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Pratica de Ensino Supervisionada em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico: Desenvolver o calculo mental

Resumo

O presente relatorio de estagio diz respeito a investigacdo realizada no ambito
das unidades curriculares de Pratica de Ensino Supervisionada em Educagdo Pré-
Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico, integrantes do Mestrado em Educacdo Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico da Universidade de Evora. As préticas
foram realizadas no Jardim-de-Infancia da Cruz da Picada e na Escola Béasica do Bairro

Senhora da Gléria, com uma turma de 4.° ano.

A investigacdo pretendeu compreender, analisar e refletir relativamente ao
desenvolvimento do calculo mental por parte das criancas, tendo como orientagdo
responder as seguintes questfes: Que nivel de calculo exibem as criangas? Que tipos de
relacbes numéricas estabelecem as criancas? Que estratégias de calculo é que elas

demonstram? Que representacdes adotam as criancas? Que dificuldades revelam?

A investigacdo a que este relatorio se refere desenvolveu-se no segundo semestre
do ano letivo de 2013/2014 em contexto de Pré-escolar e no primeiro semestre do ano
letivo de 2014/2015 em contexto de 1.° Ciclo, dando oportunidade de recolher dados
relativamente ao desenvolvimento do célculo mental nas criangas nos dois contextos.
Nesta recolha foram utilizadas as diversas técnicas, com destaque para a observagéo e

analise documental.

Os resultados obtidos permitem confirmar que: i) o calculo mental pode ser
desenvolvido com as criangas desde 0s primeiros anos; ii) as criangas sao capazes de
utilizar estratégias de particdo e decomposicdo em contextos diversificados; iii)
conseguem estabelecer diferentes relacdes numeéricas através de tarefas pensadas para
esse fim e, iv) sabem utilizar representacbes pictograficas para a resolucdo. E
importante realgar que foram algumas as dificuldades sentidas pelas criangas na
utilizacdo das estratégias e na interpretacdo da tarefa. Para isso, é fundamental facilitar o
didlogo com as criancas e alunos, propor contextos significativos e tarefas

diversificadas.

Palavras-chave: Calculo mental; Pré-Escolar; 1.° Ciclo do Ensino Bésico; Matemética.
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Supervised Teaching Practice in Pre-School Education and Teaching of the 1%
Cycle of Basic Education: Developing the mental computation

Summary

This training course report concerns the research carried out in the context of
curricular units of Supervised Teaching Practice in Pre-School Education and in the 1st
Cycle of Primary Education, which are part of the Master's Degree in Preschool
Education and Teaching of the 1% Cycle of Basic Education of the University of Evora.
Practices were performed with a 4th grade class held in the Cruz da Picada kindergarten

and in the Bairro Senhora da Gléria Basic School.

The research sought to understand, analyze and discuss the development of
children’s mental computation, requiring as guidelines to answer the following
questions: What level of calculation do children display? What kinds of numeric
relationships are establish by the children? What calculation strategies do they use?

What representations do children adopt? What difficulties do children reveal?

The investigation discussed in this report was developed in the second semester
of the 2013/2014 school year, in kindergarten context, and also in the first half of the
2014/2015 school year, in 1st cycle context, giving opportunity to collect data regarding
children mental computation development in both contexts. Diverse techniques were

used, with emphasis on observation and document analysis.

The achieved results allows to confirm that: i) mental computation can be
developed with the children since early ages; ii) they are able to use partition and
decomposition strategies in diversified contexts; iii) children can, establish different
numeric relationships through specific purpose tasks and to use pictographic
representations for the resolution. It is important to emphasize that some difficulties
were experienced by children in the use of the strategies and in the task interpretation.
Regarding this, it is essential to facilitate dialogue with children and scholars, suggest

signified contexts and varied tasks.

Keywords: Mental Computation; Pre-school; 1st Cycle of Basic Education;
Mathematics.
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Capitulo |

Introducéo

O presente relatorio corresponde ao que é necessario apresentar para a obtencao
do grau de mestre no &mbito do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico da Universidade de Evora. Nele descrevo e reflito sobre a
investigacdo que realizei sobre a minha propria pratica, numa logica de investigacéo-
acdo, no contexto das unidades curriculares de Pratica de Ensino Supervisionada em
Educacdo Pré-Escolar e também em 1.° Ciclo do Ensino Basico, focada no

desenvolvimento do calculo mental.

Este primeiro capitulo ira iniciar-se com uma breve caracterizacdo dos contextos
educativos onde realizei a investigacdo. Seguir-se-a a apresentagdo do objetivo dessa
mesma investigacdo e das questdes especificas que o orientaram, e uma justificacdo da
escolha do tema, assim como a discussdo da sua pertinéncia. Serdo abordados topicos
como o desenvolvimento do sentido de numero, do calculo mental e da sua importancia,
diversas estratégias de calculo mental, assim como uma breve avaliacdo do célculo

mental no curriculo da Matemética.

Contextos educativos da investigacao

Caracterizo nesta seccéo, de forma breve, os dois contextos em que desenvolvi a
Pratica de Ensino Supervisionada (PES), pois 0 contexto € uma dimensdo importante

para a compreensdo de qualquer pratica profissional.



Relativamente & PES em Educacéo Pré-Escolar, esta foi realizada entre fevereiro
e maio de 2014, no Jardim de Infancia da Cruz da Picada, tendo como responsavel a

educadora Lourdes Ramalho.

O Jardim de Infancia da Cruz da Picada é uma instituicdo da rede publica,
situado em Evora mais propriamente no bairro da Cruz da Picada, pertencendo ao
Agrupamento n.° 1 de Evora. Nesta institui¢o era bastante visivel o trabalho em equipa
pelas educadoras, através das planificacbes elaboradas em conjunto e da partilha de

informacdes acerca de processos de aprendizagem.

A educadora Lourdes tinha como principio as Orienta¢fes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), as metas de aprendizagem para educacédo pré-escolar e
0 projeto educativo do agrupamento, promovendo assim um desenvolvimento global e
harmonioso de cada uma das criancas, € na sua pratica mostrava especial atencdo ao
dominio da Matemaética, o qual era visivel pelo contexto educativo e pela a vontade que

as criangas mostravam pelo tema.

O grupo era constituido por 24 criancas entre 0os 3 € 0s 6 anos de idade, e
continha 14 criancas do sexo feminino e 10 do sexo masculino. No que diz respeito as
idades, 8 criangas tinham 3 anos de idade, 8 tinham 4 anos, 7 criangas tinham cinco anos
e apenas 1 crianca tinha ja 6 anos de idade. O grupo caracterizava-se por ser, em geral,

bastante empenhado e interessado nas atividades que Ihe eram propostas.

A PES no 1.° Ciclo do Ensino Basico foi realizada entre setembro e dezembro de
2014, com uma turma de 4.° ano de escolaridade, na Escola Bésica do Bairro Senhora
da Gléria, em Evora, pertencendo esta ao Agrupamento de Escolas Manuel Ferreira
Patricio (Agrupamento n.°1 de Evora), situado no bairro da Malagueira. A turma tinha
como responsavel a professora Conceigdo Lopes. A professora Conceicdo baseava a sua
acdo no Movimento da Escola Moderna (MEM), sendo observaveis elementos de

pilotagem na sala de aula.

A turma era constituida por 22 alunos, 15 rapazes e 7 raparigas, tendo um rapaz
com 11 anos e dois com 10 anos, e os restantes alunos com 9 anos de idade.
Relativamente ao ano de escolaridade, 21 alunos frequentam pela primeira vez o 4.°
ano, e um aluno do ensino especial frequentava pela primeira vez o 3.° ano de

escolaridade. A turma era interessada, participativa e recetiva a novos conteldos



programaticos e, no que diz respeito ao processo de aprendizagem, era bastante

heterogénea, apresentando assim diversos ritmos e niveis de aprendizagem.

Durante toda a minha pratica foi-me possivel refletir sobre acdes pedagogicas,
assim como refletir e observar diferentes organizagdes do ambiente educativo, aspetos
que foram essenciais @ minha investigacdo relativamente ao desenvolvimento do calculo
mental nas criancas, bem como aspetos relevantes no papel do educador e professor
relativamente a sua dimensdo civica, social, ética e deontoldgica, e a relacdo entre

criancas e educador/professor, e também com a restante comunidade educativa.

Ao longo da minha pratica nos dois contextos, todas as atividades por mim
planificadas foram realizadas de acordo com as necessidades das criancas, permitindo

sempre 0 seu desenvolvimento, e a aquisi¢do de aprendizagens significativas.

Motivacdes para a escolha do tema

O tema da presente investigacdo, “Desenvolver o célculo mental”, teve como
ponto de partida a pratica de ensino supervisionada em pré-escolar, onde atraves de
momentos da rotina diaria me apercebi da facilidade que criancas, de 3 a 6 anos, tinham
em operar mentalmente respondendo a questdes da educadora Lourdes como “Somos
18, mas se a L. e 0 R. tivessem vindo & escola, quantos seriamos?”. Foram perguntas
como esta que suscitaram 0 meu interesse e captaram a minha atencédo, esperando a todo
0 momento que as criangcas mostrassem as suas capacidades de calculo mental. Esta
ideia de que os alunos no primeiro ciclo devem adquirir “fluéncia de calculo e destreza
na aplicacdo dos quatro algoritmos, proprios do sistema decimal, associados a estas
operagoes” (ME, 2013, p. 6), tendo como principio que esta fluéncia “ndo pode ser
conseguida sem uma soélida proficiéncia no calculo mental” (ME, 2013, p. 6) fascinou-

me e agugou a minha curiosidade.

Também durante todo o meu percurso académico, tanto na LEB (Licenciatura
em Educacdo Basica), como no Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, as disciplinas que me despertavam mais interesse e gosto
pertenciam a area curricular da Matematica, havendo um especial interesse na disciplina
da Didatica da Matematica onde o calculo mental foi abordado, sendo também uma

mais-valia para a escolha do tema. Toda a teoria aprendida durante 0 meu percurso
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académico viu-se aplicada na pratica de ensino supervisionada em pré-escolar, no
confronto com a possibilidade de realizacdo de calculo mental pelas criancas, dando-me
motivagdo para querer compreender como essa facilidade de calculo se desenvolve e se

pode promover.

Objetivos e questdes da investigagao

A investigacdo a que este relatorio se refere tem como principais objetivos
analisar de que forma as criancas utilizam o calculo mental e compreender de que modo
lidam com diferentes estratégias de calculo e em que representacbes se apoiam,
relativamente as diversas operacGes aritméticas envolvidas, no contexto da exploragdo
de atividades que promovem o desenvolvimento da fluéncia de célculo mental numa

perspetiva de desenvolvimento do sentido de nimero.

Deste modo, de forma a orientar a investigacdo, foram estabelecidas as seguintes
questdes que concretizam o objetivo do estudo no que diz respeito a compreensdo do

desenvolvimento do calculo mental pelas criancas dos diferentes niveis etarios:
Que nivel de célculo exibem as criangas?
Que tipo de relagcdes numéricas estabelecem as criancas?
Que estratégias de calculo demonstram as criangas?
Que representacOes adotam as criangas?

Que dificuldades revelam as criangas?

Pertinéncia e relevancia da investigagao

E facilmente observavel a presenca da Matematica em tudo o que nos rodeia
atualmente, sendo desta forma, a area curricular da Matematica, crucial para o
desenvolvimento das criangas. E importante que se incuta nas criancas o gosto pela
Matematica desde cedo, pois é “neste niveis iniciais que ¢ moldada a predisposi¢ao para
a aprendizagem e uso da Matematica (...)” (Baroody, 2010, p. 333), deixando de parte a

concecdo de que a Matematica é “um bicho de sete cabegas”. Atualmente ainda é
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observavel o ensino tradicional em algumas salas de sala, sendo fundamental mudar as
metodologias de alguns educadores/professores, ¢ necessario passar de “dar matéria
(...) para uma pratica em que o professor facilita a aprendizagem dos alunos.”
(Brocardo et al., 2005, p. 8), é importante que o professor facilite a aprendizagem
matematica nas criangas, para que os alunos se familiarizem com a area curricular,

tendo gosto pela mesma.

Para facilitar as aprendizagens, € necessario que os educadores/professores déem
VO0Z as criangas, € essencial ouvir os alunos e permitir que os proprios explicitem 0s seus
raciocinios, para que haja percecao das dificuldades dos alunos “¢ fundamental perceber
0 que a crianga pensa para a poder ajudar a progredir na aprendizagem” (Brocardo et al.,
2005, p. 8). O calculo mental traz essa facilidade na aprendizagem da Matematica pois
permite as criancas criar as suas proprias estratégias de calculo, pois as criangas
“confiam nos processos de calculo por elas inventados” Baroody (2010, p. 338). E por
isso que é essencial que os professores promovam o desenvolvimento do calculo
mental, em que Brocardo, Serrazina e Rocha (2008) defendem que ha que saber como

ensinar as criangas a calcular mentalmente, de forma Idgica e organizada.

Para um bom desenvolvimento do célculo mental, é essencial que hajam trés
aspetos: i) facilitar o dialogo, ii) propor contextos, iii) diversificar tarefas. Estes trés
aspetos constituem as bases fundamentais para que as criancas desenvolvam estratégias
de célculo como “o facto de se lidar com os numeros como um todo € ndo com o0s
digitos separados” (Brocardo et al., 2005, p. 21), dando-lhes a capacidade de saber
quando e como utiliza-l1as. Ha entdo, desta forma, um desenvolvimento de destrezas de
calculo que requerem um “bom conhecimento e compreensdo dos niimeros e das

relagdes entre eles” (Brocardo et al., 2005, p. 18).

O célculo mental vai acompanhar a crianca ao longo da vida, tanto no que diz
respeito a sua vida profissional, no emprego, como na sua vida pessoal, numa ida ao
hipermercado, sendo mais uma vez necessario que a crianga possua destreza de célculo,

de forma a facilitar as suas operacoes.

Cabe ao educador/professor o papel de encorajar e promover a Matematica nos
alunos, e para isso é essencial que também os educadores/professores gostem de
Matematica de forma a conseguirem transparecer isso aos seus alunos, contagiando-0s

no gosto pela Matematica.



Desta forma, e segundo a presente investigagdo, com a minha agdo pretendi
desenvolver uma boa pratica educativa indo ao encontro do supracitado, onde tentei
incutir nas criangas o gosto pela Matematica, desmistificando a ideia da Matematica
como “bicho de sete cabegas”, permitindo a0 mesmo tempo o desenvolvimento do

calculo mental através de tarefas diversificadas.



Capitulo 11

Revisao de literatura

No presente capitulo é apresentada uma revisdo de literatura, baseada em aspetos
tedricos relevantes para a investigacdo. Pretendo, assim, seguidamente apresentar como
se desenvolve o calculo mental nos primeiros anos de escolaridade, nomeadamente a
importancia do desenvolvimento do sentido de nimero, referenciando o céalculo mental
como sua destreza fundamental, conterd ainda uma definicdo de céalculo mental por
diversos autores, como devera ser o seu desenvolvimento, a importancia do
estabelecimento de relagcGes numéricas e os niveis de calculo da crianga, assim como a
importancia da verbalizacdo dos alunos, sendo fundamental facilitar-lhes o diélogo,
propor-lhes contextos significativos e tarefas diversificadas, serd ainda apresentada a
importancia das representac@es para as aprendizagens das criancas. Sendo também feita
uma referéncia as diversas estratégias que apoiam o célculo, e a importancia do célculo

mental no curriculo nacional e internacional da Matematica.

O sentido do nimero

Os conceitos e as capacidades relacionados com 0s numeros e as operacoes
constituem uma parte fundamental no ensino da Matematica. Nos primeiros anos de
escolaridade a compreensdo dos numeros desenvolve-se significativamente, e o0s
professores deverdo ajudar os alunos a desenvolver/fortalecer o sentido de ndmero,
ajudando desta forma os alunos a passarem do nivel de contagem, e encorajando-os a

mostrar e a aprofundar os seus conhecimentos dos nimeros e operages.



Experiéncias precoces com nimeros

Todas as experiéncias informais efetuadas nos primeiros anos de aprendizagens,
constituem bases fundamentais para aprendizagens posteriores mais complexas. Nos
anos seguintes, o sentido do nimero devera continuar a ser desenvolvido porém com
énfase na multiplicacdo e divisdo, desenvolvendo além das propriedades das operacoes
também assim “destreza no calculo com numeros inteiros” (NCTM, 2007, p. 173).
Baroody (2010, p. 333) defende que “...¢ nestes niveis iniciais que ¢ moldada a
predisposicao para a aprendizagem e uso da matematica e, em muitos casos, fixada para

sempre”.

Segundo o NCTM (2007, p. 91), a contagem constitui a base para o trabalho
primario com numeros. “E através das suas experiéncias de contagem que as criangas
descobrem como os niimeros mudam” (Brocardo, Serrazina & Rocha, 2008, p. 124). E
sabido que as criangas estdo muito predispostas para a contagem, comecam desde cedo
a contar tudo os que as rodeia, e é essa contagem repetida que ajuda a crianca a
desenvolver conceitos numéricos. Nos primeiros anos de escolaridade os professores
deverdo proporcionar aos alunos, de forma regular, oportunidades de desenvolver a
contagem de objetos, e também a realizacdo de problemas matematicos, encorajando as
criancas, ao longo do tempo, a realizarem problemas atraveés do calculo mental ou
usando lapis e papel para registar o seu raciocinio. E através do registo que os alunos
inventam as suas proprias estratégias e usam métodos de calculo que lhes facam mais

sentido.

Os educadores da educacdo pré-escolar deverdo desde cedo ajudar os alunos a
desenvolver conceitos numéricos, a partir de pequenas situacbes do dia-a-dia. Ha
criancas que poderdo desde logo conseguir identificar o ndmero total de objetos
presentes num conjunto até seis elementos, porém poderdo ter a necessidade de realizar
a contagem termo a termo para conjuntos com dez ou doze elementos, ajudando assim

ao desenvolvimento do agrupamento visual, calculando quantidades por estimativa.

