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Resumo: O presente artigo resulta da conce¢do, desenvolvimento e avalia¢ao
de um projeto de intervencao pedagdgica supervisionada e centra-se em duas
intervengoes numa turma de 6.° ano de escolaridade. Com efeito, objetivou-
se desenvolver o sentido de divisao nos alunos da mesma e, tendo por base
uma metodologia de investiga¢do de cardter qualitativo, procurou-se responder
a questdo de investiga¢do: Onde se situam as dificuldades sentidas pelos alunos
na resolugao de problemas que envolvem a divisao em contextos de partilha e de
medida?. Os resultados obtidos indiciaram que os alunos sentem efetivamente
dificuldades na resolucao de problemas que envolvem a divisdo em contextos de
partilha e de medida, sobretudo na realiza¢do de divisdes por métodos formais e
na verificacdo dos dados e resultados.

Palavras-chave: sentido de divisao; divisao como partilha; divisao como me-
dida; 6.° ano de escolaridade.

1 O sentido de divisao

De acordo com Huinker, “the need to develop number sense is well documen-
ted and its characteristics have received extensive analysis, but the need to
develop operation sense has not received the same attention or scrutiny” ([4,
p. 72). Posto isto, com o intuito de caracterizar o sentido de operagao, a au-
tora apresenta sete dimensoes inerentes ao desenvolvimento do mesmo, as quais
se apresentam seguidamente: (I) compreensao do significado de operacéo; (11)
capacidade para reconhecer e descrever situagoes de vida real para as varias
operagoes; (111) dar significado aos simbolos e & linguagem mateméatica formal;
(1v) capacidade para mudar facilmente de um modo de representacao para outro;
(V) compreender as relagoes entre as operagoes; (V1) capacidade para compor
e decompor nimeros e usar as propriedades das operagoes; e (VII) raciocinar
sobre os efeitos das operacoes nos numeros.

Jornal das Primeiras Matemdticas, N.© 5, pp. 75-89



76 O SENTIDO DE DIVISAO

Segundo Mendes, a aprendizagem da operagao divisao é com frequéncia associ-
ada a dificuldades por parte dos alunos. De facto,

os proéprios professores dos 1.° e 2.° ciclos referem-se a esta operagdo como a mais dificil de
ensinar aos seus alunos. Além disso, a sua aprendizagem é, muitas vezes, confundida com a
mecanizagao das regras associadas ao algoritmo, ndo deixando espaco, na sala de aula, para
o desenvolvimento de um trabalho com os alunos em torno da compreensao desta operagao.
(...) a aprendizagem da divisdo é muito mais do que saber usar o algoritmo tradicional,

significa [também]| reconhecer esta operacdo em diferentes situacdes ([6], p. 6).

Efetivamente, Brocardo, Serrazina, e Kraemer consideram que a tradigao curri-
cular do nosso pafs é pautada pelo foco nos algoritmos [3]. Infelizmente persiste
ainda “a ideia de que ensinar a divisao é ensinar a realizar o algoritmo da di-
visao” ([9], p. 201).

Em particular, Pinto e Monteiro referem que frequentemente surgem dificulda-
des aquando da divisao de numeros racionais representados por fragoes. Estas
autoras constatam que “a aprendizagem da divisao de nimeros racionais repre-
sentados por fracgoes passa pela enfatizagao do algoritmo inverter o divisor e
multiplicar” e afirmam que “o problema nao estd no facto de se ensinar este
algoritmo, mas na forma como se ensina e quando” ([9], p. 201). Como Pinto e
Monteiro alertam

quando criangas de 11/12 anos sdo ensinadas a multiplicar “a primeira fracgao pelo inverso da
segunda”, nao entendem porque, se estdo a dividir, tém de multiplicar. Um dos erros tipicos
consiste na inversao do dividendo, o que indicia uma completa incompreensao do que estao a
fazer ([9], p. 201).

Tendo em consideragao o suprarreferido, importa refletir acerca do desenvolvi-
mento do préprio conceito. Acredita-se que trabalhar neste sentido permite aos
alunos saber quando recorrer a divisao para resolver um dado problema e ca-
minhar no sentido de compreender os procedimentos relativos aos algoritmos [9].

De facto, estudos disponiveis sobre esta problematica indicam-nos que cada
operacao tem mais do que uma interpretagao. De acordo com Martins, as varias
interpretagoes “tém implicagoes na forma como os alunos adquirem o sentido de
cada operacdo, pois é necessario conhecer uma multiplicidade de significados,
alguns dos quais pouco intuitivos” ([5], p. 4). Especificamente no que se refere
a compreensao da operacao divisao, Mendes assevera que esta se desenvolve
“através do estabelecimento de relagoes entre contextos de divisao por medida e
por partilha, de modo que seja possivel comparar os procedimentos construidos
pelos alunos num caso e noutro” ([6], p. 8).

