.”

Representacao | | eandro - Porque ndo estou a conseguir fazer bem, no sei como é que vou dividir 3
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“Guilherme — Entao primeiro fiz 30 a dividir por 3, d4 10
Inv. — Entdo porque é que dividiste por 3?
Guilherme - Porque é§

Representagéo . : 1,
simbolica Inv. — O que isso quer dizer, ser 3
Guilherme — Tenho que dividir a unidade por 3”
“Seria doze porque estamos a dividir a unidade em trés” — Luisa
“Eu comecei primeiro a pensar, o 3 a dividir por 36, depois pensei fazer a conta, que era
mais facil” — Raquel
“Inv. -Porque dividiste por 3?
Manuel - Porque era% , porgue se dividir por 3, o resultado ia dar %
“Porque eu primeiro tive que arranjar um numero para dividir em tercos” - Rui
“Eu fiz o algoritmo da divisao tradicional, 36 a dividir por 3” - Lurdes
Representacéo i € mais ou menos 33%, eu fiz uma reta” - Carlota
em
percentagem
Representacdo | Reta numérica A 3H7- )
iconica 9 e
Oy 257, 50,' 100/
RS
2,6
27-=83

- Carlota
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Tarefa Estratégias Categoria Subcategoria
Resolugéo | “Primeiro eu dividi por ordens, primeiro dividi 30 e dividi 6. Dividi por ordens. Depois como
d? um | ¢ % € dividir por 3.E por isso eu dividi por 3 0 30 e deu 10 e depois eu dividi 0 6 por 3 que é
calculo 2. Depois eu adicionei 0 10 ao 2 e da 12“ Fabio
mental
com Ty - . - 5
enunciado | Entéo, fiz 30 a dividir por 3, d& 10 e depois como € 36, tenho de dividir o 6 por 3, que € 2" - Relagoes Decomposicao
~ Guilherme numeéricas
em fracdo
1
(5 de 36) “Primeiro fiz, dividi o 30 por 3, que deu 10. Depois dividi 0 6 por 3 que deu 2” - Manuel
“Carlota - = é mais ou menos 33%, eu fiz uma reta. 36 é 100% e 0 é 100%. Eu comecei por )
o : oo . o 0 . . Estabelecimento
fazer 50% que € 18, depois eu fiz 25% que é 9, depois fiz 0 10% que é 3 unidades e 6
décimas. de relacbes
Inv. — Boa
Carlota - Mas eu percebi que era 33 por isso tive de juntar o 25% com mais 10% que é parte-parte e
) 0 - > . 3 . 0
Ilgtj/él—a(?:rt/co)' gue também é igual a 3,6 mais 9 unidades que é 12,6. Isso ai deu 35% parte-todo
Carlota - E nés temos de fazer 33%, por isso eu tive que tirar 2 % e 1% temos de fazer,
para fazer 1% temos e fazer 10% do 10% que deu 36 centésimas, mas isso é 1%, como é
2% é 72 centésimas. Eu tirei 72 centésimas e o que deu foi 11, 88”
“Eu primeiro fiz a divisdo tradicional” - Artur
m — —— - - Regras
Eu comecei primeiro a pensar, o 3 a dividir por 36, depois pensei fazer a conta, que era memorizadas
mais facil” — Raquel Algoritmo

“Eu fiz o algoritmo da divisao tradicional, 36 a dividir por 3” - Lurdes
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