Segundo Steffe e Cobb, citados por NCTM (2007, p. 92) “nestes primeiros anos,
os alunos desenvolvem a capacidade de lidar mentalmente com os nimeros e de pensar
sobre eles, sem recorrer a um modelo fisico”, estando esta capacidade ja adquirida pelos

alunos, ou sendo adquirida nestes primeiros anos de escolaridade, os alunos



desenvolvem progressivamente uma flexibilidade no pensamento com 0s ndmeros,
sendo esta uma caracteristica importante no desenvolvimento do sentido do nimero que
se trata de algo que é feito de forma gradual num processo evolutivo que se inicia muito
antes da entrada para o jardim de infancia, pois “¢ importante que as criangas pequenas
(...) se envolvam nos processos matematicos: procurando padrdes, raciocinando acerca
dos dados, resolvendo problemas e comunicando as suas ideias e resultados” (Baroody,
2010, p. 334)

Segundo Van de Walle (1988, p. 1), o sentido de numero envolve o
desenvolvimento de relagdes numéricas, e quanto mais relagcfes numéricas a crianga
tiver conhecimento, maior é o seu sentido do numero. “O sentido do numero
desenvolve-se a medida que os alunos compreendem a sua ordem de grandeza,
desenvolvem variadas formas de pensar sobre ele e de representd-lo (...) desenvolvem
uma percepcao exacta acerca do modo como as operagdes os afectam” (Sowder, citado
por NCTM, 2007, p. 92-93)

O NCTM (2007, p. 93) afirma que o sentido de numero podera ser utilizado
pelos alunos mais novos para raciocinar com numeros de formas mais complexas. O
NCTM (2007) afirma também que os modelos concretos irdo ajudar os alunos a
desenvolver o sentido de nimero, porém usados de forma mecanizada ndo promovem a
sua compreensao. Van de Walle (1988, p. 2) diz que ndo se pode mostrar 0s nimeros as
criancas, pois eles sdo um “conjunto complexo de relagdes, cada uma interagindo com a

outra de vérias formas”.

As tecnologias poderdo também ajudar os alunos a desenvolver o sentido de
numero, especialmente a alunos que se sintam desconfortaveis na interacdo com 0s
outros, ou a alunos que ndo sdo capazes de manipular objetos. O uso da calculadora
também se pode revelar Gtil no desenvolvimento do nimero, promovendo nos alunos 0s
conceitos relativos de posi¢cdo. Quando os calculos sdo mais complexos a crianca podera
também ser incentivada ao uso da calculadora, a fim de promover estratégias de calculo

proprias.

Nos primeiros anos, os alunos trabalham tarefas mais complexas de forma a
desenvolver a compreensdo do modo como as operacOes afectam os numeros, estas
tarefas poderdo surgir através de interesses e necessidades dos préprios alunos, e através

de pequenos momentos de interagéo.



Quando os alunos possuem conhecimentos como, por exemplo: “adicionar e
subtrair o mesmo numero num determinado calculo é equivalente a adicionar 0”
(NCTM 2007, p. 97), ou “a adi¢do do mesmo niimero (...) a ambos os termos de uma
diferenga (...) ndo produz alteragdes no resultado” (NCTM, 2007, p. 97), isto indica-nos
que ha um desenvolvimento no sentido do numero. Ha que salientar porém, de que cada
crianca tem o seu ritmo de aprendizagem, e de desenvolvimento. Nas primeiras
aprendizagens os alunos poderdo desde logo utilizar e tomar conhecimento de
estratégias para a multiplicacdo e para a divisdo, embora 0 cumprimento desses
contelidos programaticos esteja estabelecido para anos escolares posteriores.

Do Pré-escolar ao segundo ano, um dos objetivos principais refere-se ao
desenvolvimento de uma destreza nas combinacdes de niUmeros mais simples, ajudando
a que os alunos sejam capazes de efetuar calculos eficazes e precisos, essa destreza de
calculo é demonstrada através da flexibilidade nos métodos utilizados.

A pratica de calculo devera ser sistematica e estimulante de forma a permitir ao
aluno desenvolver destreza de célculo, quer mental, quer através de lapis e papel, ou
com materiais manipuléaveis. Esta pratica devera ter um proposito e devera centrar-se no
desenvolvimento de estratégias de raciocinio e no conhecimento de rela¢cbes numéricas,

desta forma desenvolver-se-a o sentido de nimero.

Nos seguintes anos de escolaridade também se verifica uma atencdo para o
sentido de numero, embora os alunos desenvolvam estratégias no que diz respeito a
multiplicagdo e a divisdo “os algoritmos convencionais da multiplicacdo e da divisao
devem ser explorados e considerados como uma maneira eficiente de calcular.”
(NCTM, 2007, p. 180), os alunos deverdo também ter oportunidade de consolidar e
praticar algoritmos de calculo para todas as operacdes (adi¢do, subtracdo, divisdo e

multiplicagdo), para que se familiarizem com eles, habituando-se a sua utilizag&o.

Nestes anos os alunos deverdo alargar os métodos de modo a adicionarem e
subtrairem ndmeros maiores, e aprender a registar o seu raciocinio de forma clara e
sistematizada, desenvolvendo o sentido de ndmero. No que diz respeito ao uso de
calculadoras, o NCTM (2007, p. 180) defende que os alunos deverdo recorrer as
mesmas para resolver célculos mais complexos que abranjam ndmeros maiores de
forma a permitir a exploragdo de um dito problema, criando assim solug¢des que tenham
como base o sentido de numero e as propriedades das operacGes, utilizando varios
modelos e representacdes.
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De acordo com Castro e Rodrigues (2008) para o desenvolvimento do sentido do
numero é necessario criar contextos de aprendizagem significativos que sdo muito Uteis
para que o aluno se predisponha para o desenvolvimento do sentido do numero, 0s
nimeros devem assim assumir um papel importante e com significado, para que a
crianca seja estimulada a compreender a presenca dos nimeros no mundo, discutindo-os

com 0s outros, pois desde cedo as crian¢as notam a sua presenca.

A compreensdo dos aspetos do numero envolve uma abordagem ao sentido de
nimero e uma construcdo de relagbes numeéricas, havendo aspetos relevantes dos
momentos de aprendizagem. A construcdo de relagcbes numéricas que a crianca faz,
através da percecdo de valores pequenos sem utilizar a contagem € também muito
importante para o desenvolvimento do conceito de numero, dado que possibilita uma

construcdo de relagBes entre nimeros.

Assim de acordo com Castro e Rodrigues (2008), entende-se por sentido de

ndmero a:

compreensdo global e flexivel dos nimeros e das operaces, com o intuito de
compreender 0os numeros e as suas relacdes e desenvolver estratégias Uteis e
eficazes para cada um os utilizar no seu dia-a-dia, na sua vida profissional ou
enguanto cidaddo activo (p. 11)

Inclui-se também a capacidade de perceber que o ndmero podera ter varios

significados e que estes podem ser usados em diferentes contextos.

A contagem

A contagem oral ajuda, como referido na sec¢do anterior, as criangas nos
primeiros anos a desenvolver o sentido de numero. “As criancas gostam de decorar
sequéncias numéricas como desafios” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 13) criando assim
as suas proprias sequéncias. E importante que nos primeiros anos o educador/professor
crie contextos propicios a esta contagem, através de pequenos momentos diérios tais
como a entrada na sala, a formacédo da fila para o almogo ou a ida a casa de banho, a
marcacdo de presencas entre outras atividades. E importante ter também em atencéo a
contagem decrescente, que é muitas vezes desvalorizada em favor da contagem
crescente, pois segundo Baroody (2010, p. 350) as criancas tém dificuldade em dizer o

nimero que vem antes de um determinado ndmero, pois tém que pensar no sentido
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inverso a sequéncia de contagem “a dificuldade em contar para tras pode, por sua vez,
atrasar o desenvolvimento da contagem decrescente”, também a contagem de termos
dois a dois, cinco a cinco, dez a dez ou mesmo de cem a cem tem que ter importancia na
aprendizagem. Realcando que nem todas as criangas possuem o mesmo conhecimento
da sequéncia numérica, porém “¢ desejavel que criangas de cinco anos niao se enganem
na sequéncia das palavras para quantidades inferiores a 10.” (Castro & Rodrigues, 2008,
p. 15), no entanto verifica-se algumas dificuldades no que diz respeito a sequéncia entre
os numeros 7 e 15 (Castro & Rodrigues, 2008, p. 15), pois hd “irregularidades na
sequéncia dos numeros até 16” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 15), precisando as
criancas de experiéncias repetidas até dominarem a sequéncia. No entanto Van de Walle
(1980, p. 13) afirma que por si s6 a contagem “¢ um veiculo insuficiente para o

desenvolvimento de um verdadeiramente rico conjunto de relagdes para os numeros”.

Segundo Castro e Rodrigues (2008, p. 16), a contagem oral desenvolve: o
“conhecimento da sequéncia de niimeros com um sé digito”; o “conhecimento das
irregularidades entre 10 e 20”; a “compreensdao de que o nove implica transi¢cdo os

termos de transi¢ao para uma nova série (...) ¢ as regras para gerar uma nova série.”

Relativamente & contagem de objetos, Castro e Rodrigues (2008, p. 17) referem
que se revela muito importante para o desenvolvimento do sentido do nimero, pois ndo
basta decorar os termos da sequéncia numérica, é fundamental a contagem de objetos
para que a crianga sinta a necessidade de relacionar a contagem oral com os ndmeros. E
importante conjugar a contagem oral com a contagem de objetos, pois ha criangas que
ndo conseguem estabelecer uma correspondéncia um a um, pois dizem o nimero mais
rpido do que o ato de apontar para o objeto; A crianga tem que compreender que cada
termo corresponde a um sO objeto, e para isso tem que dominar varias capacidades:
“cada objecto corresponde um e um so termo da contagem; como ndo perder nem
repetir nenhum objecto; o conceito da cardinalidade (o Gltimo termo dito corresponde ao
numero total de objectos contados); que a contagem ndo depende da ordem pela qual os
objectos sao contados” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 18). Segundo as mesmas autoras,
quando os objetos sdo numerosos ou desorganizados, alguns sdo esquecidos ou
repetidos na contagem, defendendo assim que a disposicdo dos objetos facilita a
contagem, podendo as criancas desta forma fazer a separacdo dos objetos contados e 0s
que faltam contar; Estas estratégias de contagem, por exemplo, quando os objetos se

encontram dispostos em circulo e em qual objeto se inicia e termina a contagem, sao
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aprendidas pelas criancas também através da experimentacdo e observagdo (adulto-

crianca) tendo as mesmas alguma dificuldade.

No entanto também o sentido ordinal do ndmero é importante para o
desenvolvimento do sentido de nimero, é subsequente & contagem e abarca capacidades
mais complexas, este sentido ordinal do nimero permite “compreender que a sequéncia
numérica esta organizada de acordo com uma ordem (...) cada numero ocupa um lugar

bem definido, que ndo pode ser alterado” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 19).

O principio da cardinalidade ¢ um pouco mais complexo para as criangas, sendo
construido gradualmente e com recurso a situagfes de contagem, para que as criangas
compreendam que “contar os objetos nos permite determinar o total” (Castro &
Rodrigues, 2008, p. 20), ou seja o ultimo termo da contagem corresponde ao nimero
total de objetos. Este principio deve ter como base contextos significativos e familiares
as criangas, para que se torne mais facil compreender, o “contexto pode facilitar o

desenvolvimento de competéncias numéricas” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 20).

Ao longo de todo este processo a criangca comeca também a desenvolver
capacidades de contagem mais complexas, como por exemplo a contagem a partir de
uma determinada ordem, exigindo alguma abstracdo por parte desta.

O calculo mental

Definicéo de calculo mental

Segundo Buys, citado por Brocardo, Serrazina e Rocha (2008, p. 106) o calculo
mental é definido do seguinte modo: “Opera-se sobre 0s nUmeros e ndo sobre o0s digitos;
Usam-se relacdes numeéricas e propriedades das operacOes; embora se calcule “de

cabega”, ¢ possivel recorrer a registos de papel.”

Noteboom, Boklove e Nelissem, citados por Brocardo, Serrazina e Rocha (2008,

p. 106) também definem calculo mental como:
E um célculo pensado (ndo mecanico) sobre representa¢des mentais dos nimeros.

Envolve o uso de factos de propriedades dos nimeros ou das operagdes e das
relacBes entre os nimeros e as operacdes. Ndo é calcular na cabeca mas sim
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calcular com a cabeca e fazer alguns registos escritos, se necessario. Neste
sentido, ndo deve ser visto como oposto ao calculo escrito.

O calculo mental ¢ também visto por Menezes et al., (2008) como “... um
conjunto de procedimentos que se articulam entre si, sem recorrer a um algoritmo pré-
estabelecido, para encontrar resposta a uma determinada situagao”. Guimarées (2009, p.
28) esclarece que o calculo mental “...contribui para um maior dominio do célculo

escrito”, permitindo que o aluno entenda algumas propriedades numéricas.

Carvalho (2011, p. 2), sustenta que “o calculo mental ndo se deve restringir ao
operar ‘de cabeca’ mas que a utilizacdo de papel e lapis para célculos intermédios pode
ser util”. A mesma autora ressalva que o conceito de calculo mental ndo é unanime
embora a ideia de “operar com cabeca” seja mais forte que “operar de cabega”,
reforcando a ideia de que o registo de calculo com recurso ao lapis e papel € importante
para o desenvolvimento do célculo mental. A crianca poderd desenvolver raciocinios
préprios e chegar as suas proprias resolugdes pois as criancas, segundo Baroody (2010,
p. 338) “confiam nos processos de calculo por elas inventados™. Pode entdo definir-se
por calculo mental, a capacidade de operar sobre 0s nimeros e ndo sobre os algarismos,

possuindo a capacidade de ver o nimero como um todo.

Niveis de calculo mental

Ha que referir também que o calculo mental se divide por trés niveis que se vdo
desenvolvendo desde a educacdo pré-escolar, e que orientam a aprendizagem dos
nameros sendo eles: i) calculo por contagem, ii) célculo por estruturacdo e iii) calculo
formal. O primeiro nivel diz respeito ao calculo por contagem apoiado em materiais que
permitam a contagem. Este € o primeiro nivel da adicdo e da subtracdo, segundo
Brocardo, Serrazina e Rocha (2008, p. 136) “os alunos t€ém uma grande tendéncia para
resolver os problemas recorrendo & contagem apoiando-se nos dedos das méos”. E ento
necessario que se proponha aos alunos exercicios de contagem mais complexos, ou seja,
com numeros maiores, para que eles proprios tenham necessidade de encontrar outro
tipo de estratégias, como por exemplo: “a linha numérica podera ser uma ajuda para os

alunos” (Brocardo, Serrazina & Rocha, 2008, p. 137), pois sem o auxilio da linha
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numérica, no que diz respeito a nUmeros maiores, 0s alunos incorrem a erros dado que
sdo necessarios dois procedimentos em simultaneo “a contagem propriamente dita e a
memoriza¢do da quantidade de numeros que ja foram adicionados ou subtraidos”
(Brocardo, Serrazina & Rocha, 2008, p. 137). Com a introducdo de novas estratégias,
como a linha numérica, transita-se assim para o segundo nivel de calculo: o calculo por

estruturacao.

O calculo por estruturacdo, consiste em ndo recorrer a contagem tendo as
criancas o apoio de modelos adequados, sendo o caso das molduras de 10, do colar de
contas (de 20 e de 100), e da recta numérica vazia. Tal como referido, neste nivel os
alunos ja ndo recorrem a contagem de um a um termo e podem usar estratégias como
“os saltos de dez, os saltos atraves do dez e a decomposicao das parcelas.” (Brocardo,
Serrazina & Rocha, 2008, p. 137). As estratégias do salto de dez e do salto atraves do
dez consistem num “calculo em linha” (Brocardo, Serrazina & Rocha, 2008, p. 137). No
que diz respeito a “linha numérica” cada aluno constréi a sua conforme o que achar
mais apropriado a explicitacdo dos seus procedimentos de calculo. As autoras afirmam
que “alguns alunos o calculo estda mais abreviado (...) 0 que demonstra uma maior
flexibilidade e destreza com os numeros, conseguindo desenvolver estratégias mais
eficientes” (Brocardo, Serrazina & Rocha, 2008, p. 139). Neste nivel os alunos podem
também fazer outras estratégias como € o caso da decomposicdo dos ndmeros em
dezenas, no entanto esta estratégia necessitara de muita atengdo “ao nivel da subtracgdo
quando o numero representado pelo algarismo das unidades do aditivo é menor que o do
subtractivo” (Brocardo, Serrazina & Rocha, 2008, p. 140).

O terceiro e ultimo nivel de calculo, denomina-se calculo formal caracterizando-
se pela utilizagdo dos ndmeros como objectos mentais, sem haver a necessidade de
recorrer a materiais estruturados, como se verificou anteriormente. Neste nivel, os
alunos ja ndo necessitam de materiais para proceder aos calculos, conseguindo efetua-
los mentalmente, fazendo apenas registo de alguns passos intermedios. A transi¢do para
este nivel é feita ao longo do tempo, pois depende do aluno, segundo Brocardo,
Serrazina e Rocha (2008, p. 141) séo as proprias criangas que tém necessidade de criar
as suas proprias estratégias de calculo conforme os nimeros que operam, sendo pouco

esta aptidao pouco observavel no 2.° ano.
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Estratégias de calculo mental

No que diz respeito as operacOes de adicdo e subtracdo com ndmeros
compreendidos entre 20 e 100, ha trés processos basicos nos quais as criangas apoiam

0s seus calculos: particdo, decomposicdo e compensacao.

A primeira estratégia referenciada, particdo, as “dezenas e as unidades s&o
operadas separadamente (...)” (Mendes, 2012, p. 64), nesta estratégias as criancas
visualizam o0s nimeros como objetos sobre uma linha de contagem onde as criancas

realizam as operacdes, dando “saltos” para a frente (fig. 1) ou para tras (fig. 2).

+ 30
/::ng;
23 53 60 61

Fig. 1 — Estratégia de partigdo utilizando “saltos” para a frente

Na estratégia acima representada (particdo com “saltos” para a frente), as
criancas realizam a operagdo 23+38 sobre a linha de contagem, na qual ha uma particdo
do numero 38 em dezenas e unidades, seguidamente e partindo do numero 23 as
criancas somam as dezenas (30), dando um total de 53, aos quais somam 7 de forma a
chegar a dezena mais proxima, porém as unidades sdo 8, sendo que ainda tera que haver

a adicdo de mais 1 unidade.

-4 -3 - 20

£ L D=

26 30 33 53

Fig. 2 — Estratégia de parti¢do utilizando “saltos” para tras.

No caso da estratégia acima (particdo com “saltos” para trds) as criancas
realizam a operacdo 53-27 sobre a linha de contagem, onde mais uma vez realizam a
particdo da segunda parcela (27) e partindo do 53 subtraem as dezenas (20), ficando

assim com 33, seguidamente subtraem 3 unidades de forma a chegar & dezena mais
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proxima que seria o 30, faltando ainda 4 unidades para subtrair, resultando assim 26.

Sendo o resultado da operacdo 53-27=26.