Nao obstante, o Programa de Matematica para o Ensino Basico, no que con-
cerne ao dominio nimeros e operagoes e ao conteido “numeros racionais nao
negativos”, menciona que os alunos do 5.° ano de escolaridade deverao adqui-
rir a “divisao de nimeros racionais nao negativos representados na forma de
fracao” ([7], p. 15).
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Nas péginas iniciais do referido documento pode ler-se que os desempenhos que
os alunos em cada um dos trés ciclos da escolaridade bésica deverao eviden-
ciar devem concorrer, de forma integrada, para a aquisi¢ao de conhecimentos
de factos e de procedimentos, a construgao e o desenvolvimento do raciocinio
matematico, uma comunicacao adequada a matematica, a resolucao de proble-
mas em diversos contextos e uma visao da matematica como um todo articulado
e coerente [7]. Como se sabe, estas sdo ideias-chave na educacdo matemadtica.
Porém, a forma como se propoem concretizar é claramente insensata. Por exem-
plo, no que concerne a resolugao de problemas, destaca-se que esta envolve, por
parte dos alunos,

a leitura e interpretagdo de enunciados, a mobilizagdo de conhecimentos de factos, conceitos
e relagoes, a selecdo e aplicagdo adequada de regras e procedimentos, previamente estudados
e treinados, a revisdo, sempre que necessdaria, da estratégia preconizada e a interpretacdo dos
resultados finais ([7], p. 5).

O National Council of Teachers of Mathematics, por seu turno, relativamente
a resolugao de problemas, enfatiza que esta, para além de constituir um ob-
jeto da aprendizagem matematica, “é também um importante meio pelo qual
os alunos aprendem matematica. Os alunos deverao ter muitas oportunidades
para formular, discutir e resolver problemas (...) e, em seguida, deverdo ser
encorajados a reflectir sobre os seus raciocinios” ([§], p. 57). A este proposito,
respostas a questao “Alguém resolveu o problema de outra maneira?” ajudam
“ao desenvolvimento da linguagem comum e das representagoes e contribui para
que os outros alunos compreendam o trabalho desenvolvido pelo primeiro” ([§],
p. 59).

Tendo em consideracao os aspetos anteriormente referidos relativos aos nimeros
e operagoes e a resolugao de problemas, urge referir que compete ao professor
encorajar os alunos, regularmente, “a mostrar e a aprofundar os seus conheci-
mentos dos nimeros e das operagoes, através da resolugao de problemas con-
textualizados interessantes e da discussao das representagoes e das estratégias
utilizadas” (8], p. 91). Brocardo e Serrazina consideram que os problemas sao
de facto basilares na aprendizagem dos ntiimeros e operagoes [2].

Realce-se, ainda, que no Programa de Matematica para o Ensino Bésico nao ha
referéncia a representacio e ao seu papel no estudo da matematica [7], o que con-
traria notoriamente “o que se tem investigado sobre o valor de uma experiéncia
matemdtica rica e significativa desde os primeiros anos de escolaridade” ([12],
p- 8). Relembre-se, a este propdsito, um dos objetivos gerais elencados no pro-
grama revogado: “os alunos devem ser capazes de lidar com ideias mateméticas
em diversas representagoes (...) devem conhecer e compreender os diferentes
tipos de representagoes, ser capazes de as utilizar em diferentes situagoes e de
seleccionar a representacao mais adequada a situacao” ([10], pp. 4-5).

Neste momento, importa referenciar a pertinéncia da representacao no estudo
da matemaética por desempenhar dois papéis fundamentais: é uma ferramenta
de raciocinio e é um instrumento de comunicagao ([8], p. 75). Neste sentido, o
professor que auxilia os alunos na selecao e organizacao das representacoes que
evidenciem os seus raciocinios e que ouve atentamente as suas ideias “podera
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ajudéa-los a desenvolverem a predisposi¢ao e a capacidade para modelar proble-
mas eficazmente, para clarificar o seu proprio entendimento de um problema e
para utilizar as representacoes para comunicar eficazmente com os outros” ([g],
p. 244).

2 Uma experiéncia com alunos do 6.° ano
de escolaridade

O presente artigo resulta da concegao, desenvolvimento e avaliagao de um pro-
jeto de intervencao pedagodgica supervisionada, concretizado no ambito da uni-
dade curricular Pratica de Ensino Supervisionada, incluida no plano de estudos
do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico da Universidade
do Minho. Este decorreu, num primeiro momento, no 1.° ciclo do ensino basico,
numa turma de 4.° ano de escolaridade e, num segundo momento, no 2.° ciclo
do ensino bésico, especificamente numa turma de 6.° ano de escolaridade.