A estratégia de particdo pode ainda ser realizada através repetidamente para a
frente (fig. 3) como no caso da multiplicacdo, onde a operagdo 4x12 podera ser
realizada em somar repetidamente o nimero 12, partindo do O, chegando assim ao

resultado pretendido.

+12 + 12 + 12 + 12

N N N N

0 12 24 36 48

Fig. 3 — Estratégia de particao repetidamente para a frente

Também podera ser ainda utilizada repetidamente para tras como no caso da
divisdo, onde recorrendo ao mesmo processo, se poderd dividir 92:15 (Fig. 4).
Utilizando de igual forma a linha de contagem, as criancas a partir do 92 utilizaram o
processo inverso a cima, ou seja, a partir do 92 irdo subtrair o 15 até chegar a um

namero inferior a 15, neste caso o 2.

- 15 - 15 - 15 - 15 - 15 - 15
m \\//\
2 17 32 47 62 77 92

Fig. 4 — Estratégia de particdo repetidamente para trés.

A decomposicdo (Fig. 5) € também uma estratégia basica de calculo mental, em
que consiste em, mais uma vez, ver os numeros como objetos com uma “estrutura
decimal e em que as operagdes sdo realizadas por decomposi¢cdo de numeros baseados
nesta estrutura”. Para realizar a operagdo 23+38, os alunos decompde as duas parcelas
em dezenas e unidades; neste caso hd uma decomposi¢do do 23 como 20+3 e do 38
como 30+8, onde primeira se somam as dezenas e posteriormente as unidadesm neste
caso 20+30 =50 e 3 +8 =11, logo 50+11 = 61; Desta forma 23+38=61.
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+ 30
+ 8 +3

N

20 50 58 61

Fig. 5 — Estratégia de decomposicéo

A (ltima estratégia basica de calculo mental, denomina-se compensacao (fig. 6),
caracterizando-se por ser baseado em “propriedades aritméticas em que os numeros sao
vistos como objectos que podem ser estruturados de diferentes maneiras e em que as
operagdes sdo efectuadas com recurso as propriedades apropriadas” (Canavarro, 2012,
p. 9). No caso seguinte, para realizar a subtracdo 37-19, os alunos optam por subtrair 20,
sendo a dezena mais proxima, ao 37 ao qual posteriormente adicionardo 1 unidade

(unidade essa que teria sido acrescentada para chegar a dezena mais proxima).

- 20

~ !

17 18 37

Fig. 6 - Estratégia de compensacédo

Ha porém outras estratégias que surgem de apoio ao calculo mental como:

= adicionar ou subtrair particdes da segunda parcela (fig. 7).

Adicdo Subtraccio
45439= 45-39=
Adicionar/subtrair
particdes da A0 A0 0 +5 44 SR S (/TS [ [
segunda parcela m M
H..58 6 B 0 f..00 18 B B4

Fig. 7 — Estratégia de adicionar ou subtrair particGes da segunda parcela
18



= adicionar ou subtrair para chegar a dezena mais proxima da primeira parcela

(fig. 8).
. | 45+39= 45-39=
Adicionar/subtrair
para chegar a
, +y -
dezena mais
primeira parcela
43 30 84 . 40 4

Fig. 8 — Estratégia de adicionar ou subtrair para chegar a dezena mais préxima da primeira parcela

= Estratégia de subtrair adicionando (fig. 9), utilizanda apenas na subtracéo;

45-39=
Subtrair
adicionando m
wooH I

Fig. 9 — Estratégia de subtrair adicionando

= A decomposicdo decimal (fig. 10)

45+39= 45-39=
Decomposicio - il 40-30=10
decimal m 10+5=15
40 70 84 15-0=%

Fig. 10 — Estratégia de decomposi¢do decimal

= Saltar de 10 em 10 e compensar (fig. 11).

454+30= 45-39=
Saltar de 10 em 10 +10 410 410 410 10 20 -0 -0
pe—— Ve N E VAV
43 33 65 75 B B3 2.8 15 15 15 43

Fig. 11 — Estratégia de saltar de 10 em 10 e compensar
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= adicionar ou subtrair o nimero de dezenas mais proximo e compensar (fig. 12)

Adicionar/
subtrair o nimero
de dezenas mais
proximo e

compensar

45+39=

+40

-y

43-39=

-4

435 M 85

Fig. 12 — Estratégia de adicionar ou subtrair o nimero de dezenas mais préximo e compensar

= Dobro e quase dobro (fig. 13)

Dobro e guase

dobro

45+30=
45+45=90

Como 39 é menos 6 que 43, entio

90-45=145

Como 90 & o dobro de 45 se tirarmos uma

das partes ficamos com a outra

90-6=84
+ 45
/—Ew—j'
43 b 0

Fig. 13 — Estratégia de dobro e quase dobro

= Manter a diferenca constante (fig. 14)

Manter a
diferenca

constante

Fig. 14 — Estratégia de manter

1539=
4511.39°1=

46-40=6

40

e

6 46

a diferenga constante

As estratégias anteriormente referidas devem ser alvo de treino e compreensao

por parte dos alunos, para que seja facilitada a sua utilizagdo “na medida em que os

alunos ja ttm um bom conhecimento da posicdo dos nimeros ate cem e das estratégias

que tornam o célculo mais rapido e eficaz.” (Brocardo et al., 2005, p. 27)
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Como desenvolver o calculo mental

De acordo com Brocardo, Serrazina e Rocha (2008) ha que saber como ensinar
as criancas a calcular mentalmente, de forma légica e organizada, sendo que o céalculo
mental surge de uma forma natural através da pratica dos professores, dando mais
atencdo ao calculo mental como resposta as tarefas realizadas com os alunos, sem se
antecipar a introducdo dos algoritmos. Segundo as mesmas autoras, “para que o0s
professores trabalhem de modo sisteméatico o calculo mental, é importante clarificar
como este trabalho deve ser feito e o que € de esperar que os alunos consigam fazer”

(Brocardo, Serrazina & Rocha, 2008, p. 107).

Estabelecer relagcdes numéricas

O calculo mental inicia-se através do estabelecimento de relagcbes numeéricas que
as criancas constroem com ajuda do educador e professor; “relagdes numéricas —
desenvolvem-se em simultdneo com a capacidade de contagem de objetos” (Brocardo et
al., 2005, p. 14). Conforme Van de Walle (1988, p. 2) podemos ajudar as criancas a
construir estas relagbes oferecendo uma variedade de atividades com auxilio de
materiais. Tal como ja foi referido, a contagem ajuda as criancas a desenvolver o seu
sentido de numero, porém é uma atividade estreita e limitada dentro da qual apenas se
identificam os numeros de forma integral. Van de Walle (1988, p. 2) separa as relaces

numeéricas em trés caracteristicas, sendo estas:

i) Relacdes contidas em arranjos padronizados de objetos, ii) as relacdes
entre duas ou mais partes de um nimero constituem o ndmero inteiro;
As combinacBes podem ser conceptualizadas como mais do que factos
sobre 0s numeros, iii) as relacdes de cada numero com outros
determinados numeros. Nesta categoria estdo incluidas as seguites
relagbes: 1) mais um que e menos um que, ii) mais dois que e menos
dois que, iii) a relagdo com as marcas especiais que sdo 0s ndmeros
cinco e dez. (p. 2)

As relages 1) e ii) segundo Castro e Rodrigues (2008, p. 24) séo diferentes de
“contar dois a seguir” ou “contar dois antes”, segundo as autoras ao dar énfase a estas
relacdes as criangas relacionam-se com 0s ndmeros em si € Ndo com O processo de

contagem, ou seja, “a relacdo entre as quantidades ¢ de dois/'um a mais ou a menos”
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(Castro & Rodrigues, 2008, p. 24). Na categoria iii) também as autoras defendem que as
criancas usam o nimero 5 e 10 como numeros de referéncia, relacionando esses com
quantidades entre 1 e 5, neste caso também os dedos das maos poderdo servir para

construir relagbes numeéricas.

As categorias pelas quais Van de Walle (1988, p. 3) separa as relagdes nem
sempre sdo distintas, e a medida que as criangcas aumentam o conhecimento de cada
numero, também as relacdes se tornam cada vez mais ligadas, quanto maior for o
nimero de relacbes que uma crianca tem de um determinado numero, mais
significativas serdo as relagdes para 0os nimeros seguintes. Van de Walle (1988, p. 13)
defende também que na educacdo pré-escolar e no 1.° e 2.° ano de escolaridade os
professores deveriam por parte de parte as operacdes concretas (neste caso a adi¢do e a
subtracdo) e dar atencdo e tempo ao desenvolvimento de relacfes numéricas. Estas
relacbes numéricas segundo Baroody (2010) vao sendo construidas pelas criancas,
através da comparagdo entre nimeros. “Infelizmente, esta importante competéncia ¢é
muitas vezes ignorada ou ndo recebe a énfase adequada, quer na avaliacdo quer na
pratica educativa” (Baroody, 2010, p. 351). Este estabelecimento de relagcbes e
descoberta dos ndmeros diz, segundo 0 mesmo autor, respeito a aprendizagem

significativa.

Trabalho continuado

E necessario que o calculo mental seja trabalhado de forma sistematica e
rotineira para que os alunos, desenvolvam as suas proprias estratégias. Este
desenvolvimento de estratégias de calculo mental requer alguma atencdo por parte do
professor, sendo necessario método e persisténcia. Segundo Taton (1969), citado por
Carvalho (2011, p. 3) “o ensino do calculo mental sem método é de fraca utilidade”,
defendendo também que o calculo mental deve ser “ensinado metodicamente e com
regularidade (...) para que as aptidoes de calculo se mantenham”. Este desenvolvimento
do calculo mental, ajuda o aluno a “operar com nimeros cada vez maiores com rapidez

e seguranga” (Carvalho, 2011, p. 3).

Carvalho (2011, p. 3) afirma que o calculo mental deve ser trabalhado

regularmente, dando oportunidade ao aluno de ser mais flexivel no trabalho com
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numeros, fazendo ainda referéncia que no calculo mental em sala de aula ha o deliberar
de conexdes de aprendizagens matematicas. O autor refere que a discussédo de resultados

é também importante para o desenvolvimento do célculo mental.

No que diz respeito ao desenvolvimento do calculo mental, ndo se trata de uma
tarefa facil e, segundo Carvalho (2011, p. 3), requer trés aspetos fundamentais como
“inten¢do, método e persisténcia”. Taton citado pela mesma autora afirma que o célculo
mental sem método é ineficaz, e que se trata de um complemento ao célculo escrito,
tendo assim que ser trabalhado de forma metddica e sistematizada, mantendo a aptidao
de célculo, defendendo que a pratica do calculo mental ndo se podera estender a mais
que 10 minutos pois obriga a uma grande concentracdo por parte dos alunos, podendo
assim causar fadiga. Também Fosnot e Dolk, citados por Brocardo, Serrazina e Rocha
(2008, p. 108) defendem o conceito de minilesson sendo um espago de 10 a 15 minutos

“centrado no desenvolvimento de estratégias de calculo”.

Van de Walle (1988, p. 12) afirma que “um tempo consideravel e oportunidades
S30 necessarios para gque as criangas interajam com 0s materiais para que essas relacoes
variadas se desenvolvam”, afirma também que as atividades frequentes ajudam a

melhorar mais que um aspeto numérico.

Trabalhar o célculo de forma regular permite ao aluno ser mais flexivel na
mudanca do registo dos numeros, sendo que no calculo mental em sala de aula
“compara-se procedimentos, reflecte-se, pensa-se, conjectura-se, analisam-se 0s erros,
desenvolve-se o0 sentido critico e promove-se intenso debate, fundamental para o

estabelecimento de conexdes entre aprendizagens matematicas” (Carvalho, 2011, p. 3).

Comunicacao oral

Castro e Rodrigues (2008, p. 33) afirmam que a comunicagdo oral é “um
excelente meio de desenvolvimento da linguagem, da criatividade, da organizagdo
reflexiva de ideias e dos varios tipos de raciocinios e € uma competéncia fundamental
no  desenvolvimento  matematico das  criangas”. Esta  discussdo  de
resultados/comunicagdo dos mesmos, permite a0 mesmo tempo, que o aluno construa
relacGes entre numeros e desenvolva o sentido de nimero. Segundo Castro e Rodrigues

(2008, p. 33) o professor deve incentivar a comunicacgao por parte dos alunos de modo a
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que sejam explicitados 0s seus raciocinios, e para que as suas estratégias sejam
compreendidas por todo o grupo desenvolvendo assim novas estratégias de calculo
mental pois de acordo com Castro e Rodrigues (2008, p. 27) “a comunicagdo de
descobertas ¢ fulcral para o desenvolvimento de outras relagdes”, onde Carvalho (2011,
p. 4) também defende que “a discussdo de ideias ¢ fundamental para a ampliacdo de

conhecimentos sobre 0os naumeros.”

No que diz respeito a comunicacao dos alunos, o papel do professor centrar-se-a
no encorajamento da mesma ao restante grupo, apoiando o aluno nas suas
representa¢des “E muito importante que o professor peca aos alunos que justifiquem as
suas respostas” (Brocardo et al., 2005, p. 8), tornando-se necessario que o professor
mantenha “...um clima positivo e de genuino interesse na discussdo, tentado garantir a
participagdo de todos os alunos” (Canavarro, Oliveira & Menezes, 2012, p. 257), o
professor deve também solicitar ao grande grupo uma outra forma de raciocinio pois
“além de clarificar o que foi dito, ajuda igualmente a ouvir os outros e atribuir

importancia ao que cada um diz (...)” (Brocardo et al., 2005, p. 9).

A comunicagédo de resultados de forma informal é também muito importante
para o desenvolvimento do calculo mental “A comunicacdo, enquanto partilha e debate
de ideias, é essencial ndo sé para exprimir e clarificar o préprio pensamento, mas
também para a construgao significativa de conhecimento” (Wood, Merkel & Uerkwitz,
citados por Morais, 2011, p. 32), aproveitando o professor todos os momentos para
“propor varios tipos de actividades que facilitem o debate de ideias e processos
matematicos” (Brocardo et al., 2005, p. 9), desta forma o professor tera oportunidade de

“aperceber-se de dificuldades e raciocinios dos alunos” (Brocardo et al., 2005, p. 8).

Contextos significativos

No entanto é de referir que para o desenvolvimento do céalculo mental, também o
contexto € promotor desse desenvolvimento, conforme Carvalho (2011, p. 4) “Para
além de se poder dedicar um momento especifico da aula ao desenvolvimento de
estratégias de calculo mental é importante ndo esquecer que toda a aula é um contexto
propicio ao desenvolvimento do calculo mental”, o trabalho de desenvolvimento

embora ndo deva exceder os 10 minutos (Carvalho, 2011, p. 3), podera ser desenvolvido
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a partir de pequenos momentos em contexto sala de aula. Fosnot e Dolk (2001), citados
por Morais (2011, p. 27) afirmam que “é provavel que um determinado contexto afecte
0s modelos e estratégias utilizados pelas criangas”, Brocardo et al. (2005, pp. 9-10)
afirmam que “as estratégias utilizadas pelos alunos na resolugdo de problemas,
dependerdo, ndo soO, das suas opc¢des pessoais como também do contexto que lhe é
apresentado.”, ¢ observavel “a importancia que o contexto assume na resolugdao de
problemas” (Morais, 2011, p. 28). E importante que o contexto das tarefas propostas
seja familiar aos alunos, para que eles compreendam e se sintam motivados a resolugéo
da mesma pois, conforme Brocardo et al. (2005, p. 9), “o trabalho em torno de
contextos conhecidos dos alunos facilita a sua aprendizagem”. Morais (2011, p. 28)

afirma mesmo:

E através do contexto que as criangas se relacionam e envolvem na resolugdo
de problemas. Nos primeiros anos o contexto é fundamental, uma vez que se
constitui como uma base concreta para o calculo e como suporte ao
pensamento dos alunos mais novos.

Quando o professor propde atividades ou tarefas que sejam familiares as criangas,
ou “coloca uma questdo a proposito de uma situagao que os alunos conhecem bem (...)
entusiasmam-se, falam sobre o contexto apresentado, propdem estratégias para abordar
a questdo colocada” (Brocardo et al., 2005, p. 9) Sdo exemplos de contextos familiares
as criangas, tirados do seu dia-a-dia: “(...) tamanhos de roupas e sapatos, nimeros de
paginas, resultados de jogos, numeros em calendarios e datas (...)” (Brocardo et al.,
2005, p. 11) que funcionam muito bem como “ponto de partida e como fonte de
aprendizagem matematica” (Brocardo et al., 2005, p. 10), no entanto caso o contexto
ndo seja familiar as criangas “As situacdes de contextos menos conhecidos precisam de
ser devidamente explicadas, de modo a ndo se constituirem como obstaculos a
aprendizagem.” (ME, 2007, p. 9)

Diversidade de tarefas

Além da comunicacdo e dos contextos familiares, é importante para o
desenvolvimento do calculo mental, ter também em atencdo a diversidade de tarefas,
fazendo entdo assim parte do papel do educador/professor adaptar ou criar tarefas para

propor aos alunos; A tarefa proposta deve ser “intencionalmente diferente” (Brocardo et
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al., 2005, p. 11), pois é importante que o educador/professor tenha consciéncia que
“nem todas as tarefas se destinam a todas as criancas” (Castro & Rodrigues, 2005, p.
38). Cabe mais uma vez ao professor “analisar as que mais se adequam a sua turma e a
cada crianga em particular” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 38). Poderdo ser realizadas
com os alunos tarefas como: problemas, tarefas com base em ensino exploratério,
sequéncias numéricas e calculo em cadeia que ajudam os alunos a desenvolverem o

calculo mental.

Materiais de apoio ao calculo mental

Os materiais e as representacdes realizadas pelos alunos também constituem um
elemento importante para o desenvolvimento do célculo mental. Os materiais para 0 1.°
ciclo sdo encarados como “suporte de aprendizagem” de modo a “(...) ajudar as
criangas a construir o seu raciocinio (...) dando suporte fisico para explicar como os
alunos pensam” (Brocardo, Serrazina & Rocha, 2008, pp. 109-110). E importante que a
crianga use materiais estruturados ou ndo estruturados calculando com eles, no entanto
segundo Brocardo, Serrazina e Rocha (2008, p. 111) “os materiais ajudam a ultrapassar
uma dificuldade mas ndo substituem o raciocinio.”. E assim aconselhavel que o
educador/professor tenha disponivel na sua sala diversos tipos de materiais, incluindo
materiais que ostentem numerais, como por exemplo o calendario “(...) e que deles faca
uso, de modo a permitir que as criangas se apropriem e compreendam o seu significado
e os comece a utilizar” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 37). Para nimeros inferiores a
dez, os dedos das mé&os constituem uma excelente forma de representagcdo, e sdo
conforme Castro e Rodrigues (2008, p. 37) “um precioso auxiliar aquando dos
primeiros calculos com quantidades ndo visiveis.” No entanto, no que diz respeito a
nameros superiores a dez, é necessario que os alunos utilizem o material disponivel que
deve estar “acessivel e as criangcas devem ser incentivadas a utiliza-lo” (Castro &
Rodrigues, 2008, p. 37), ha diversos materiais que o educador/professor podera utilizar
para desenvolver o célculo mental, podendo estes ser agrupados em materiais
estruturados e ndo estruturados. O material ndo estruturado aquele que é “manipulado
pelos alunos mas que néo foi elaborado, tendo em conta uma finalidade ou um conceito
matematico (...)”"(Ribeiro citado por Pinto 2012, p. 19), como exemplo: tampas de
garrafa, botdes e feijdes. O material estruturado designa-se como “todo aquele que é
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pensado e elaborado de acordo com o0s conteddos matematicos e que pode ser
manipulado” (Ribeiro citado por Pinto 2012, p. 19), sendo exemplo destes materiais o

colar de contas, as molduras de 10 e de 6, 0 abaco horizontal, e os pratos de pontos.

Os materiais devem, conforme Caldeira, citado por Morais (2012, p. 25), ser
selecionados pelo educador/professor de modo a promover:

Diversificacdo de actividades; realizacdo de experiéncias em torno de situacdes
probleméticas; representacdo de ideias abstractas; analise sensorial de dados
necessarios a formacéo de conceitos; oportunidade de descoberta de relacdes e
formulagdo de generalizagdes por parte dos alunos; envolvimento activo dos
alunos na aprendizagem; respeito pelas diferengas individuais; aumento da
motivacéo.

Representacdes usadas pelos alunos

As “representagdes” constituem “um importante meio de registo e comunicagao
de ideias, estratégias e raciocinios.” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 33). Assim, as
representacfes elaboradas pelos alunos constituem também um apoio ao
desenvolvimento do calculo mental, e também “ (...) um importante meio de registo e
comunicac¢do de ideias, estratégias e raciocinios” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 33). O
educador/professor deve encorajar as criangas na realizagdo das representacdes “cada
Crianga tem a sua forma de ler, interpretar e representar” (Castro & Rodrigues, 2008, p.
33), e deve também enquadrar as criangas com novas representacdes, sendo o seu papel
o de “apoiar, incentivar e compreender essas representagdes, confrontando as criangas
com a nova representacdo utilizando numerais e levando-as a utiliza-la quando as
criancas as compreendem” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 34). Estas representagdes nem
sempre sdo assimiladas por todas as criancas, e podem ter diferentes niveis de
desenvolvimento: “umas apelando ao concreto (...), outra mais abstracta (...) e
recorrendo apenas a numerais” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 35). H4 também
representacdes pictograficas, iconograficos e simbdlicas, segundo Castro e Rodrigues
(2008, p. 35). As representacdes pictograficas “estdo ligadas ao real e representam-no
com pormenores que ndo podem ser eliminados”, as iconograficas “(...) substituindo os
elementos por riscos ou bolas”, as representagcdes simbolicas utilizam os numerais.
Resumindo, é importante perceber as “potencialidades de cada tipo de material, como e

quando devem ser utilizados (...) é importante, sobretudo clarificar de que modo cada
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tipo de material apoia os alunos a ultrapassar dificuldades (...)” (Brocardo et al., 2005,

p. 112).

Célculo mental no curriculo da Matematica

O Programa de Matematica do Ensino Basico de 2007 tem como proposito
principal de ensino desenvolver nos alunos a capacidade de célculo mental, e como

objetivo geral desenvolver destrezas de calculo numérico mental.

O curriculo de Matematica de 2007 valoriza o desenvolvimento do célculo
mental “O desenvolvimento do calculo mental, da capacidade de estimagdo e do uso de
valores aproximados s3o objectivos igualmente valorizados.” (ME, 2007, p. 7), o
programa de matematica defende que o aluno deve ter “diversos tipos de experiéncias
matematicas, nomeadamente resolvendo problemas, realizando actividades de
investigacdo, desenvolvendo projectos, participando em jogos e ainda resolvendo
exercicios que proporcionem uma pratica compreensiva de procedimentos” (ME, 2007,
p. 8) apoiando desta forma o desenvolvimento do calculo mental por parte dos alunos
através de tarefas diversificadas, consumando com confronto de resultados e discusséo
de estratégias. O programa de matematica em questdo (PMEB 2007) apresenta como
indicagcdes metodoldgicas que “(...) devem ser trabalhadas diferentes estratégias de
calculo baseadas na composicdo e decomposicdo de numeros, nas propriedades das
operacdes e nas relacdes entre nimeros e entre as operacdes e implementadas na aula
rotinas de céalculo mental” (Canavarro, 2012, p. 7), defendendo também que o célculo
mental podera ser sustentado com registos escritos, para que os alunos se capacitem
para utilizar as suas estratégias de forma flexivel e eficaz, adaptando-as a cada situacéo,
afirma também que é importante estimular os alunos a calcularem por estimativa e que
estes operem atraves da utilizacdo de estratégias de célculo e do conhecimento que tém

do préprio nimero, acabando por realizar algoritmos.

No que diz respeito ao Programa de Matematica do Ensino Basico homologado
em 2013, destacam-se trés grandes finalidades para o ensino da matematica sendo elas:
i) estruturacdo do pensamento; ii) andlise do mundo natural e iii) interpretacdo da

sociedade.
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No programa de matematica do ensino basico (2013) o dominio NUmeros e
Operac0es faz referéncia as quatro operac6es sobre 0s nimeros naturais, sendo essencial
que os alunos adquiram facilidade de calculo e agilidade na aplicacdo dos quatro
algoritmos “Esta afluéncia ndo pode ser conseguida sem uma soélida proficiéncia do
calculo mental” (ME, 2013, p. 6). Desta forma os professores sdo assim encorajados a
trabalhar com os alunos esta competéncia, propondo atividades que sejam convenientes

para esse efeito, sendo aumentada a sua complexidade ao longo do ciclo.

No programa (PMEB 2013), verifica-se que o contetdo relativo ao célculo

mental esta sempre presente no dominio Nimeros e Operacdes.

No 1.° ano de escolaridade, o calculo mental surge, tal como supra referido no
dominio Numeros e Operac¢des no contetdo referente a adicdo — “Adigdes cuja soma
seja inferior a 100 por calculo mental, métodos informais e tirando partido do sistema
decimal de posicdo” (ME, 2013, p. 7), estando no 2.° ano de escolaridade presente no
conteldo da adigdo e subtragdo “Céalculo mental: somas de numeros de um algarismo,
diferencas de numeros até 20, adicBes e subtracdes de 10 e 100 a numeros de trés
algarismos” (ME, 2013, p. 7); No 3.° ano de escolaridade, o calculo mental ¢ referido
em dois dos conteldos sendo estes: “multiplicagdo de numeros naturais — Caélculo
mental: produto por 10, 100, 1000, etc.; produto de um ndmero de um algarismo por um
numero de dois algarismos” e “divisdo inteira - Calculo mental: divisGes inteiras com
divisores e quocientes inferiores a 10”; No 4.° ano ndo ha uma alusdo direta ao calculo
mental, a ndo ser no contetido de tratamento de dados onde se refere a “Problemas
envolvendo o calculo (...)” (ME, 2013, p. 13), devendo este calculo ser realizado

através de estratégias de calculo mental.

Quanto ao uso da calculadora, o programa defende que o0 seu uso deve ser feito
de forma precavida, para que “ndo comprometa a aquisi¢ao de procedimentos € o treino
do calculo mental e, consequentemente, a eficacia do proprio processo de
aprendizagem.” (ME, 2013, p. 28).

Relativamente o NCTM (Principios e Normas para a Matematica Escolar) estas
colocam um enfoque nos conceitos das operacGes, em vez de esse enfoque ser apenas
no célculo. Quanto aos programas do pré-escolar ao 2.° ano de escolaridade, apresentam
como objetivos gerais: “Compreender os numeros, formas de representacdo dos

nameros, relacdes entre nimeros e sistemas numéricos; Compreender o significado das
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operacdes € 0 modo como elas se relacionam entre si” e por ultimo “(...) calcular com

destreza e fazer estimativas plausiveis.” (NCTM, 2007, p. 90)

O NCTM afirmam que nestes primeiros anos, a que o programa se refere (pre-
escolar até 2.° ano), os alunos “(...) desenvolvem a capacidade de lidar mentalmente
com 0s numeros e de pensar sobre eles (...)” (Steffe e Cobb, citados por NCTM, 2007,
p. 92), os autores afirmam ainda que algumas criancas adquirem esta capacidade antes
da sua entrada na escola, sendo que muitas desenvolvem esta capacidade durante a

escola.

Relativamente as operagdes de adicdo e subtracdo, o NCTM (1997, p. 96)
referem que as criancas compreenderdo melhor a adicdo através da resolucdo de
problemas e a subtracdo através de situacdes com conjuntos, o “desenvolvimento do
significado da adicdo e da subtracdo com ndmeros inteiros, os alunos poderdo deparar-

se com as propriedades das operagoes” (NCTM, 2007, p. 96).

Os professores deverdo também encorajar as criangas “a transitar, ao longo do
tempo, para a resolucdo de problemas através do calculo mental, ou recorrendo ao papel
e ao lapis para registar o seu raciocinio.” (NCTM, 2007, p. 97), os alunos deverdo ainda
desenvolver estratégias a fim de conhecer combina¢Ges numéricas fundamentais pois
“A destreza nas combinag¢des de numeros mais simples para a adigdo e a subtraccio
constitui um objectivo do pré-escolar ao 2.° ano.” (NCTM, 2007, p. 97), é também
fundamental que os professores encorajem as criancas a debater/discutir as suas ideias e
raciocinios. O NCTM (2007) defende também o desenvolvimento de estratégias de
calculo através dos contextos significativos, onde a sua aprendizagem se tornara mais
solida, estas estratégias “(...) aproximar-se-do dos algoritmos convencionais”. (NCTM,

2007, p. 98).

O NCTM (2007) sustenta ainda que os professores se devem familiarizar com as
estratégias dos alunos, de forma a perceber a sua forma de raciocinar e de relacionar 0s
nameros; a pratica destas estratégias devera ser estimulante e sistematica para que “os
alunos desenvolvam destreza de calculo” (NTCM, 1997, p. 100), entende-Se entdo por
destreza de calculo, a capacidade que os alunos tém “(...) de proceder a calculos

eficazes e precisos com niimeros de um unico algarismo” (NTCM, 1997, p. 97).

Relativamente aos anos seguintes, ou seja, do 3.° ao 5.° ano ainda para o dominio

dos Numeros e Operagdes, as normas para a matematica escolar (NCTM) recaem sobre
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objetivos gerais como “Compreender os numeros, formas de representacdo dos
numeros, relacdes entre 0s nimeros e sistemas numeéricos; Compreender o significado
das operacdes e 0 modo como elas se relacionam entre si; Calcular com destreza e fazer
estimativas plausiveis” (NCTM, 2007, p. 172) remetendo-nos para a compreensao das
operacBes matematica, dos nimeros e para a utilizacao de estratégias de célculo, ou seja
para o desenvolvimento do sentido de numero, com mais énfase na multiplicacdo e na
divisdo, aprendendo as propriedades destas operacgdes e continuando o desenvolvimento
das destrezas de célculo. O primeiro objetivo geral que se apresenta diz respeito as
“exploragdes com numeros inteiros recorrendo a uma diversidade de modelos e
contextos” (NCTM, 2007, p. 173), sustentando que os alunos compreendem os
numeros, trabalhando facilmente e de forma flexivel com eles, necessitando assim 0s
alunos de ter experiencia com diversas estratégias de calculo mental. Nestes anos de
escolaridade os alunos tomam contacto com as fragdes, desenvolvendo a sua
compreensdo, iniciando a utilizacdo de nimeros decimais e também de nimeros inteiros
negativos, conhecendo os diferentes tipos de nUmeros e as suas caracteristicas

particulares.

O segundo objetivo geral refere que os alunos deverdo centrar-se nas operagoes
da multiplicacéo e da divisdo, no seu significado e nas suas relagdes. Os alunos deverdo
reconhecer a multiplicacdo e a divisdo como operacGes inversas, e através do uso de

estratégias reconhecerem as suas propriedades.

O terceiro, e ultimo, objetivo geral diz respeito ao “calcular com destreza e fazer
estimativas plausiveis”, neste tltimo objetivo ha um enfoque na destreza de calculo com
numeros inteiros e também nos métodos de calculo usados pelos alunos, tendo estes que
ser baseados em no¢Bes matematicas, incluindo todas as relagcBes numericas existentes.
Neste objetivo refere-se que a importancia devera ser dada aos nimeros decimais e
fracGes, pois a destreza de calculo com numeros racionais sera trabalhada entre 0 6.° e 0
8.2 ano. “A destreza de célculo com numeros inteiros depende, em grande parte, da
destreza com as combinagdes numéricas elementares” (NCTM, 2007, p. 177), e estas
combinagbes numericas desenvolvem-se com base na compreensdo das quatro
operacdes, e estratégias de raciocinio na resolucdo de problemas. A investigacdo sugere
que, ao resolverem problemas que exigem céalculos, os alunos desenvolvem métodos de
calculo e também aprendem mais sobre as operacgdes e as suas propriedades (NCTM,

2007, p. 178). Mais uma vez aqui se defende que os professores devem encorajar 0s
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seus alunos na discussdo e debate das suas ideias e estratégias de raciocinio, pois
“quando lhes é dada oportunidade para tal, os alunos inventam, naturalmente, métodos
de célculo que fazem sentido para eles (NCTM, 2007, p. 178).

Neste nivel de ensino, os alunos deverao “(...) consolidar e praticar um niimero
reduzido de algoritmos de célculo para a adicdo, subtragdo, multiplicacdo e divisdo, que
compreendam bem e possam utilizar de forma rotineira” (NCTM, 2007, p. 179), no que
diz respeito ao uso da calculadora também nestes anos de escolaridade, as normas
defendem que os alunos deverao “(...) com alguma frequéncia, recorrer as calculadoras
para resolverem calculos complexos, envolvendo nimeros grandes, ou para explorarem,
o alargamento de um determinado problema.” (NCTM, 2007, p. 180). Relativamente a
estimacdo, esta “constitui uma ferramenta para avaliar a plausibilidade dos calculos”
(NCTM, 2007, p. 180), independentemente de esses céalculos serem realizados com lapis
e papel ou mentalmente. Os professores desempenham um papel importante “(...) ao
ajudar os alunos a desenvolverem e a seleccionarem uma ferramenta de calculo
adequada (...)” (NCTM, 2007, p. 181) e em cnfrontarem sempre esta com estimativas

prévias ao calculo.
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Capitulo 111

Metodologia

O presente capitulo é dedicado a explicacdo da metodologia usada durante a
presente investigacdo, iniciando-se com a identificacdo das opcBes metodoldgicas a
nivel da abordagem. Seguir-se-4 uma breve apresentacdo de toda a metodologia usada
durante a préatica, assim como uma caracterizacdo dos contextos no que diz respeito a
relacdo dos alunos com a Matematica onde se realizaram as intervencfes em pré-escolar
e em 1.° ciclo do ensino basico, bem como as tarefas realizadas em cada contexto. Por
Gltimo, referem-se os métodos de recolha de dados usados para obter evidéncias, bem

como para os analisar.

Opcdes metodoldgicas

A presente investigacdo a que este relatério diz respeito e a qual foi realizada
sob a Pratica de Ensino Supervisionada em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico, teve como base uma reflexdo sobre a acdo educativa, assim como
uma pesquisa relativamente a temética do relatério, ou seja, relativamente ao

desenvolvimento do calculo mental por parte das criancas.

Esta investigacdo é fundamental para que o professor, enquanto investigador,
oriente conhecimentos profissionais, sendo considerado um professor investigador
aquele que “estd interessado em melhorar o ensino e a aprendizagem na sala de aula

(...)” (Serrazina & Oliveira, 2001, p. 286). E essencial nos dias de hoje que o professor

33



questione a sua pratica, de forma a melhorar a aprendizagem dos alunos e a poder tomar
decisOes relativamente a sua pratica educativa, a reflexdo acerca da pratica aumenta o
conhecimento do professor acerca da educagdo. “Os professores estdo na melhor
posicdo para colocar questdes acerca da aprendizagem, para recolher dados e interpreta-
los e tomar decisdes relativamente ao ensino”, afirmam Serrazina e Oliveira (2001, p.

286).

A investigacdo-acdo tem em vista melhorar a acdo educativa, defendo que o
professor deve reconstruir o curriculo “Exige-se hoje ao professor que seja ele a instituir
o curriculo, vivificando-o e co-construindo-o com 0s seus colegas e 0s seus alunos, no
respeito, ¢ certo, pelos principios e objectivos nacionais e transnacionais” (Alarcao,
2001, p. 2). E importante que os professores sejam inovadores na sua pratica, ajudando
ao seu desenvolvimento profissional e ao desenvolvimento de aprendizagens dos
alunos, ¢ importante que os professores se identifiquem como “investigadores da sua
accdo, como inovadores, como autodirigidos, como observadores participantes.”

(Alarcéo, 2001, p. 2)

A investigacdo-acdo baseia-se na analise, compreensdo e reflexdo sobre a
prética, neste caso, sobre o desenvolvimento do célculo mental nas criangas. Essa
investigacdo procura uma aquisicdo e aumento de conhecimentos que, por sua vez,
ajudam ao aumento do desenvolvimento profissional do professor, bem como das

aprendizagens das criangas.

Ao longo da presente investigacdo pretendi tomar uma atitude de
autoquestionamento acerca de processos e de observacgOes realizadas de forma a avaliar
a minha prética, para a puder melhorar em tarefas posteriores, de forma a, tal como
supracitado, haja promogao das aprendizagens das criangas. “Ser professor-investigador
é, pois, primeiro que tudo ter uma atitude de estar na profissdo como intelectual que

criticamente questiona e se questiona” (Alarcdo, 2001, p. 6).

Caracterizacao dos contextos da investigacao

Seguir-se-a uma caracterizacdo dos contextos no que diz respeito a relagcdo dos

alunos com a Matematica, onde a Pratica de Ensino Supervisionada em Educacdo Pré-
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Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico se realizaram e que serviram de apoio a presente

investigacao.