O estudo que aqui se apresenta tem enfoque na 1.% e 2.* intervengoes na turma
de 6.° ano de escolaridade (no total foram desenvolvidas trés intervengoes), pre-
senciadas por 14 alunos, com idades compreendidas entre os 11 e os 14 anos,
sendo 5 do sexo masculino e 9 do sexo feminino. De assinalar que estes alunos
sao identificados por numeros, por forma a manter o anonimato.

O projeto de intervencao pedagdgica supervisionada, centrado no dominio niime-
ros e operacoes, consubstanciou-se no desenvolvimento do sentido de operagao,
especificamente de divisdo, nos alunos da turma suprarreferida. Concomitan-
temente, substancializou-se na procura da resposta a questao de investigagao:
1. Onde se situam as dificuldades sentidas pelos alunos na resolugao de pro-
blemas que envolvem a divisdo em contextos de partilha e de medida?. Para
tal, procurou-se responder as subquestoes enunciadas: 1.1 Situam-se na identi-
ficagao do problema como envolvendo uma situacao de divisao?; 1.2 Situam-se
na realizagao da divisao por métodos formais?; e 1.3 Situam-se na verificagao dos
dados e resultados?. Assim, no decorrer da 1.* e 2. intervencoes, que perfizeram
individualmente 90 minutos, procurou-se coadunar os objetivos pedagogicos, as
atividades desenvolvidas e os objetivos investigativos. A 1.* intervencgdo ob-
jetivava, fundamentalmente, desenvolver o sentido de divisdo em contexto de
partilha, enquanto a 22 intervencao tinha por objetivo essencial desenvolver o
sentido de divisao em contexto de medida. Para isso, foram elaborados dois
problemas, um para cada sessao, através da exploracao dos quais se procurava
promover o reconhecimento da divisdo em contexto de partilha/medida; po-
tenciar a realizagao e compreensao de divisoes de niimeros racionais positivos
representados na forma de fragao por métodos formais e informais; e estimular
a verificagao dos dados e resultados. Simultaneamente, com estas intervengoes
procurava-se perceber onde se situavam as dificuldades sentidas pelos alunos
na resolugao de problemas que envolvem a divisdo como partilha/medida, no
sentido de dar resposta a questao e subquestoes de investigagao.

No que concerne a metodologia de investigacao adotada no ambito do estudo,
importa referir que esta assumiu um carater qualitativo. Os dados foram obtidos
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por formas variadas, nomeadamente através de: documentos construidos pelos
alunos, registos audiovisuais (de cada intervengéo), observagoes e anotagoes es-
critas pelo investigador. Estes elementos formaram a “base da andlise” ([I], p.
149), apresentando-se, concomitantemente, como provas e pistas [I].

2.1 1.2 Intervengao - Divisao como partilha

Como referido anteriormente, a 1.* intervengao objetivava, fundamentalmente,
desenvolver o sentido de divisdo em contexto de partilha. Para isso, foi elabo-
rado o seguinte problema (Problema 1):

A Elisa pediu & mae chocolate para oferecer a alguns amigos. A mae deu-lhe £ de um cho-
colate e disse-lhe que deveria oferecer a cada amigo a mesma quantidade de chocolate. Se
a Elisa oferecer chocolate a 4 amigos, que parte de um chocolate a Elisa vai oferecer a cada
amigo?

Iniciou-se a intervengao com a distribuigao, por cada um dos alunos, da Tarefa 1,
para que pudesse ser concretizada individualmente. Esta consistia em assinalar,
de entre as seguintes, a opgao que representa o Problema 1:

1 1 1

—+4, = x4, 4+—-ed+2.

2 2 2

Finda a concretizacao da Tarefa 1 por cada um dos alunos, promoveu-se um
momento de discussao acerca da mesma.

De um modo geral, os alunos demonstraram facilidades na concretizacao desta
tarefa. De acordo com Pinto e Monteiro, situagoes problemaéticas como a apre-
sentada, isto é, “situagoes onde se pretende determinar o tamanho de cada
grupo, ou seja, o valor que cabe a cada um dos elementos do divisor” ([9], p.
208), sao as que os alunos identificam, primeiramente, como problemas de di-
vis@o. Porém, dois alunos (8 e 9) assinalaram uma expressao numérica que nao
representa a situacao descrita.

Solicitou-se ao aluno 8 que registasse no quadro a sua resolugdo e que procu-
rasse expor os seus raciocinios. Este assinalou a expressao numérica % x 4. A
Transcrigao 1 procura ilustrar a resolugao do aluno 8:

Aluno 8 - Eu escolhi esta porque supostamente “de” € vezes e entdo deve ser

% vezes 4.

Transcrigdo 1. Explicacdo da resolugdo de um aluno (8) na Tarefa 1 (Problema 1).

O aluno 9, analogamente, assinalou a expressao numeérica % x 4. A Transcrigao
2 procura ilustrar a sua justificacao:

Aluno 9 - A mim pareceu-me que ela ia dar % aos 4 amigos. A cada um dos 4
amigos.

Transcrigdo 2. Explicacdo da resolugdo de um aluno (9) na Tarefa 1 (Problema 1).
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A justificacao destes erros parece correlacionar-se com dificuldades concetuais
e de interpretacao, respetivamente. A incorrecao cometida pelo primeiro aluno
(8), especificamente, parece ocasionada por aprendizagens anteriores que, por
vezes, como referem Pinto e Monteiro, “se tornam obstaculos a apropriacao de
novos conhecimentos” ([9], pp. 214-215).

Em decurso, procurou-se estimular a reflexao e argumentacao das concetua-
lizagoes da turma. Para isso, realizou-se uma sistematizacao em plenario, tendo
sido registadas numa tabela as respostas as questoes “O que sabemos?”, “O que
queremos saber?” e “Como vamos descobrir?” no ambito do Problema 1. Esta
estratégia permitiu a turma identificar e assinalar as incorregoes cometidas. Por
fim, cada um dos alunos registou a informacao sistematizada e a correcao da
Tarefa 1.

Apébs este momento, distribuiu-se aos alunos a Tarefa 2, para que pudesse,
também, ser realizada individualmente. Nesta, os alunos deviam resolver o
problema apresentado.

No final da concretizacao da Tarefa 2 pela turma, promoveu-se um momento
de discussao acerca da mesma. Solicitou-se a um aluno (13) que registasse no
quadro a sua resolugao e que procurasse expor os seus raciocinios. Este resolveu
o problema recorrendo a representacao simbdlica, contudo calculou incorreta-
mente. A Figura[]e a Transcri¢ao 3 procuram ilustrar a resolu¢ao do aluno 13:

Dhdbs ‘l "}zmw
L de |4 iy-% 4 | 4
& Io.r X"] I"iz":u':
|
\ , | |
Hnmgy;l |:-?—;li_;
| } ‘q'%l c’i]
« 4.8 448
‘ 3 2 a
| a,
| + 8 o h
a ]
~
Resposta:

Figura 1: Resolugao de um aluno (13) na Tarefa 2 (Problema 1).

Aluno 13 - Eu peguei na metade da tablete de chocolate e comecei a dividir pelos
4 amigos.

Professora - Muito bem, até aqui todos concordamos.

Aluno 13 - 86 que eu tinha que arranjar uma fracao, entdo pus o traco e o 1.
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Depois tinha que arranjar o mesmo denominador e entdo eu multipliquei este
(%) por 1 e este (%) por 2. Depois quando consequi encontrar o mesmo denomi-
nador, dividi os numeradores e deixei o denominador igual porque ndo se pode
mezer nele. .. Depois quando cheguei a fracao, pus na forma irredutivel.

Professora - Dividiste 1 por 8 que deu. . .

Aluno 13 - 8. E depois pus na forma irredutivel.

Transcricdo 3. Explicacdo da resolucdo de um aluno (13) na Tarefa 2 (Problema 1).

Posto isto, perguntou-se & turma quem tinha uma resolucao e/ou resultado di-
ferente e pediu-se que, tal como o colega, a registasse no quadro e procurasse
expor os seus raciocinios.

O aluno 8 também resolveu o problema recorrendo a representacao simbdlica e

calculou incorretamente. A Figura [2| e a Transcricdo 4 procuram ilustrar sua
resolucao:

L
1Y - Axd _k
T =F

Resposta: L0 ﬁﬁmnn Dty 4 % @ ado ﬂmﬁgﬁ-’.

Figura 2: Resolu¢ao de um aluno (8) na Tarefa 2 (Problema 1).

Aluno 8 - Fu fiz % a dividir por 4. Depois representei % a dividir por %. De-
pois fiz trago de fragdo e o numerador vezes numerador, 1 vezes 4, e depois fiz
denominador vezes demominador, 2 vezes 1. E deu-me %.

Transcri¢ao 4. Explicacdo da resolugdo de um aluno (8) na Tarefa 2 (Problema 1).
Refira-se que os alunos 1 e 10 afirmaram ter procedido da mesma forma.