A investigacao realizou-se no Jardim de Infancia da Cruz da Picada, com um
grupo de criangas entre 0s 3 e 0s 6 anos de idade, e na Escola Basica do Bairro Senhora
da Gloria, com criangas entre 0s 9 e 0s 11 anos de idade. As seguintes caracterizacdes
serdo baseadas em conversas informais com a educadora Lourdes Ramalho e com a

professora Conceicao Lopes, assim como 0s projetos educativos de cada grupo.

Pré-Escolar

A Pratica Supervisionada em Pré-Escolar realizou-se entre fevereiro e maio de
2014 no Jardim-de-infancia da Cruz da Picada, em Evora. A sala onde foi realizada a
pratica apresentava uma grande area do dominio da Matematica, visivel no mapa de
presencas onde cada dia da semana correspondia a uma forma geométrica (quadrados,
triangulos, circulos e retangulos, sendo que este Gltimo representava através de cores
diferentes, dois dias na semana), a Matematica estava também visivel no quadro branco
que era decorado com imagens de galinhas com ovos, onde o nimero total de ovos
representava os numeros de 0 a 9, a area da Matematica também incidia na sala através

de jogos de mesa, e de encaixe.

O grupo com o qual foi realizada a Pratica de Ensino Supervisionada era
constituido por 24 criangas, com idades compreendidas entre 0s 3 e 0s 6 anos de idade,
sendo 14 criancgas do sexo feminino, e 10 criangas do sexo masculino (Quadro 1).

Quadro 1 — Quadro de géneros e idades das criancas em contexto de pré-escolar

Género/ldade 3 4 5 6 Total
Feminino 4 5 5 0 14
Masculino 3 3 3 1 10

Total 7 8 8 1 24

O grupo caracterizava-se como tendo bastante autonomia e independéncia a

nivel da elaboracdo de tarefas e na realizacdo da sua higiene pessoal, assim como no
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cumprimento de regras dada a sua frequéncia no ano anterior O grupo mostrava bastante

interesse e empenho nas tarefas propostas.

Relativamente a area do dominio da matematica, esta estava presente nos jogos
de mesa, onde a crianca os explorava conforme o seu interesse e vontade, sendo
verificado que algumas criangas ndao estavam ainda muita a vontade neste dominio, pois
apresentavam alguma dificuldade na escrita dos ndmeros (muitas vezes escritos em
espelho). No entanto, o0 dominio da matematica estava muito presente na rotina da sala,
desde a contagem de criancas no inicio da manha, onde era escolhida uma crianca para
realizar a contagem e apds a contagem a crianca ia ao quadro escrever 0 numero
corretamente (muitas vezes ja sem a ajuda da educadora), apds a contagem de criancgas
presentes na sala a educadora Lourdes promovia situacdes que permitiam as criangas o
estabelecimento de relacdes numeéricas de “mais 1 que...” ou “mais 2 que...” como por
exemplo “Mas ainda faltam dois meninos na sala, quantos somos?” ou “Mas a I. ainda
ndo chegou, se ela vier quantos somos?”, apds as questdes colocadas as criancas
respondiam corretamente tendo bastante a vontade com o dominio da matematica,
também a marcacgéo de presencas proporcionava aprendizagens matematicas as criancas,
pois eram marcadas atraves de figuras geométricas, através desdes pequenos momentos
foi possivel notar que a educadora Lourdes tinha uma grande atencdo e preocupacao
para este dominio. Durante a investigacdo foram escolhidas 5 criancas para a realizacao
das atividades: a M.T (5:8), a M.l (5:6), a C (5:4), 0 R (6:5) e 0 M.A (5:11), 0 A (5:9),
sendo que o numero de criancas poderia variar de atividade para a atividade pois teria
que ter sempre em conta o interesse das criangas podendo neste caso a atividade ter
mais ou menos criangas que 5, podendo a atividade ser realizada por outras criangas nao
pré-selecionadas. A selecdo pela qual se baseou a escolha das criancas recaiu sobre a
sua entrada para o 1.° Ciclo, sendo desta forma escolhidas criancas que estariam a

frequentar o Ultimo ano da educacgéo pré-escolar.

1.°Ciclo

A Prética Supervisionada em 1.° Ciclo do Ensino Baésico foi realizada entre
setembro e dezembro de 2014 na Escola Bésica do Bairro Senhora da Gléria. A sala de
aula onde realizei a investigacdo apresentava uma area do dominio da matematica que

continha solidos geométricos de madeira, duas molduras de dez, ficheiros com desafios
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matematicos, o jogo da centena (jogo elaborado e planificado por mim) e o jogo do 24.
Os alunos tinham oportunidade de realizar todas as atividades durante a hora do P.1.T,
sendo que o “jogo da centena” e o “jogo do 24” serviram de apoio a planificagdes
elaboradas para mim de forma a promover o desenvolvimento do célculo mental. Os
alunos mostravam mais aptidao e interesse pelo jogo da centena, sendo este 0 jogo mais

solicitado por parte dos alunos.

A turma com a qual realizei a minha préatica de Ensino Supervisionada em 1.°
Ciclo, € constituida por 22 alunos, 15 rapazes e 7 raparigas, tendo a turma um rapaz
com 11 anos, e dois com 10 anos, sendo que os restantes alunos tém 9 anos de idade
(Quadro 2).

Quadro 2 — Quadro de géneros e idades dos alunos de 4.° ano

Género/idade 9 10 11 Total
Feminino 7 0 0 7
Masculino 12 2 1 15

Total 19 2 1 22

No que diz respeito ao comportamento da turma, este € regular, sendo que ha
alunos que se apresentam como conversadores, desatentos nas aulas e conflituosos nos
intervalos, estando desde modo a ser tomadas medidas de forma a evitar este tipo de
comportamento, junto aos encarregados de educacgéo, pelo que se tem vindo a notar
alguma melhoria no comportamento dos alunos, havendo ainda conversas fora do
contexto ou pequenos conflitos entre os colegas. Comparativamente a sala de aula, 0s
alunos sdo interessados, participativos e recetivos a novos conteldos programaticos,
revelando uma boa relagéo afetiva com os professores e auxiliares. No que diz respeito
ao processo de aprendizagem, a turma é bastante heterogénea pois apresenta diversos
ritmos e niveis de aprendizagem, devido ao facto de a turma apresentar alguns
elementos perturbadores (como ja foi supra referido), sendo por isso necessario chamar
frequentemente a atencao dos alunos, e desenvolver diversas estratégias de regulacéo de

comportamentos.

No que diz respeito a area curricular da matematica, os alunos mostravam-se
bastante empenhados em todas as tarefas propostas, sendo no entanto notado alguma
dificuldade no que diz respeito ao estabelecimento de relacbes numéricas e ao

desenvolvimento do calculo mental. Os alunos ndo apresentavam costumes de calculo
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mental, sendo que fazia parte da rotina diéria a realizacdo de operacdes, 0s alunos
mostravam a necessidade de realizar todos os procedimentos, pois era a isso que tinham
sido habituados. No inicio da investigagdo aquando a introducdo de estratégias de
calculo para a multiplicacdo, um dos alunos afirmou “assim ¢ como nés faziamos no 2°
ano”, mostrando que relativamente ao calculo mental os alunos tinham vindo a regredir,

sendo por isso necessario agir e arranjar novas formas de resolucdo das operacdes.

Fundamentos da intervencao didatica

De seguida sdo apresentados os fundamentos da intervencgéo didatica ao nivel da
organizacdo do trabalho desenvolvido e da concecdo das tarefas a realizar. A préatica
ocorreu em dois contextos diferentes, sendo o primeiro em Educacdo Pré-Escolar e o
segundo no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, sendo assim a investigacdo realizada em duas
fases. A primeira fase ocorreu numa sala do Pré-Escolar, entre fevereiro e maio de
2014, e a segunda fase desenvolveu-se numa turma do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino

Basico, entre setembro e dezembro de 2014.

A prética nos dois contextos referidos iniciou-se com uma observacdo do
contexto educativo, assim como a sua analise para que me fosse possivel basear a minha
acao educativa assim como todas as tarefas propostas, tendo sempre como referéncia as
necessidades e os interesses dos grupos de criangas e alunos, assim como 0S recursos
disponiveis. Todas as observacdes e notas de campo retiradas ao longo da minha pratica
foram bastante Uteis, tornando a minha acdo pedagodgica mais consistente no que diz
respeito as aprendizagens realizadas pelas criancas e alunos, e também a minha atitude
perante os diferentes grupos (pré-escolar e 1.° ciclo), conseguindo desta forma
proporcionar aprendizagens significativas e de interesse para as criangas e alunos,

especialmente no ambito da Matematica.

Todas as tarefas planificadas e propostas as criancas e alunos tiveram sempre
como base uma conversa informal com a educadora e professora, responsavel pelos
diferentes grupos, relativamente a viabilidade da tarefa, assim como uma adequacao dos
objetivos ao grupo, e o respetivo desenvolvimento da mesma, relativamente ao seu
procedimento. A conversa informal com as cooperantes (educadora Lourdes e

professora Conceigao) contribuiu para o meu desenvolvimento enquanto futura docente,
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assim como para 0 sucesso das tarefas, ajudando as aprendizagens dos alunos,

colaborando também para uma melhor relagdo entre mim e as cooperantes.

Pré-Escolar

Todas as atividades propostas no grupo de pré-escolar foram pensadas e
planificadas indo ao encontro das necessidades, motivacOes interesses e bem-estar das
criancas, de forma a promover o seu desenvolvimento a nivel de aprendizagens como a
nivel pessoal, dando oportunidade as criancas de escolherem as atividades que querem
ou preferem trabalhar. Todas as atividades realizadas foram planificadas, podendo
sofrer alteracGes, de forma a explorar saberes introduzidos nas OCEPE (Orientacédo
Curriculares para a Educacdo Pre-Escolar), e também nas metas de aprendizagem,
promovendo a interacdo adulto-crianca e crianga-crianca, desenvolvendo e promovendo,

mais uma vez, aprendizagens.

As atividades planificadas no dominio da matematica ndo foram realizadas em
grande grupo, mas apenas com um pequeno grupo de criangas, pois 0 grupo era bastante
heterogéneo relativamente & idade, tornando assim as atividades de dificil resolucéo,
sendo que as atividades no dominio da matematica requerem atencdo e empenho. O
critério de escolha, que permitiu identificar quais os alunos que iriam realizar as tarefas,
baseou-se na idade e na breve futura entrada para o 1.° ciclo, permitindo que todas as
criangas envolvidas se encontrassem no mesmo patamar de interesses, conhecimentos e

emocoes.

As tarefas eram realizadas com o pequeno grupo de alunos tanto num espaco
fora da sala, de forma a promover a atencdo na tarefa, como no espaco da sala com o
restante grupo. As criancas, a medida que a tarefa ia decorrendo, tinham a oportunidade
de partilhar com a educadora Lourdes os seus feitios e descobertas, assim como ao
grande grupo através da escrita no quadro presente na sala. A motivacao das criangas
participantes na tarefa, levou a que alguns elementos do restante grupo se mostrassem

interessados em cooperar na tarefa, o qual foi muitas vezes concedido.

As tarefas deram assim oportunidade de promover o trabalho em equipa e a
partilha de conhecimentos, contribuindo assim para o desenvolvimento de relagGes

pessoais e de aprendizagens promotoras do desenvolvimento do céalculo mental.
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1.°Ciclo

Também as atividades realizadas com o0 4.° ano de escolaridade do 1.° ciclo,
tiveram como base a observacdo prévia do contexto e dos alunos. Esta observacao
permitiu-me perceber que os alunos apresentavam dificuldades a nivel do calculo
mental, embora a professora Concei¢cdo mostrasse interesse no tema, os alunos néo eram
estimulados a operar mentalmente, realizando as operagfes com pequenos estratagemas

que barravam e limitavam o célculo aos alunos.

Por isto, a minha investigacdo comecou por tentar desmitificar as operagcfes
pretendendo que os alunos as realizassem de forma mais facil através das estratégias de
calculo, fazendo-os comprovar que através das estratégias as operacdes se tornavam
mais acessiveis, pois “para que os professores trabalhem de modo sistematico o calculo
mental, é importante clarificar como este trabalho deve ser feito e 0 que é de esperar que
os alunos consigam fazer” (Brocardo, Serrazina & Rocha, 2008, p. 107). Ao longo da
pratica foi possivel verificar que os alunos percebiam a utilizacdo das estratégias,
mostrando interesse na utilizacdo das mesmas, sendo esse um ponto fulcral da minha

investigacao.

E fundamental para o desenvolvimento dos alunos que o professor lhes facilite o
dialogo, ou seja, € importante que os alunos justifiquem as suas respostas, pois € através
da verbalizacdo dos seus raciocinios que os alunos estabelecem relacBes numéricas e
desenvolvem o sentido de numero. E essencial que os alunos clarifiquem as suas
representacfes a turma, promovendo aprendizagens significativas. A verbalizacdo de
raciocinios por parte dos alunos, permite também ao professor tomar consciéncia das
suas dificuldades e também das suas aprendizagens, quanto ao professor o seu papel
limita-se a encorajar e apoiar os alunos nas suas representagdes. Para o desenvolvimento
do aluno é também necesséario propor-lhes contextos significativos, pois contextos
conhecidos facilitam a aprendizagem das criangas, caso contrario 0s contextos
desconhecidos podem também prejudicar a sua aprendizagem na medida em que o
aluno néo se sente motivado/desafiado a resolver a tarefa que lhe é proposta. Atraves de
contextos significativos os alunos entusiasmam-se na sua realizagdo descobrindo
estratégias novas e formas de resolucédo diversificadas contribuindo mais tarde para uma
discussédo rica em aprendizagens matematicas. Também é necessario propor aos alunos

tarefas diversificadas de forma a motivar e entusiasmar o aluno na sua realizacao, sendo
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por isso fundamental que o professor crie, recrie e adapte tarefas aos seus alunos,
adequando-as ao grupo as quais sdo apresentadas. O professor deverd ter atencéo as
necessidades e interesses dos alunos, de forma a propor tarefas adequadas e que

consigam desenvolver no aluno aprendizagens matematicas significativas.

Assim, pelas razbes referidas, as tarefas realizadas com os alunos do 1.° Ciclo
tiveram como base a pratica de ensino exploratorio (Canavarro, 2011; Ponte, 2005).
Neste modelo a aula organiza-se em quatro fases: Introducdo, desenvolvimento,
discusséo e sistematizagdo de ideias. Pretendendo dar oportunidade aos alunos para a
realizacdo de tarefas significativas, para que os alunos raciocinem matematicamente
sobre assuntos importantes. Nesta pratica é fundamental que o professor “equacione
como explorar as suas potencialidades (...) e se prepare para lidar com a complexidade

dessa exploracgdo na sala de aula” (Canavarro, Oliveira & Menezes, 2012, p. 256).

Na primeira fase da tarefa apresento aos alunos o enunciado, o qual por norma é
uma tarefa que precisa de ser interpretada pelos alunos. Nesta fase é solicitado aos
alunos que expliquem por palavras préprias o enunciado e o que ¢é pedido com a tarefa,
certificando-me que todos os alunos compreendem o que é pedido, nesta fase também
pretendo que os alunos se sintam desafiados e empenhados a resolver o problema. Esta
fase da tarefa é crucial para o desenvolvimento da tarefa, requerendo muita atencdo e
cuidado por parte do professor pois se 0s alunos ndo compreendem o que € pretendido
vao criar confusdes e tém dificuldades na sua resolugdo, pondo em risco o sucesso da
tarefa. Apos receber feedback positivo em relacdo a compreensao da tarefa, escrevo no
quadro algumas orientacdes que os alunos deverdo seguir, pois veio-se verificar que
apresentam uma grande apeténcia por usar representacdo em tabela; As orientacdes que
no inicio eram dadas aos alunos pretendiam também que estes sentissem necessidade de
utilizar estratégias de calculo usadas na aula, tentando desta forma evitar a utilizacdo da
divisdo como forma rapida de resolucéo, tendo os alunos que utilizar a estratégia inversa
(multiplicacéo) e consequentemente as estratégias de calculo mental. Nesta primeira
fase sdo ainda estipulados todos os tempos das restantes tarefas, sendo o tempo de aula
dividido pelas quatro fases. A introducdo decorreria durante 10 minutos, sendo que a
segunda e terceira fase demorariam 35 minutos e a ultima fase também teria cerca de 10

minutos de duracéo.
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Na segunda fase, o desenvolvimento da tarefa, o papel do professor é o de
procurar dar apoio a todos 0s grupos, incentivando os alunos nos seus raciocinios e
encorajando-o0s a participar na resolucéo da tarefa. E importante que o professor deixe
que os alunos explorem livremente a tarefa, sem interferir na sua resolucdo de modo a
que haja uma discussdo com estratégias variadas. Nesta fase o professor deve circular
pelos grupos de forma a verificar a potencialidade de cada resolucdo para que consiga
selecionar as resolugdes a serem apresentadas e a sua ordem, de forma a escolher as

estratégias mais claras para compreensao dos alunos.

A terceira fase denominada discussdo, é caracterizada pela discussdo e debate
das resolucdes elaboradas pelos grupos, tentando que os alunos clarifiguem e
argumentem 0s seus raciocinios, esclarecendo também as questdes que a turma possa
fazer, promovendo desta forma a compreensdo de todos, para que haja uma discusséo
de ideias rica, € fundamental que todos os alunos participem na discussao para permitir

aprendizagens ricas a turma.

Na ultima fase da tarefa, a sistematizacdo de aprendizagens, 0s grupos ja tém
retornado aos seus lugares, e o papel é centrado no professor. Nesta fase pretendo
sistematizar todas as aprendizagens efetuadas, clarificando novamente a tarefa,

realizando um resumo do trabalho de todos os grupos.

No que diz respeito a realizacdo de tarefas matematicas envolvendo o ensino
exploratorio, teve que existir da minha parte um cuidado redobrado, pois havia alunos
que néo trabalhavam bem em equipa, embora a professora afirmasse que 0 grupo estava
habituado a trabalhar em grupo. Esta situacdo tornou a realizacdo de tarefas um pouco
mais complicada, fazendo-me arranjar formas de ultrapassar a situagdo, passando por
ser eu prépria a criar os grupos de trabalho, a deixar que fossem os préprios alunos a
escolher com quem trabalhar, embora as alternativas nem sempre funcionassem tendo
que a metodologia ser alterada durante a tarefa, como por exemplo formar dois grupos a
partir de um so. Este trabalho em equipa teve como objetivo promover a cooperagéo

entre os alunos, e o espirito de equipa.
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Descricdo e intencionalidade das tarefas

De seguida serdo apresentadas todas as tarefas propostas nos dois contextos,
com especial destaque para 0s seus objetivos. Todas as atividades tinham como
proposito geral o desenvolvimento do célculo mental através da resolucdo de problemas,

e da utilizacdo de estratégias.