Acentue-se, agora, que oito alunos resolveram a Tarefa 2 recorrendo & repre-
sentagdo simboélica do problema, porém quatro alunos (1, 8, 10 e 13) calcularam
incorretamente. E, ainda, um aluno (6), apesar de ter procurado resolver o
problema recorrendo a sua representacao simbodlica, nao efetuou o célculo. Por
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oposicao ao preconizado pelo documento Programa de Matematica para o En-
sino Badsico [7] com relagao & destreza na aplicagao do algoritmo da divisao de
nimeros racionais nao negativos por alunos do 2.° CEB, particularmente do
5.° ano de escolaridade, os presentes dados parecem evidenciar que alguns alu-
nos que compoe a turma em estudo revelam dificuldades no calculo da divisao
de numeros racionais representados por fragoes. Estes resultados, contudo, sao
corroborados pelo NCTM []], que realga o facto de os alunos sentirem, tra-
dicionalmente, muitas dificuldades aquando da divisdo destes niimeros, muito
embora inverter o divisor e multiplicar pareca ser uma forma simples para o
fazer. Efetivamente, o aluno 13 evidenciou ter mobilizado procedimentos uti-
lizaveis aquando da adicao e subtracao de niimeros racionais representados por
fragoes e os alunos 1, 8 e 10 resolveram a expressao % =4, como se da expressao
% X 4 se tratasse. Sublinhe-se, por fim, que estes alunos indiciaram sentir, igual-
mente, dificuldades na verificagao dos dados e resultados, uma vez que, como se
constatou, revelaram falta de sentido critico face as solugoes.

Findo este momento, o aluno 12, que resolveu o problema recorrendo a repre-
sentagao simbdlica do mesmo, tendo realizado o cdlculo corretamente e escrito a
resposta correta, procurou expor os seus raciocinios. De facto, este mostrou ter
multiplicado o dividendo pelo inverso do divisor, o que permitiu a turma identifi-
car e assinalar as incorrecoes cometidas. Aqui, procurou-se estimular a reflexao
e argumentacao das concetualizacoes dos alunos, atendendo-se, também, aos
dados e resultados obtidos. Como concluiram, as respostas dos alunos 13, 8, 1
e 10 estavam visivelmente incorretas, atentando no conjunto inicial (3 de um
chocolate) e no niimero de subconjuntos (4 amigos).

O aluno 9, por sua vez, demonstrou interesse em apresentar a sua resolucao,
afirmando ter desenvolvido uma estratégia que o conduziu & resposta correta
(Figura|3).

\,
o=

Resposta: [\ W Y (X

Figura 3: Resolugdo de um aluno (9) na Tarefa 2 (Problema 1).

Como se pode observar, este aluno resolveu o problema recorrendo & repre-
sentagao pictorica do mesmo. Foi dada particular atencao a sua resolucao, a
qual despertou a admiracao da turma e se revelou similar a dos alunos 3, 5 e

11.
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Em decurso, focalizou-se a atengao da turma na resposta do aluno 9 - “A Elisa
vai dar i de uma metade a cada amigo” - e procurou-se estimular a reflexao e
argumentacao das suas concetualizagoes. Enquanto suporte para esta discussao,
a representacao ativa por cada um dos alunos constitui-se essencial. Como tal,
foram distribuidas folhas de papel (tamanho A5) por cada aluno e foi menci-
onado que cada uma destas representava uma unidade, isto é, um chocolate.
Posto isto, pediu-se aos alunos que, aos pares, manipulassem o papel, de modo
a resolverem (através de outro modo de representagao) o Problema 1.

Denotou-se, de imediato, um envolvimento espontaneo dos alunos nesta ativi-
dade, que nao gerou quaisquer duvidas. Efetivamente, com o intuito de saber
que parte de uma unidade ha em cada subconjunto, os pares comegaram por
representar o conjunto inicial e, posteriormente, separaram-no no nimero conhe-
cido de subconjuntos. Os alunos 1 e 4 deslocaram-se ao quadro e apresentaram
a sua resolugao.

2.2 2.2 Intervengao - Divisao como medida

A intervencao agora descrita visava, principalmente, desenvolver o sentido de
divisao com o significado de medida. Para isso, foi elaborado um novo problema
(Problema 2):

A Elisa pediu & mae chocolate para oferecer a alguns amigos. A mae deu-lhe 2 chocolates
e disse-lhe que deveria oferecer a cada amigo a mesma quantidade de chocolate. Se a Elisa
oferecer é de um chocolate a cada amigo, vai oferecer chocolate a quantos amigos?

Tal como na 12 intervencao, comecou-se por distribuir a cada um dos alunos a
Tarefa 1, para que pudesse ser concretizada individualmente. Esta consistia em
assinalar, de entre as seguintes, a opgao que representa o Problema 2:

L. 2 L X2, 2= L 2+-8

- = 4, = s -— — € 42— 0.

8 8 8
Finda a concretizacao da Tarefa 1 por cada um dos alunos, promoveu-se um
momento de discussao acerca da mesma.