Todas as tarefas permitiram trabalhar diversos objetivos, assim como promover
o trabalho em equipa, a interajuda e o raciocinio matematico. Tanto em pré-escolar
como no 1.° ciclo as tarefas pretendiam que as criancas clarificassem o seu raciocinio,
explicando-os ao restante grupo, assim como promover a manipulacdo com diversos
materiais como: colar de contas, molduras de dez e tampas de garrafas. Tudo isto
pretendia dar as criancas aprendizagens diferentes e significativas, e que fossem eles

préprios os promotores da sua aprendizagem na construcdo do seu conhecimento.

Seguidamente serdo distintamente apresentadas todas as tarefas realizadas nos

dois contextos: Pré-Escolar e 1.° Ciclo, assim como 0s seus objetivos e procedimentos.

Pré-Escolar

As tarefas propostas as criancas foram pensadas e planificadas de acordo com os
seus interesses, visando o desenvolvimento do calculo mental. No quadro que se segue
(quadro 3), serdo apresentadas as tarefas associadas a investigacdo no contexto pre-

escolar, assim como a data da sua realizag&o.

Quadro 3 — Quadro de tarefas desenvolvidas na educagdo Pré-Escolar

Tarefa/ Descricdo Objetivos especificos relativos ao
Data célculo mental
Pratos de = S&0 mostrados os varios pratos | ® Desenvolver a memorizagao
Pontos feitos com os pontos, onde elas visual;
9/05/2014 terdo que contar 0s pontos = Desenvolver a contagem;

presentes em cada prato, num
momento seguinte sao
mostrados dois pratos de cada
vez, e as criancas terdo que
realizar o célculo dos pontos. As
perguntas do género “Quantos
pontos sao?” sao feitas em
grande grupo, e depois

= Promover o calculo numeérico na
adicao e subtracao;

= Promover o raciocinio l10gico;

= Promover o convivio entre
criancas;

= Promover a capacidade de
atencdo
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individualmente, permitindo que
todas as criangas participem

Parte-parte-
todo — nUmeros
56e7

20/05/2014

= E pedido as criancas que através
das tampas de garrafas, mostrem
na folha branca os diferentes
numeros 5,6 e 7. Apos
encontrarem uma composicao do
namero trabalho, as criancas vdo
ao quadro escrever a
composicdo em forma de
operacao, ex: 5+2 =7

= Estabelecer relagcdes numéricas
para 0s niumeros 5, 6 e 7;

= Compreender o significado da
adicao;

= Contar com correcéo ate 10;

= Reconhecer 0s nimeros como
identificacdo do nimero de
objetos de um conjunto;

= Relacionar a adi¢gdo com o
combinar dois grupos de objetos;

Parte-parte-
todo —
desenvolvimento
do nimero 6,7 e
8

21/05/2014

E pedido as criancas que através
das tampas de garrafas, mostrem
na folha branca os diferentes
nameros 6, 7 e 8. Apos
encontrarem uma composicao do
namero trabalho, as criangas vdo
ao quadro escrever a composicao
em forma de operacdo, ex: 4+4=8

= Estabelecer relagbes numéricas
para 0s niUmeros 6, 7 e 8;

= Compreender o significado da
adicéo;

= Contar com correcado ate 10;

= Reconhecer 0s numeros como
identificacdo do nimero de
objetos de um conjunto;

= Relacionar a adi¢cdo com o
combinar dois grupos de objetos;

Parte-parte-
todo —
desenvolvimento
do niimero 8,9 e
10

22/05/2014

E pedido as criancas que através
das tampas de garrafas, mostrem
na folha branca os diferentes
nameros 8,9 e 10. Apds
encontrarem uma composicao do
namero trabalho, as criangas vao
ao quadro escrever a composicao
em forma de operacéo, ex:4+5=9

= Estabelecer relagGes numéricas
para 0s numeros 8, 9 e 10

= Compreender o significado da
adicéo;

= Contar com corregéo ate 10;

= Reconhecer 0s niUmeros como
identificacdo do nimero de
objetos de um conjunto;

= Relacionar a adicdo com o
combinar dois grupos de objetos;

Molduras de 10
— subitizing

23/05/2014

E mostrado as criancas diversas
molduras de 10, e solicita-se que
as criancas digam qual o nimero
representado na moldura, e pede-
se que expliguem o seu raciocinio.
O tempo de exposicao das
molduras vai diminuindo, e 0
tempo de resposta das criangas
deve também ir diminuindo

= Utilizacdo do 5 como nimero de
referéncia;

= Estabelecer relacdes numéricas
ate 10;

= Contar com correcao até 10;

Molduras de 10
— Questdes

26/05/2014

E mostrado as criancas diversas
molduras de 10, e solicita-se que
as criangas digam qual o nimero
representado na moldura,
seguindo-se questdes como “E se
fosse mais um ndmero que 0
mostrado?” ou “Quantos nimeros
faltam para o 10?” ou ainda

= Utilizacdo do 5 como namero de
referéncia;

= Desenvolver o raciocinio
matematico;

= Estabelecer relagfes numéricas
ate 10;

= Contar com correcdo ate 10;

= Estabelecer relagbes numéricas
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“Quantos numeros Sao a
mais/menos que o 5?”. O tempo
de exposicdo das molduras vai
diminuindo.

para 0s numeros 5, 6 e 7;

= Compreender o significado da
adicdo;

= Compreender o significado da
subtracao;

Colar de Contas
— Ndameros até
10

Distribuem-se pelas criancas 0s
colares de contas, e apds um
espaco de tempo de exploragédo
livre, solicita-se aos alunos, por
exemplo: “Mostrem-me 0 nUmero
77, as criangas a partir do colar de
contas identificardo o nimero 7

= Desenvolver a contagem;

= Estabelecer relagcBes numéricas;

= Desenvolver o calculo;

= Utilizag&o do 5 como numero de
referéncia;

= Desenvolver o raciocinio
matematico;

= Contar com corregéo ate 10;

= |dentificar o nimero 5 em
diferentes zonas do colar;

= Saber marcar diferentes nimeros
no colar;

Colar de Contas
— NUmeros até
20

Distribuem-se pelas criangas 0s
colares de contas, e apds um
espaco de tempo de exploracao
livre, solicita-se aos alunos, por
exemplo: “Mostrem-me 0 nlmero
167, as criangas a partir do colar
de contas identificardo o nimero
16

= Desenvolver a contagem;

= Estabelecer relagdes numericas;

= Desenvolver o calculo;

= Utilizagdo do 5 como numero de
referéncia;

= Utilizacdo do 10 como numero
de referéncia;

= Desenvolver o raciocinio
matematico;

= Contar com correcao ate 20;

= |dentificar o nimero 5 em
diferentes zonas do colar;

= |dentificar o nimero 10 em
diferentes zonas do colar

= Saber marcar diferentes nimeros
no colar;

Das tarefas supra referidas, apenas quatro foram alvo de analise aprofundada

para o presente relatorio, sendo selecionadas pela relevancia que apresentam tendo em

conta os objetivos da investigacdo. A tarefa ‘“pratos de pontos” € uma situacdo

problematica na qual, através de material estruturado, as criancas terdo oportunidade de

responder a questdes como “Quantos pontos estdo aqui?”, através de atividades de

subitizing nas quais o tempo diminuia & medida que as crian¢as mostrassem a vontade

com a metodologia utilizada e com a interpretagdo do que era pedido. Posteriormente

seriam conjugados dois pratos de pontos, nos quais as criangas terdo que estabelecer

relacBes de parte-parte-todo entre os pratos, compreendendo que cada nimero poderia
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apresentar uma disposicao diferente, sendo assim esta atividade, segundo Van de Walle

(1988) uma atividade de reconhecimento de conjuntos padronizados.

A tarefa “parte-parte-todo” é também ela uma situacdo problematica, na qual se
exploram relacdes parte-parte-todo (de Walle, 1988). Sao distribuidas pelas criancgas
tampas e folhas brancas divididas ao meio por um risco, pedindo posteriormente as
criangcas que mostrem um determinado nimero, onde as criangas terdo que dispor o
nimero de tampas (igual ao nimero que foi pedido) pelos dois conjuntos presentes na
folha; Apods a formacdo dos conjuntos, as criangas verbalizavam as combinac¢des por

elas formadas, como por exemplo “3+3=6" ou “2+5=7".

A tarefa “molduras de 10” também se categoriza como sendo uma situacdo
problematica. S&o mostradas as criancas, através de subitizing, diversas molduras de 10
representando os mais diversos nimeros, no qual as criancas terdo que identificar qual o
numero que estd decomposto em cada uma das molduras, verbalizando as partes que o
constituem. A tarefa vai complexificando através da diminuicdo do tempo de espera.
Van de Walle categoriza esta tarefa como permitindo explorar relagdes de um dado

namero com os numeros de referéncia 5 e 10.

O “colar de contas” , que pode ser explorado dando énfase as relacdes de parte-
parte-todo (Van de Walle, 1988), onde sdo dadas oportunidades aos alunos de
exploracdo de material estruturado de apoio ao célculo, o colar de contas, e onde através
do colar as criangas terdo que identificar diversos nimeros apds serem questionadas
com, por exemplo: “Mostra-me o niumero 7”. As criancas terdo assim que estabelecer

2 13

relagdes numéricas de “mais um que...”, “menos um que...’

b

, “mais dois que...” ou
“menos dois que...”, partindo dos nimeros de referéncia 5 e 10. No momento posterior,
as criancas terdo que identificar qual o nimero ostentado no meu colar. A tarefa é

categorizada como uma situacdo problematica.

1.°Ciclo

As tarefas propostas aos alunos do 4.° ano de escolaridade foram previamente
pensadas e planificadas de forma a desenvolver o calculo mental, sendo divididas por
dois tipos de trabalho distintos estabelecidos num cronograma (apéndice A). O trabalho

que incidia sobre o desenvolvimento da fluéncia com estratégias de calculo especificas,
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realizava-se durante a semana (segundas, tercas, quartas e quintas), e consistia em
pequenos momentos em que o foco era o desenvolvimento de estratégias de calculo
mental na multiplicacdo, através de particdo e composi¢do. O outro tipo de trabalho
decorria nas sextas-feiras, e tinha como base a resolugdo de problemas que apelavam a
quantidades significativas de calculo, que eram realizados segundo 0 ensino

exploratério da Matematica.

Nos exercicios de desenvolvimento de estratégias de calculo na multiplicacéo,
este iniciavam-se logo pela manha, apds a escrita da data no quadro e faziam parte da
rotina diaria, alterando as estratégias de particdo e decomposicdo. Primeiramente 0s
alunos realizavam-nas no caderno, e depois ia apenas um aluno ao quadro explicar o seu

raciocinio ao quadro.

Quanto as tarefas resolucdo de problemas, estas eram desenvolvidas em aulas
estruturadas de acordo com o modelo de ensino exploratorio. Iniciavam-se pelas 9h00
com a apresentacdo da tarefa matematica. Os grupos de alunos eram compostos por
mim e pela professora Conceicao, de forma a evitar conflitos por parte dos alunos na

construcdo dos mesmos (0 que se vinha a verificar).

Apobs os grupos formados e prontos a trabalhar, distribuia-se por aluno o
enunciado da tarefa matematica, sendo feita de seguida a sua introducdo, onde
primeiramente eu esclarecia a tarefa, e onde os alunos esclarecia o problema usando
palavras proprias e onde eram esclarecidas algumas duvidas que poderiam surgir apos a
primeira leitura do enunciado, a primeira fase da tarefa era dirigida por mim. Depois de
todas as davidas esclarecidas, os alunos comegariam entéo a juntar-se por grupos e era
entdo iniciada a segunda fase da tarefa: Desenvolvimento da tarefa. Nesta fase
pretendia-se que os alunos trabalhassem autonomamente, sendo o meu papel apenas o
de apoiar e encorajar os alunos com o seu préprio raciocinio, comecando desde logo a
selecionar a ordem de trabalhos pela qual iriam ser apresentados. Apds todos os alunos
terem realizado a tarefa, e a sua apresentacdo, dava-se inicio a terceira fase da tarefa:
Discussdo. Nesta terceira fase, era dada oportunidade aos alunos de aprendizagem em
sala de aula, onde os proprios apresentavam as suas solucdes, clarificando o seu
raciocinio e as aprendizagens efetuadas. Apos a terceira fase, dava-se inicio a quarta
fase, sendo ela: sistematizacdo das aprendizagens. Esta fase seria novamente dirigida

por mim, onde pretendia resumir todas as aprendizagens matematicas efetuadas através
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do problema, resolvendo o problema para que houvesse uma fécil compreensdo,

esclarecendo todas as questes que poderiam estar ainda por clarificar.

No quadro que se segue (quadro 4), serdo apresentadas todas as tarefas

realizadas no contexto desta investigacdo no 1.° Ciclo, assim como a sua

calendarizacéo, o procedimento e 0s seus objetivos.

Quadro 4 — Quadro de tarefas desenvolvidas em 1.° Ciclo

Tarefa

Descricao

Objetivos

Estratégias de
Particao
13/11/2014;
14/11/2014;
18/11//2014;
20/11/2014;
25/11/2014;
27/11/2014;
02/12/2014;
04/12/2014;
09/12/2014;
11/12/2014;

No inicio da aula, escrevia-se
no quadro todas as
informacoes ja habituais
(data, nome, estacao do ano,
dia da semana e o alfabeto), e
posteriormente eram feitos
alguns exercicios de
desenvolvimento de
estratégias de calculo mental
para a multiplicacao,
envolvendo processos de
particdo. Os alunos
realizavam 0s exercicios no
caderno e posteriormente
iriam realiza-los ao quadro,
onde explicariam todo o seu
raciocinio.

= Contactar com estratégias de
multiplicacdo;

= Desenvolver estratégias de
calculo;

= Multiplicar utilizando a
representacdo horizontal,

= Desenvolver a particdo como
estratégia de célculo;

Estratégias de
Decomposigao
10/11/2014;
11/11/2014;
17/11/2014;
19/11/2014;
24/11/2014;
26/11/2014;
01/12/2014;
03/12/2014;
08/12/2014;
10/12/2014;

No inicio da aula, escrevia-se
no quadro todas as
informac0es ja habituais
(data, nome, estacédo do ano,
dia da semana e o alfabeto), e
posteriormente eram feitos
alguns exercicios de
desenvolvimento de
estratégias de céalculo mental
para a multiplicacao,
envolvendo processos de
decomposicéo. Os alunos
realizavam 0s exercicios no
caderno e posteriormente
iriam realiza-los ao quadro,
onde explicariam todo o seu
raciocinio.

= Contactar com estratégias de
multiplicacao;

= Desenvolver estratégias de
calculo;

= Multiplicar utilizando a
representacao horizontal,

= Desenvolver a decomposicao
como estratégia de célculo;
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A Joanaeas | Natarefa “A Joana e as = Resolver problemas de varios
moedas moedas”, os alunos tinham passos envolvendo nimeros
que descobrir quanto dinheiro | naturais e as quatro operacoes;
31/10/2014 € que a Joana tinha, partindo | =Desenvolver o calculo mental;
apenas do nimero de moedas | =Desenvolver o raciocinio;
e do seu valor. = Trabalhar com dinheiro;
= Desenvolver a capacidade de
resolver problemas;
= Desenvolver a linguagem
matematica;
= Desenvolver o poder da
argumentacao;
Na tarefa “Repartindo = Resolver problemas de varios
Repartindo Castanhas”, 0s alunos teriam passos envolvendo ndmeros
Castanhas que saber quantas castanhas naturais e as quatro operagoes;
havia na mesa no inicio, a = Desenvolver o calculo mental,
07/11/2014 partir de relages entre as = Desenvolver a capacidade de

quantidades que cada pessoa
tinha comido.

resolver problemas;

= Utilizar operagdes inversas;

= Compreender o significado de
1/3;

O jantar do rei

Na tarefa “O jantar do rei”,
era pretendido que os alunos

= Resolver problemas de varios
passos envolvendo ndmeros

14/11/2014 descobrissem quantas naturais e as quatro operagoes;
travessas teriam sido servidas | = Desenvolver o calculo mental;
no jantar, partindo do = Estabelecer relagGes numéricas
principio que “Para cada 4 entre 0 nUmero de travessas e 0
convidados havia uma namero de convidados;
travessa com carne, para cada | = Conhecer os multiplos de 2, 3 e
3 convidados havia uma 4:
travessa de batatas e para
cada 2 convidados havia uma
travessa de salada.”

O banco Nesta tarefa, pretendia-se que | = Resolver problemas de varios

alimentar o0s alunos descobrissem passos envolvendo nimeros
quantos alunos tinha a turma, naturais e as quatro operacoes;
a partir do conhecimento de = Desenvolver o célculo mental;
que cada aluno recolhia 6 = Desenvolver a capacidade de

21/11/2014 pacotes de bolachas, 5 latas resolver problemas;

de salsichas e 3 latas de atum,
sendo recolhidas um total de
168 latas.

= Conhecer os multiplos de 3, 5,
6e8;

A promocao da
loja de desporto

28/11/2014

A tarefa “A promocéo da loja
de desporto” pretendia que os
alunos descobrissem quantas
caixas teria o clube de ténis
comprado e qual o valor das
caixas oferecidas, sabendo
que cada caixa teria o custo

= Resolver problemas de varios
passos envolvendo nimeros
naturais e as quatro operagoes;

= Desenvolver o calculo mental,

= Desenvolver a capacidade de
resolver problemas;

= Estabelecer relagOes entre o
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de 3€ e que na compra de seis
caixas ofereciam mais uma.

numero de caixas compradas e
as caixas oferecidas;
= Conhecer os multiplos de 6;

O almogo na
cantina

05/12/2014

Esta tarefa requeria que 0s
alunos conseguissem arranjar
estratégias de sentar 72
alunos, de duas formas: com
as mesas unidas pelo lado
mais curto, e pelo lado mais
comprido, descobrindo
quantas mesas seriam
precisas para ambas as
situacoes.

= Resolver problemas de varios
passos envolvendo ndmeros
naturais e as quatro operagoes;

= Desenvolver o calculo mental;

= Desenvolver a capacidade de
resolver problemas;

= Estabelecer relagbes entre o
numero de lugar e 0 nimero de
mesas;

= Compreender a disposicao das
mesas;

Os bombons da
Luisa

12/12/2014

A tarefa “Os bombons da
Luisa” pretendia que através
do peso de uma caixa com 20
bombons, e posteriormente
com 15 bombons, se
descobrisse quanto pesava a
caixa vazia.

= Resolver problemas de varios
passos envolvendo nimeros
naturais e as quatro operagoes;

= Desenvolver o calculo mental,

= Desenvolver a capacidade de
resolver problemas;

= Estabelecer relagOes entre o
peso da caixa cheia e vazia;

= Compreender o peso de cada
bombom

De entre as tarefas supra referidas, apenas quatro foram alvo de analise para a
presente investigacdo. A tarefa “particio e decomposicao” (apéndice B) trata-se de
exercicios de céalculo mental, realizados como momento da rotina diaria, onde s&o
apresentadas aos alunos trés multiplicacdes, as quais os alunos terdo que resolver
através de estratégias de calculo mental, sendo alternadas em cada dia estratégias de
particdo e decomposicdo. ApOs 0s exercicios realizados no caderno, um aluno
selecionado dirige-se ao quadro para verbalizar o seu raciocinio. Segundo Van de Walle
(1988) estas tarefas sdo categorizadas como relagdes com outros nimeros.

A tarefa “O jantar do rei” (apéndice C) é um problema, onde os alunos em
grupo e com a metodologia de ensino exploratorio terdo que descobrir quantos
convidados estariam presentes no jantar do rei, tendo como dados o numero total de
travessas e quantas travessas dariam para cada convidado. Durante o desenvolvimento
da tarefa os alunos terdo que recorrer a diversas calculos para conseguir resolver o
problema, podendo utilizar qualquer forma de representacdo, posteriormente o grupo ira

ao quadro a fim de verbalizar o seu raciocinio, clarificando os seus calculos para a
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turma. Estes problemas séo categorizados, segundo Van de Walle (1988), como relagfes

com outros nimeros.

A tarefa “A promocdo da loja de desporto” (apéndice D) é também categorizada
como um problema, sendo realizada com base na préatica de ensino exploratério, onde os
alunos sdo desafiados a descobrir quantas caixas de bolas o clube de ténis do bairro da
Maria terd comprado com 216€ e quantas caixas terdo sido oferecidas. Os alunos terdo
também que recorrer a estratégias de célculo, que lhe parecerem mais Uteis, para
resolver o problema, apds conseguirem resolver o problema, irdo apresenta-lo a turma
onde serdo verbalizados todos os célculos efetuados, assim como as estratégias
utilizadas. Os problemas séo categorizados segundo Van de Walle (1988) como relag¢des

com outros nimeros.

A tarefa “O almog¢o na cantina” (apéndice E) € um problema e também foi
realizado com base na metodologia de ensino exploratorio onde, também em grupo, os
alunos atraves de diversas disposi¢cGes de mesas e lugares terdo que sentar 72 e 224
alunos, descobrindo o nimero de mesas que seriam precisas para esse feito. Os alunos
poderdo utilizar todos os calculos que Ihe parecem pertinentes, ap6s chegarem a
resolucédo do problema, comegcam por apresenta-lo a turma conforme a ordem pelo qual
a sua representacdo foi selecionada, clarificando todos os calculos efetuados. Van de
Walle (1988) reconhece a estes problemas potencialidades para explorar relagbes com

outros niimeros.

Recolha e andlise de dados

Durante toda a minha pratica nos contextos de pré-escolar e 1.° ciclo do ensino
basico foi, ao longo do tempo, possivel compreender a metodologia que estava a ser
utilizada para que pudesse obter feedback relativamente ao seu proveito para a
investigacdo, para que pudesse recolher variados dados de como as criangas e alunos

desenvolviam o seu calculo mental.

E fundamental que o processo de recolha de dados ndo se restrinja apenas a uma
técnica, pois quanto mais variadas forem as técnicas utilizadas mais ricos e variados

serdo os dados, permitindo desta forma uma melhor e mais viavel investigacao.
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Na presente investigacdo utilizei duas técnicas, a de observagdo e a de anélise

documental, do seguinte modo:

= Observacdo direta — apoiada com registo por videos, fotografias, gravagdes audio, e
notas de campo

= Andlise documental — relativamente as produgfes matemaéticas dos alunos na sua
resposta as tarefas e reflexdes escritas incluidas no meu dossié de estagio, bem como

todas as notas de campo registas diariamente.

As observacoes diretas permitiram-me observar o trabalho desenvolvido pelas
criancas relativamente as suas facilidades/sucessos e também as dificuldades, foi-me
também possivel obter informacgdes sobre os comportamentos das criancas e alunos, a
sua cooperacdo e empenho perante as tarefas propostas. A partir desta observacdo pude
interagir com as criangas e alunos quando verificava dificuldades no desenvolvimento
das tarefas, ou quando havia necessidade de solicitar as criangas que explicassem o seu

raciocinio.

As fotografias e videos das tarefas propostas permitiram-me registar 0s
procedimentos das tarefas, assim como o trabalho das criancas e alunos, incluindo a sua
reacdo e 0 empenho & mesma. No entanto o uso destas técnicas tornou-se complexo pois
além de dificultarem a interacdo com as criangas, nos primeiros momentos de utilizacdo
do tablet para fotografar e filmar, as criangas mostravam-se envergonhadas e muitas das

vezes perdiam a atencdo na tarefa, focando-se no tablet.

As notas de campo, através de um caderno (em ambos 0s contextos),
permitiram-me ir registando na altura 0s momentos que me pareciam pertinentes,
apontando raciocinios das criangas ou falas que tivessem como base o desenvolvimento
do calculo mental, no entanto, e dado que este registo no caderno nem sempre era
possivel, utilizei um gravador de dudio de forma a gravar fielmente as intervencdes dos

alunos, assim como o seu raciocinio, sem perder informag&o na transcricéo.

Relativamente a analise documental das produgfes dos alunos, esta também se
revelou fundamentais para a recolha de dados, pois através dela pude compreender os

raciocinios das criancas e alunos relativamente as tarefas propostas.

As reflexdes por mim realizadas ao longo da pratica de ensino supervisionada
em educacdo pré-escolar e ensino do 1.° ciclo do ensino béasico, permitiram-me

descrever e refletir sobre a prética, realizando assim avaliacdo da minha agéo, e também
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me possibilitou a projecdo de agOes futuras de forma a promover e desenvolver as

aprendizagens das criancas e alunos.

Para analisar os dados recolhidos, e tendo em conta as questdes da investigacdo
e 0 que apurei sobre as mesmas na revisao de literatura, elegi categorias. Para responder
a primeira questdo da investigacdo, sobre o nivel de céalculo que exibem as criancas e
alunos, as categorias usadas foram os trés niveis de célculo: calculo por contagem,
calculo por estruturagdo e célculo formal; para a segunda questdo, sobre as relacdes
numeéricas estabelecidas pelas criancas e alunos, utilizei as relagdes contidas em arranjos
padronizados de objetos, as relagdes entre duas ou mais partes de um ndmero
constituem o numero inteiro e as relacdes de cada numero com outros determinados
numeros, incluindo relagdes mais um gque e menos um que, mais dois que e menos dois
que, e a relacdo com as referencias especiais que sdo 0s nimeros cinco e dez; na terceira
questdo, relativamente as estratégias usadas pelos alunos, utilizei duas estratégias
particdo e decomposicdo para analisar a questdo; na quarta questdo, sobre as
representacdes dos alunos, as categorias selecionadas foi em relacdo as representacdes
pictogréaficas, iconograficas e simbolicas. A ultima questdo onde foram abordadas as
dificuldades dos alunos pretendi analisar cada dificuldade que a crianca e aluno sentia
no que diz respeito a interpretacdo do enunciado, a exploracdo dos materiais, e ao

estabelecimento de relagbes numeéricas.

A analise dos dados recolhidos permitiu a promocdo das aprendizagens das
criancas e alunos, tornando-as significativas e gratificantes, assim como proporcionar as
criangas e alunos condigbes necesséarias ao desenvolvimento do seu célculo mental,
dado o conhecimento das suas necessidades e interesses pela tematica. A analise dos
dados permitiu ainda uma reflexdo informada com vista a regulacdo da minha acéo

educativa.
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Capitulo IV

Resultados

De seguida seré apresentada, relativamente a uma selecéo criteriosa das tarefas
realizadas no contexto de Educacdo Pré-escolar e de 1.° ciclo do Ensino Basico, 0s
dados recolhidos junto aos alunos na realizacdo das tarefas, devidamente organizados e

interpretados, tendo em vista 0s objetivos da investigacéo.

Foram selecionadas quatro tarefas em cada contexto para alvo de apresentacéo
detalhada neste relatorio. Esta selecdo teve como orientacdo a sua importancia e relevo
para a investigacdo, sendo selecionadas as que melhor traduzem e refletem o

desenvolvimento do calculo mental nos alunos.

As tarefas que se apresentam incluem uma breve introducéo, descricéo, analise e
reflexdo relativamente a importancia do desenvolvimento do calculo mental. Como base
a essa analise e reflexdo, estdo os videos e gravagdes audio criados durante a resolucédo

das tarefas, assim como as fotografias tiradas durante as mesmas.

Todas as descrigdes apresentadas neste capitulo, conterdo a palavra Eu quando
se referem a citagdes minhas, e as inicias do nome dos alunos, quando diz respeito as
intervengdes feitas com os alunos, todos os algarismos dentro de paréntesis, dirdo

respeito a idade das criancas do contexto em pré-escolar.

Ainda neste capitulo, a informacdo serd dividida em duas seccdes, sendo a
primeira referente ao contexto em pré-escolar e a segunda sec¢édo referente ao contexto
do 1.° ciclo, dentro destas seccdes, ha ainda divisbes por tarefas, onde por cada uma é

apresentada a tarefa, a descri¢do, os dados e a sua analise.
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Pré-Escolar

No contexto de pré-escolar sdo apresentadas quatro tarefas, as quais se
integravam no dominio dos numeros e operagdes, tendo sempre como objetivo geral o

desenvolvimento do calculo mental.

Tarefa: Pratos de pontos

A tarefa “Pratos de pontos”, decorreu no dia 9 de maio de 2014, tendo como
objetivo geral o estabelecimento de relagbes numericas e o reconhecimento de
conjuntos padronizados. Sendo a tarefa realizada com um grupo de 5 alunos que
mostraram interesse na participacao da tarefa.

Os pratos de pontos foram feitos com pratos de papel, nos quais foram colocados
circulos. Cada prato representava um ndmero com uma cor: vermelho, verde, amarelo
ou azul. Havia varios pratos onde 0s nimeros se encontravam dispostos de diversas
formas.

A atividade foi composta por trés momentos, sendo o primeiro relacionado com
0s pratos com ndmeros até 5, o segundo momento com numeros entre 0 5e 010, e 0
terceiro e Gltimo momento diz respeito a utilizagdo de dois pratos para atividades de
parte-parte-todo, a atividade foi iniciada através de uma explicacdo da mesma e
também do material estruturado de apoio ao calculo que era apresentado.

Eu: Entdo temos aqui estes pratos que tém varios pontos, e por isso chamam-se
pratos de pontos, estdo a ver? E vocés vao ter que me dizer quantos pontos € que

ha nestes pratos, mas eu vou mostrar muito rapido e vocés tém que me dizer,
pode ser?

Todos: siiim.
Demos entdo inicio a atividade, e comecei por mostrar as criancas pratos com
pontos inferiores a 5, para que as criangcas comecassem a perceber o objetivo da

atividade.

Eu: Ento quantos pontos temos aqui?
R (6:5): essa ¢ facil...
Todos: 1.
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Eu: Certo, e aqui?

C (5:4): Ai estdo duas pintinhas.

Eu: Sim, estdo dois pontos. E agora?
M.T (5:8): Estdo... hum... 4.

Eu: E aqui?

M.1 (5:6): sdo 5.

Entendi que as criangas estavam a compreender o que era pedido, e diminui
o tempo de mostrar os pratos utilizando os mesmos, ao que as criancas

corresponderam ao tempo de resposta.

Eu: e aqui?
M.T (5:8): 4
Eu: e aqui?
C:3

Eu: e aqui?
M.A: 2.

As criancas conseguiram realizar o subitizing de forma rapida e correta, pelo que

demos inicio aos numeros entre 5 e 10, voltando ao tempo estipulado inicialmente.

Eu: Quantos pontos estdo aqui?

M.T (5:8): Ai assim ndo sei sem contar.

Eu: Entdo como é que estdo?

C (5:4): Séo trés assim, e trés assim.

Eu: Entdo da quanto?

R (6:5): Sédo 6 pontos.

Eu: muito bem R. € isso mesmo. Entdo e assim?
M.I(5:6):1,2,3,4,5,6,7,8... sdo 8 pontos.
Eu: Sim sdo 8 pontos, e como é que estavam?

R (6:5): 4 assim e 4 assim.

Eu: Entdo quer dizer o que?

O R. recorre a contagem pelos dedos.

M.T (5:8): que 4 mais 4 da 8.

Eu: Exatamente, vocés ja sabem isto muito bem.

Notei que as criangas ndo conseguiam identificar o total de pontos apenas a
olhar para os pratos, as criangas s6 depois de verbalizar quantos pontos estavam e
como estavam dispostos é que conseguiam, recorrendo a contagem, dizer quantos

pontos havia no total.

Este procedimento foi efetuado diversas vezes, com 0s mais variados

nameros de pontos, sendo notada uma proporcionalidade direta entre o nimero de
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pontos mostrados e a rapidez com que respondiam as questdes colocadas. Quantas
mais oportunidades eram dadas as criancas, menor era 0 tempo de resposta as
questdes de “Quantos pontos estdo aqui?”, no entanto notou-s€ Uma certa

dificuldade nos nimeros superiores a 5.

Eu: Quantos estdo aqui neste prato?

M.T (5:8): Sem contar ndo sei.

C (5:4): Eu ja estou baralhada com tantos pontos.
R (6:5): Entdo séo 7.

Eu: E aqui?”

M.T (5:6): Foi muito rapido Inés, ndo consigo.

Com numeros superiores a 5, 0 tempo de resposta por parte das criancas
aumentava, e embora as incentivasse a ndo contar, as criangas contavam sem
verbalizar. Entretanto, com o aumento das oportunidades dadas as criangas, elas

comecgavam a associar o namero representado as cores:

Eu: Quantos estdo neste prato?

M.T (5:8): Séo 8.

Eu: Porqué?

M.T (5:8): Porque séo pintinhas verdes.
Eu: E aqui?

R (6:5): Entdo ai sdo amarelas é 0 7.

As criangas fizeram estas associaces embora 0S ndmeros tivessem
representados em diferentes cores e disposic¢des, utilizando a sua memoria visual,
que pensei ser Util para a fase seguinte, a qual consistia na visualizacdo de dois
pratos e na combinagéo entre os mesmos. Este momento foi realizado com os pratos
com pontos mais pequenos, para que as combinacgdes entre os dois pratos ndo fosse
superior a 10 pontos.

Eu: Entdo agora vou mostrar dois pratos e vocés tém que ver quantos pontinhos
h& no total. Pode ser?

C (5:4): Ai vai ser muito dificil.

Eu: Entdo ndo vai nada ser dificil. Eu sei que vocés conseguem.
R (6:5) entdo e contar os pontinhos de um prato mais 0s outros.
Eu: Exatamente. Vamos I4 tentar. Quantos pontinhos hé aqui?
R (6:5): Olha 3 mais 3, é 6.

Eu: Muito bem R. é assim mesmo. E se for assim?
M.T(5:8):Eoleo03.

Eu: Que é quanto?

R (6:4): E1+3queé4.

Eu: Exatamente, e assim?
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C(5:4): Esseéo2eooutroéo3.

Eu: Entdo 2 mais 3 é?

C (5:4):0ra3...4,5.E 5. (recorre a contagem pelos dedos)
Eu: e assim?

R (6:5): é igual s6 que é primeiro 0 3 e depois 0 2.

C(5:4): E5?

Eu: E isso mesmo, 2 + 3ou 3+ 2 é igual a 5.

Nesta situacdo as criancas mostram compreender que reconhecem a relacéo
parte-parte-todo no contexto dos pratos de pontos, apresentando no entanto alguma
dificuldade no compreensédo do todo, mostram ainda conseguir compreender a

relacdo simétrica das opera¢Ges como 2+3 = 3+2.

Posteriormente passamos para 0 momento em que a soma dos pratos de

pontos seria entre 5 e 10.

Eu: Se eu somar este prato a este, vai dar quanto?

M.T (5:8): Isso j& ndo consigo bem.

Eu: Entdo vamos la com calma. Quantos pontos ha em cada prato?
M.T (5:8): Entéo temos 4...

C (5:4): e 0 outro tem 3.

R (6:5): hum... da 7.

Eu: Muito bem. Nao é assim muito dificil. Quem sabe esta?
M.T (5:8): Sé se contar.

Eu: Vamos tentar.

M.T (5:8): Séo 4.

Eu: Sim e neste?

M.T (5:8): hum... 5?

Eu: Sim, entdo 4 + 5 igual a?

M.T (56:8):5mais 1,2,3,4,...1,2,3,4,5,6,7,8,9. Sdo 9.

As criancas mostraram mais dificuldade em conseguir estabelecer relagfes
numéricas, recorrendo mais vezes a contagem pelos dedos. Embora se verificasse
esta dificuldade por parte dos alunos, tentei ainda passar ao momento seguinte, ou

seja, atividades de subitizing com a combinacédo dos pratos de pontos.

Eu: Agora vamos tentar mais réapido.

M.T (5:8): Ai eu ndo consigo.

Eu: Consegues sim.

R (6:5): Va Inés faz la.

Eu: Entdo 1, 2, 3... quantos eram?

M.T (5:8): Eu vium 2.

R (6:5): Devia ser 5, eu vi um 3.

Eu: Afinal vocés conseguem. Muito bem. E estes dois?
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M.T (5:8): Eu ja ndo me lembro.

Eu: Eu mostro outra vez.

R (6:5): Erao 2 e 0 4... portanto eram... hum... 6?
Eu: Muito bem.

As criangas mostraram mais uma vez dificuldade em memorizar os niUmeros
existentes nos pratos de pontos, no entanto mostraram que conseguiam estabelecer
relacdes entre o todo e as partes, pois 0 R. (6:5) visualizou um 3, e sabendo que a
M.T (5:8) visualizou um 2, a crianga conseguiu descodificar que o total de pontos

seria 5.

Sintese

Na atividade supra referida, foi possivel verificar que as criangas exibiam
um nivel de calculo por contagem, recorrendo por diversas vezes a contagem pelos
dedos para determinar o todo, embora tenham mostrado que conseguem relacionar
alguns numeros, sabendo a combinacao resultante de ambas as partes, como € o
caso de 3+2 =5 ou 3+3=6.