Ora, tal como na intervengao anterior, de um modo geral, os alunos demonstra-
ram facilidades na concretizagao da Tarefa 1. Porém, quatro alunos (13, 2, 3
e 9) ndo assinalaram a expressdo numérica que representa a situagio descrita.
Assim, solicitou-se ao aluno 13 que registasse no quadro a sua resolugao e que
procurasse expor os seus raciocinios. Este assinalou a expressao numérica % X 2.
A Transcrigao 5 procura ilustrar a resolugao do aluno 13:

Aluno 13 - (depois de reler o problema) Jd vi que ndo estd bem. Eu li tudo
mal. . . eu percebi outra coisa, percebi que ela tinha que dar % de um chocolate
a cada amigo, que eram 2. FEntdo eu pensei que ela tinha que multiplicar % de

um chocolate pelos 2 amigos. Nem li bem a pergunta.

Transcrigdo 5. Explicacdo da resolugdo de um aluno (13) na Tarefa 1 (Problema 2).
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Depois disto, o aluno 13 identificou a expressdo que representa a situagao des-
crita (2+ £). Sublinhe-se que os alunos 2 e 3, & semelhanca do aluno 13, afirma-
ram ter assinalado a expressao é X 2 por nao terem lido atentamente o problema.

O aluno 9 também assinalou uma expressao numérica que nao representa a si-
tuagao descrita: % = 2. Apesar de ter revelado dificuldades em explanar os seus

raciocinios, afirmou que a sua resposta estava claramente errada, referindo que
a resposta correta seria 2 =+

1
5

A justificacao destas incorregoes parece correlacionar-se com a leitura desatenta
do enunciado, uma vez que assim que este foi relido a expressao numérica que
representa a situacao descrita foi identificada.

Em decurso, procurou-se estimular a reflexao e argumentacao das concetua-
lizagoes da turma. Para isso, realizou-se uma sistematizacao em plenario, tendo
sido registadas numa tabela as respostas as questoes “O que sabemos?”, “O que
queremos saber?” e “Como vamos descobrir?” no ambito do Problema 2. Por
fim, cada um dos alunos registou a informacao sistematizada e a correcao da
Tarefa 1.

Apoés este momento, os alunos passaram para a Tarefa 2, que pressupunha a
resolugao do problema apresentado individualmente.

No final da concretizacao da Tarefa 2 pela turma, promoveu-se um momento
de discussao acerca da mesma. Solicitou-se a um aluno (10) que registasse no
quadro a sua resolugao e que procurasse expor os seus raciocinios. Este resolveu
o problema recorrendo a representacao simbdlica, contudo calculou incorreta-
mente. A Figura [f] e a Transcrigdo 6 procuram ilustrar a resolugao do aluno
10:

W g

Resposta: A s \ S _‘#z*rf';ﬁ Fjﬁﬂ'&h}\j:f# d %— ter

&m,;%w

Figura 4: Resolugao de um aluno (10) na Tarefa 2 (Problema 2).
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Aluno 10 - Nés sabemos que. . . nos sabemos que dividir estes nimeros € a mesma
coisa que multiplicar. Entao...2 a dividir por % € igual a 2 vezes %. E depois
€ assim...2 vezes 1 e 1 vezes 8, que é %, que €

—

Z .
Transcricdo 6. Explicacdo da resolucdo de um aluno (10) na Tarefa 2 (Problema 2).

Note-se que o aluno 1 afirmou ter procedido da mesma forma. Posto isto,
perguntou-se a turma quem tinha uma resolugdo e/ou resultado diferente e
pediu-se que, tal como o colega, a registasse no quadro e procurasse expor 0s
seus raciocinios.

O aluno 13, outrossim, resolveu o problema recorrendo a representacao simbélica
e calculou incorretamente. A Figura 5| e a Transcricdo 7 procuram ilustrar a
resolucao do aluno 13.

Dudby | Rerduge
|

L 1 4

— CreC T .

g A | l,l"— :-;‘5—=

. |

e 18 L3 en 4

.. la& 8 2+3

}.

Resposta:

Figura 5: Resolu¢ao de um aluno (13) na Tarefa 2 (Problema 2).

Aluno 18 - A regra nao é assim (referindo-se a apresentada pelo aluno 10). A
regra €: dividir € multiplicar pelo inverso. E entdo eu fiz isso. Primeiro eu
tinha que arranjar uma fracdo, e 2 € igual a % FE agora ja dava, % € 0 1nverso.
E depois multipliquei por . Multipliquei os numeradores e os denominadores,
1 por1e2 por8. E deu 5.

Professora - E sendo assim, a tua resposta foi. . .

Aluno 18 - A FElisa vai oferecer chocolate a 16 amigos. % nao dava. F outra
vez 0 1nverso.

Transcricao 7. Explicacdo da resolucdo de um aluno (13) na Tarefa 2 (Problema 2).

Sublinhe-se que o aluno 8 procedeu de forma aniloga.
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Acentue-se, agora, que nove alunos resolveram a Tarefa 2 recorrendo a repre-
sentagao simbdlica do problema, no entanto quatro alunos (1, 8, 10 e 13) cal-
cularam incorretamente. Efetivamente, os alunos 10 e 1 parecem ter presente
a ideia de que dividir nimeros racionais representados por fragdes consiste em
multiplicar esses nimeros e os alunos 13 e 8, por sua vez, parecem ter presente
a ideia de que dividir nimeros racionais representados por fragdes consiste em
inverter o dividendo e multiplicar pelo divisor. Segundo Pinto e Monteiro, este
altimo erro é, de facto, um dos erros tipicos, e indicia “uma completa incom-
preensao do que [os alunos] estao a fazer” ([9], p. 201). De notar, por fim, que
a resposta dada a este problema pelos alunos 10 e 1, ao contrario da registada
pelos alunos 13 e 8, indicia que os primeiros sentem, também, dificuldades na
verificagdo dos dados e resultados, na medida em que, como se constatou, reve-
lou que detém falta de sentido critico face as solugoes.

Findo este momento, o aluno 4, que resolveu corretamente o problema recor-
rendo a representacao simbdlica do mesmo, procurou expor os seus raciocinios.
Este explicou ter multiplicado o dividendo pelo inverso do divisor e, desta forma,
ter obtido a resposta ao problema. Esta exposi¢do permitiu a turma identificar
e assinalar as incorregoes cometidas. Aqui, procurou-se estimular a reflexao e
argumentacao das concetualizagoes dos alunos, atendendo-se, também, aos da-
dos e resultados. Como concluiram, as respostas dos alunos 10 e 1 estavam
visivelmente incorretas, atentando no conjunto inicial (2 chocolates) e na parte
de uma unidade em cada subconjunto (é de um chocolate a cada amigo).

Posteriormente, o aluno 14, foi estimulado a apresentar a sua resolugao, visto
ter desenvolvido uma estratégia que o conduziu & resposta correta (Figura @

e [EE
%1% %
w5 [
G

N/

2 r)woc.ulc.ﬂ.a
40 aMigo§

Resposta: y.m_n_ﬁLtuiLchnmlql:n._t‘F.LLC‘ﬁﬂo_’b-_

Figura 6: Resolugdo de um aluno (14) na Tarefa 2 (Problema 2).

Como se pode observar, este aluno resolveu o problema recorrendo & repre-
sentacao pictorica do mesmo. Tal como na 1.* intervengao, foi dada particular
atencao a esta forma de resolugao, a qual despertou a curiosidade da turma e
se revelou similar & dos alunos 3, 5, 6 e 11.
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Em decurso, procurou-se promover a reflexdo e argumentagdo das concetua-
lizagoes da turma. Constituindo-se a representacao ativa por cada um dos alu-
nos fundamental, optou-se, a semelhanca da intervengao anteriormente descrita,
por distribuir folhas de papel (tamanho A5) por cada aluno, mencionando-se
que cada uma destas representava uma unidade, isto é, um chocolate. Posto
isto, pediu-se aos alunos que, aos pares, manipulassem o papel, de modo a re-
solverem (através de outro modo de representagdo) o Problema 2.

Denotou-se, novamente, um envolvimento dos alunos nesta atividade, que nao
gerou quaisquer duvidas. De facto, com o intuito de saber o nimero de subcon-
juntos, os pares comegaram por representar o conjunto inicial e, posteriormente,
separaram-no em subconjuntos com a parte de uma unidade definida a partida.
Os alunos 7 e 12 deslocaram-se ao quadro e apresentaram a sua resolucao.

Por fim, realizou-se uma sistematizacao em plenario, tendo sido confrontadas
as diferentes resolugdes. O principal intuito foi permitir que os alunos estabe-
lecessem uma conexao entre as representagoes simbdlica, icénica e ativa, tendo
surgido uma oportunidade de discutir de forma significativa a divisao como me-
dida e a divisao por % Neste ambito, creio que, entre outros aspetos, o facto de
se ter optado pela modelagao da situacao com recurso as folhas de papel e de se
tratar de uma situagao de divisdo de um nimero inteiro por uma fragdo unitaria
permitiu a turma constatar que 2 =+ % = 2 x 8 = 16. Na verdade, segundo o
NCTM,

os alunos poderao desenvolver conhecimentos aprofundados dos nimeros racionais, por meio
de actividades com uma diversidade de modelos, como tiras de papel (...). Tais modelos
fornecem aos alunos representacgoes concretas de ideias abstractas, facilitando a utilizagao de
representagoes com compreensao, e a flexibilidade na passagem para representacoes equiva-
lentes durante a resolugdo de problemas ([8], p. 254).

Para além disso, Sinicrope, Mick, e Kolb [T1], consideram que para estabelecer
uma relagao entre o raciocinio efetuado na resolucao de situagoes de divisao
como medida e o algoritmo utilizado, é mais intuitivo dividir um ntmero inteiro
por uma fragao unitéria.

No final, foi relembrada, em grande grupo, a exploragao dos problemas 1 e 2 e
sintetizada a informacao. Primeiramente, foram identificados os procedimentos
comuns a exploracao. Em seguida, foram identificados os aspetos que diferen-
ciam os problemas referidos. Num primeiro momento, foi referenciado que o
Problema 1 envolve a divisao de um ntmero representado por uma fracao por
um nimero inteiro e que o Problema 2, por sua vez, envolve a divisao de um
nimero inteiro por um numero representado por uma fragdo. Em plendrio,
foi também definida a interpretacao de divisao inerente aos problemas explo-
rados. As questoes “O que implica esta interpretacdo de divisao?”, “Qual é o
objetivo?”, “O que indica o divisor?” e “O que indica o quociente?” orienta-
ram essa construcao. S6 aqui se referiu que estas interpretagoes se designam,
respetivamente, “Divisao como partilha” e “Divisao como medida”.
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3 Consideracoes finais

A 1.2 intervencao desenvolvida na turma de 6.° ano de escolaridade objeti-
vava, essencialmente, desenvolver o sentido de divisdo em contexto de partilha.
Para isso explorou-se o Problema 1, que envolve esta interpretacao de divisao,
e verificou-se que a maioria dos alunos o identificou como envolvendo uma si-
tuacao de divisao. A 2.? intervencao, por sua vez, visava, sobretudo, desenvolver
o sentido de divisao com o significado de medida. Neste ambito, explorou-se o
Problema 2, que envolve esta interpretacao de divisao, e verificou-se que a maio-
ria dos alunos o identificou como envolvendo uma situacao de divisao. Todavia,
quatro alunos nao identificaram primeiramente o problema como envolvendo
uma situacao de divisdo. Uma vez relido, a expressdo numérica correta foi
identificada. Posto isto, creio poder afirmar que, na globalidade, nao se verifi-
caram dificuldades na identificacao dos problemas explorados como envolvendo
situagoes de divisao.

Aquando da exploracdo do Problema 1, constatou-se que dos oito alunos que
recorreram (ou procuraram recorrer) a representagao simbdlica para o resolver,
quatro alunos calcularam incorretamente % =4 e um nao o efetuou. Efetiva-
mente, um aluno evidenciou ter mobilizado procedimentos utilizaveis aquando
da adicao e subtragao de nimeros racionais representados por fragoes e os res-
tantes trés alunos resolveram a expressao numérica % =4, como se da expressao
numérica % x 4 se tratasse. No ambito do Problema 2, urge afirmar que se
verificou que, dos nove alunos que recorreram a representacao simbodlica do pro-
blema, quatro alunos calcularam incorretamente 2 - %, evidenciando intimeras
dificuldades. Com efeito, dois alunos parecem ter presente a ideia de que di-
vidir nimeros racionais representados por fragoes consiste em multiplicar esses
nimeros e, por sua vez, os outros dois alunos parecem ter presente a ideia de
que dividir nimeros racionais representados por fragoes consiste em inverter o
dividendo e multiplicar pelo divisor. Os presentes dados parecem evidenciar,
portanto, que se verificaram dificuldades na realizagao de divisdes por métodos
formais.

Como supramencionado, pode-se constatar que ocorreram a principio incorregoes
devido a nao verificagao dos dados dos problemas. Como tal, depois de se terem
relido os mesmos, foram facilmente reconhecidos pelos alunos lapsos que se jus-
tificaram pela leitura desatenta. Apds se ter focalizado a atenc¢do dos alunos nos
conjuntos iniciais e nos niimeros de subconjuntos ou nos nimeros de elementos
em cada subconjunto, foram também identificadas situacgoes pelos proprios que
revelavam a sua falta de sentido critico face as solugoes obtidas. Estes factos
pareceram indiciar que se denotaram dificuldades na verificacao dos dados e
resultados dos problemas.

Importa ainda sublinhar que responder as questées “O que sabemos?”, “O que
queremos saber?” e “Como vamos descobrir?” aquando da exploracao dos pro-
blemas se revelou proficuo, na medida em que permitiu, num primeiro momento,
sistematizar a informacao e, posteriormente, desencadeou discussoes acerca das
(dis)semelhancas entre os problemas que se revelaram significativas.

E importante, outrossim, referenciar o papel central da manipulacao de material
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neste projeto, uma vez que, como se constatou, para além de motivar os alu-

nos,

lhes permitiu modelar e clarificar o seu entendimento dos problemas e da

prépria representacao simbdlica. E, ainda, lhes permitiu comunicar eficazmente
com oS outros.
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