Relativamente as representacdes, as criancas utilizaram os pratos de pontos
assim como os dedos das maos e a oralidade, verbalizando assim as relagdes
encontradas, as quais foram possiveis de estabelecer através desta atividade, como
por exemplo relacGes com parte-parte-todo, conseguindo chegar ao todo a partir de
uma das partes, conseguindo também decompor o todo em partes, utilizando desta
forma estratégias de decomposi¢cdo. As criangas conseguiram ainda compreender
que 0 mesmo numero poderia ser apresentado obtendo varias disposicdes, e

estabelecer também relagdes de simetria de a+b = b+a.

Foram sentidas algumas dificuldades por parte das criancas no que diz
respeito & memoria visual de conjuntos de pontos superiores a 5, assim como a
verbalizavam de ambas as partes, apresentando dificuldades na descoberta do todo.
Em relacdo ao subitizing também foram sentidas muitas dificuldades; as criancas
afirmaram que ndo tinham tempo para contar, sendo que mais vez se verificou a
importancia da contagem pelas criangas, mais tarde veio-se a verificar que as
criangcas comegavam a decorar a disposicdo pelas quais se encontravam 0s pontos

respondendo de imediato. Porém sempre que o nUmero se apresentava nhuma
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disposicdo diferente, as criancas ficavam confusas e ndo conseguiam responder,

tendo que mais uma vez recorrer a contagem.

Tarefa: Parte-parte-todo: NUmeros 5,6 e 7

A tarefa de Parte-parte-todo para 0s nimeros 5, 6, e 7 teve a sua realizacdo no
dia 20 de maio de 2014, com um pequeno grupo de alunos dado requerer de muita
atencdo por parte dos alunos, tendo essa sele¢cdo como principio a entrada das criangas
no pré-escolar, porém no decorrer da tarefa alguns dos restantes alunos mostravam

interesse na realizacéo das tarefas, sendo assim permitida a sua participacao.

Nas atividades de parte-parte-todo sdo trabalhadas as composi¢@es dos nimeros,
neste caso do nimero 5, do 6 e do 7. Estes niUmeros sao apresentados em dois conjuntos,
sendo que depois as criancas verbalizam a sua composicdo. Esta tarefa tinha como
objetivos o0 estabelecimento de relacbes numéricas, como também a associacdo da

adicdo ao combinar de dois conjuntos.

Nesta tarefa € distribuido por cada crianca uma folha branca, dividida em duas
partes através de um risco, assim como 10 tampas de garrafas. Porém, apenas sdo
utilizadas o numero de tampas de garrafas igual ao nimero que estéd a ser trabalhado,
por exemplo, o numero de trabalho é o 5, apenas estardo 5 tampas de garrafas em cima

da folha branca, inicialmente distribuida.

Depois as criangas fazem a separagédo das tampas em dois conjuntos, consoante o
namero a ser trabalho, e apds esta divisdo cada crianga comunica ao restante grupo a
composicdo por si realizada. Desta forma sdo exploradas todas as combinagdes

possiveis.

A tarefa apresentava desta forma trés momentos, sendo cada momento relativo a
um numero (5, 6 e 7). Primeiramente, foi sugerido aos alunos que “mostrassem” o
numero 5, onde foi notério os alunos a contarem as tampas, deixando apenas cinco em
cima da folha para puderem trabalhar. A M. depressa realizou a sua combinacgéo, ao que

chamei a atencdo do restante grupo (Fig. 15).

Eu: “Quem € que tem mais ideias? M., como é que fizeste?
M. (4:3): “3 e 2 da cinco”
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Nesta altura congratulei a M. (4:3), por ter conseguido em tdo pouco tempo
realizar uma combinacdo, sendo a mais nova de todos 0s elementos do grupo. Apds esse
momento, a maioria das criancas comegou a descobrir combinagdes.

M. T: (5:8) “1 e 4 é cinco.”

M. L. (5:6): “e 4 e 1 também ¢ cinco.”
R. (6:5): “2¢3...”

Eu: “D4 quanto?”

R (6:5): “Dé cinco.”

A medida que as criancas iam verbalizando as suas combinagBes, eu ia
apontando no quadro branco todas as operagdes por eles ditas, de forma a promover o
contacto dos alunos com os sinais das operac@es, neste caso 0 mais (+) e o igual (=),
para que os alunos entendessem que o que estavam a verbalizar se transformava numa

operacao matematica.

Dando espaco aos alunos para que descobrissem mais combinacdes, verifiquei
que a M.T (5:8) se encontrava um pouco perdida com as tampas de forma a arranjar
mais uma combinacdo, até que a M. (4:3) que se encontrava ao seu lado lhe deu uma

pequena ajuda (fig. 16)

M (4:3): “Tens que por duas aqui, e trés aqui, olha... fica cinco.”
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Fig. 16— M. ajuda a M.T na combinagdo 3+2=5

Apos todas as combinacdes verbalizadas e transcritas para o quadro, chamei a

atencgéo das criangas, questionando-as:

Eu: “Ento 3 mais 2 ¢ igual a cinco, € isso?”

Todas as criangas: “Sim.”

Eu: Entéo e se eu fizer 2 mais 3, sera que d4 quanto?”

R (6:5): “Ora da igual porque os nimeros sdo os mesmos. D4 cinco a mesma”
Eu: “Todos concordam?”

As criangas: Sim.

Com este tipo de afirmacao foi-me possivel verificar que as criancas estavam a

compreender o sentido da operagdo, 0 que me permitiu ir um pouco mais longe,

questionando:

Eu: “Mas agora estou com uma ddvida. Se eu tiver cinco tampas neste lado,
quantas vou ter no outro lado?”

A (5:9): “Eu acho que € nenhuma.”

Eu: “Porque A.?”

A (5:9): “Hum... ndo sei”

R. (6:5): “Porque ja ndo temos tampinhas. Ja sdo cinco”

Eu: “Muito bem, e como sera que vamos escrever no quadro?”’
C. (5:4) “Ai eu nao sei”

D.(5:7)“05e00?”

Com a introducédo do zero, pareceu-me pertinente ajudar as criancas a clarificar

ideias, pois havia alguma confusdo com o0 mesmo.

De seguida solicitei as criancas que me mostrassem o numero 6 através das
tampas das garrafas, e novamente a M. (4:3) foi a primeira a fazer uma combinacéo,
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chamando-me logo a atengdo para isso, mas dado a sua timidez a M. (4:3) ndo quis

explicar o que tinha feito.

Eu: Agora experimentem la para o 6.

M. (4:3): Inés olha...

Eu: Olha a Madalena arranjou uma forma. Como é que a M. tem?
M. A (5:11): 1,2, 3,4, 5,6...

D. (5:7): Nao, ndo... trés mais trés da 6.

Como as criangas estavam empenhadas na descoberta de relacGes numéricas

para 0 numero 6, aguardei um pouco e encorajei as criancas nessa descoberta.

R. (6:5): Inés 4 + 3 da seis.

Eu: Tens a certeza? Vé la melhor.

R. (6:5): Inés, 2 mais 4... da seis. (0 R.recorre a contagem pelos dedos para se
certificar (fig. 17))

Fig. 17 — R. conta pelos dedos

Entretanto o M. A (5:11) mostra a sua combinacdo (Fig. 18), e é a propria
crianca a identificar que é idéntica a do R. (6:5).
Eu: Olhem, a combinacio do M.A ...
M.A (5:11): é primeiro o quatro, e depois o dois.
A crianca conseguiu identificar que a sua combinacdo era idéntica a do R. (6:5),
mudando apenas a posicdo das parcelas. Durante a tarefa, voltei a fazer referéncia a

combinagédo da M. (4:3), chamando a atengéo das criangas.

Eu: “Entdo e a combinagdo da M.? Estd como? Estdo quantas tampinhas de cada
lado?”
Todos: “3 ¢ 3”
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Eu: “Por isso...”
A: (5:9): “3 mais 3 igual a 6.”

Fig. 18 — O M.A mostra a sua combinacio 2+4 = 6

Entretanto o R. (6:5) mostra-se entusiasmado com a tarefa e pede para a realizar
com o numero 9, revelando assim um enorme interesse e empenho na tarefa realizada,
assim como uma compreensdo de que teriam que saltar nimeros para o 9, afirmando

“Nao podemos ja passar para o 9?”.

Posteriormente, pretendia que as criangas adquirissem que o zero também € um
namero, e que pode ser usado nas operacdes, ndo alterando o resultado final, chamando

mais uma vez a atengéo:

Eu: “Lembram-se de nds termos dito que 0+5 e 5+0 era igual a 5? Como é que
serd para o nimero 6?77

M.T (5:8): “hum... ¢ 6”

Eu: “Sim, explica 1a”
D.(5:7):“E06¢00”

R. (6:5): “Entdo... 6 mais 0 é igual a 6”.
Eu: “Exato, entdo ¢ 0+6?”

M.I (5:6): “E também 6.”

Apos ter mais uma vez frisado a introdugdo do O, como possibilidade de
combinacéo e relagdo numérica.

Demos inicio ao trabalho com o nimero 7, solicitando mais uma vez aos alunos
que estabelecessem as relagcBes numéricas, ao que a L. (5:1) automaticamente realizou

logo a contagem de 7 tampas de garrafas e colocou as restantes 3 de lado. Neste
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momento da tarefa as criangas mostraram uma mais facilidade e rapidez na construcéo
de combinacdes:
D. (5:7): Olha 4 + 3 séo 7.

Eu: Muito bem, é isso mesmo. E olhem para a L., como e que ela tem? Quantas
tampinhas ha de um lado e do outro?

M. A. (5:11): 1,2,3,4,5,6,7...
Eu: “Sim, e como e que sera que escrevemos no quadro?”’

As criangas ficam hesitantes na resposta, e 0 R. (6:5) aproxima-se e apos olhar
para a folha apressa-se a responder (Fig. 19):

R. (6:5): “E 6 mais 1”.Eu: “Entdo 6+1 ¢?”
R. (6:5): “E 7. 6+1 ¢ igual a 7”

T N |
Fig.19 — O M.A conta as tampas de garrafas da combinagéo da L.
De seguida houve novamente espaco para que as criangas descobrissem as
restantes rela¢cbes numeéricas existentes para 0 niumero 7.

R. (6:5): “Inés... 5+2 da6...”
Eu: “Tens a certeza? Vai la ver outra vez”

Enquanto o R. (6:5) voltou para observar a sua folha branca, a fim de verificar a
sua combinacéo, o D. (5:7) disse-me “7 mais 0 ¢é igual a 77, esta afirmagdo do D. (5:7)
permitiu-me ter feedback positivo relativamente a apreensdo do zero como ndmero, e

como parte integrante das relacfes numéricas.

As criancas continuaram o estabelecimento das relagdes numéricas, e 0 R. (6:5)

depois de analisar a sua folha branca, aproximou-se novamente de mim:

R. (6:5):4+2¢7...

Eu: Tens a certeza? Faz la aqui com as canetas. (Estavam 7 canetas sobre a folha,
ao gque o R. ele faz 2 mais 4, e retira uma caneta do segundo conjunto (Fig. 20))
Eu: Porgue é que tiraste essa caneta? Conta |4 todas.

R.(6:5):1,2,3,4,5,6,7... Ah... 2+5 da 7 (Fig. 21).
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da

Fig. 21 — A combinagdo 2 +5=7

Sintese

Durante a realizagdo da tarefa “parte-parte-todo” pude constatar que as criancas
se encontravam ainda no nivel de contagem, pois recorriam frequentemente a contagem
pelos dedos da mdo e também pelos objetos que tinham a sua disposicéo,
nomeadamente tampas e canetas. Essas eram as representacdes usadas pelas criancas de
auxilio ao calculo, quando eram questionadas “Entdo conta 14 como fizeste?” recorriam
a contagem dos objetos para conseguir responder. No caso da M. (4:3) que era a
primeira a formar as combinagbes, sempre que lhe era pedido para verbalizar, ela
empurrava a folha para a frente para que eu visse e falava muito baixinho, sendo aqui

retratada a importancia das representacdes para as criangas.
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A atividade proporcionou as criancas o estabelecimento de algumas relacdes
numéricas como é o caso das relagdes parte-parte-todo onde as criangcas comecavam a
compreender o sentido da tarefa usando os termos matematicos como “mais” e “igual”
quando verbalizavam as suas combinacdes, referindo as partes e o todo. Durante as
combinagdes para o numero 7, as criangas verbalizaram a combinagdo “7+0”,
mostrando assim a apreensdo de conhecimentos, assumindo o 0 como numero, sendo

clara o desenvolvimento do sentido de nimero.

Ao longo da tarefa de parte-parte-todo para os nimeros 5, 6 e 7 foi possivel
verificar uma evolugédo, onde as criangas mostraram mais rapidez e consisténcia na
formacdo de combinacBes, assim como a utilizacdo de linguagem matematica,
adquirindo conhecimentos como a aquisicdo do zero como numero, e das operacdes
idénticas como por exemplo: 5+2 é igual a 2+5, reconhecendo a simetria a+b = b+a. Foi
também observavel o interesse e empenho das criancas na atividade, através de

comentarios como “Eu quero fazer com o niimero 9”.

Relativamente as estratégias de calculo mental, as criancas utilizaram estratégias
de decomposicdo, decompondo os nimeros a serem trabalhados em duas partes, através

do numero total de tampas em dois conjuntos.

No entanto, durante esta atividade foram também sentidas algumas dificuldades
por parte dos alunos, pois no inicio da atividade apercebi-me que as crian¢as estavam
um pouco perdidas com o que era pretendido, embora percebessem que para iniciar a
tarefa teriam que contar o nimero de tampas igual ao nimero a ser trabalhado; Ao
longo da tarefa também me apercebi que havia criancas que apresentavam alguma
dificuldade em formar os dois conjuntos, colocando elementos a mais ou a menos nos
conjuntos. Também na verbalizacdo das combinacdes foram notadas dificuldades, pois
quando solicitava “Entdo conta 1a como fizeste?”, algumas das criangas limitavam-se a

contar o total de elementos do conjunto, ndo identificando as partes.

Nas relagBes numéricas com os numeros 5 e 0 6, notei que havia uma certa
dificuldade em assumir o 0 como nimero, pois havia necessidade por parte das criancas
de colocarem elementos em ambos 0s conjuntos, ndo assumindo que o0 zero poderia
constar do numero total de elementos de um dos conjuntos, e que a sua adi¢do (neste

caso) a um numero, ndo o iria alterar.
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Molduras de 10

A tarefa “Molduras de 107, decorreu no dia 23 de maio de 2014, tendo como
objetivo geral a utilizacdo do 5 como numero de referéncia assim como estabelecer
relagdes numericas até ao 10. Sendo a tarefa realizada com um grupo de 4 alunos (Fig.

22) que mostraram interesse na participacao da tarefa.

Fig. 22 - Grupo com o qual foi realizada a atividade

A moldura de 10 trata-se de um material estruturado de apoio ao calculo, que
consiste num retangulo de 2 por 5 nos quais sdo colocados simbolos (neste caso
circulos). Estes simbolos sdo colocados da esquerda para a direita na fila superior (1 a 5)
e na inferior (6 a 10), permitindo estabelecer relagdes numéricas com os numeros de

referéncia 5 e 10.

Introduzi a atividade explicando aos alunos o que se iria passar, familiarizando-
0s com o material estruturado que ia ser usado:

Eu: Como vos disse vamos fazer um jogo de matematica. Tenho aqui uns cartdes,
estdo a ver? Chamam-se Molduras de 10, porque sera gue se chama assim?

R (6:5): Porque tém 10.
Eu: Exato, entdo eu vou mostrar esses cartdes e vocés sem contar, s6 a olhar, tém
gue me dizer quantas pintinhas é que estdo aqui.

C (5:4): Essa ai s6 tem 5.
A partir deste momento, as criangas puderam compreender o porque de o
material se chamar “molduras de 10” onde houve oportunidade de se estabelecer
desde logo a relacdo numérica 5 + 5 = 10, 0 que se pode comprovar atraves da

afirmacéo do R. (6:5):
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Eu: Entdo vocés lembram-se quantos quadradinhos havia?

M.T (5:8):1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10...

R (6:5): Eu sei que é 10, porque sei que 5+5 d& 10.

Eu: Exatamente.

R (6:5): Aqui da 5 quadradinhos em baixo, mais 5 quadradinhos em cima dé 10.

A interpretacdo das molduras de 10 (fig. 23) parecia clara por parte das
criancas, comecando a mostrar os cartdes com 0s mais variados nimeros, onde
primeiramente perguntava unicamente aos alunos qual o nimero que era mostrado,
porém percebi que as criangas conseguiam responder prontamente a questao “E

aqui quantos sdo?”, introduzindo logo a questao das relagdes numéricas:

Eu: Entdo e se eu mostrar assim, sem contarem, sé a olhar quantas pintinhas
estdon?

Todos: 1.

Eu: muito bem, e assim?

M.T (5:8): hum 4.

Eu: Porque 4?

M.T (5:8): Porque tem 4 pintinhas.

Eu: Entdo e faltam quantas para as 5?

C (5:4): 1.

Fig. 23 - M.T verificaque 4 + 1=5

No inicio apenas foram abordadas as relagdes numéricas para 0 numero 5,
para que as criancas se familiarizassem com o processo, e para que posteriormente
tivessem bases para se introduzir o nimero 10. As criancas mostraram um grande a
vontade em tomar 0 5 como numero de referéncia, que se deve talvez pelo mapa de

presengas com os dias da semana (5) onde eles por vezes realizam a contagem, ou
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talvez pela contagem realiza em varios momentos da rotina diaria. Ao questionar as
criangas, estas mostravam-se contentes por conseguirem responder, e quando eu
dizia que o cartdo seguinte era mais dificil e conseguiam responder a primeira,
comegavam a rir & gargalhada dizendo “Oh Inés isso era super facil.”. Este tipo de
intervengdo permitiu que as criangas tivessem autoestima e tivessem interesse para
novas questdes e para aumentar o grau de dificuldade, passando desta forma para o
estabelecimento de relagbes numéricas para o 10.

Eu: entdo e se for assim?

M.T (5:8): ah... 5 mais 3

Eu: Sdo quantas?

C (5:4): Sao uma...duas....trés...

M.T (5:8): Opé ndo sei Inés, sem contar nao sei.

R (6:5): Séo 8 (recorre a contagem pelos dedos)

Eu: 5+ 3 sdo...

Todos: 8.

Apoés a iniciagdo com o numero 10, notou-se que o grau de dificuldade

acresceu, tendo o R. (6:5) que ter recorrido a contagem pelos dedos, e a M.T (5:8)
ter afirmado logo que né&o conseguia responder sem contar, mostrando que se sente

segura com a contagem pelos dedos. Coloquei entdo a questao relativamente ao 10:

Eu: 8... quantas faltam para o 10?

R (6:5): 2...

Eu: Exatamente, entdo e agora...?

Todos: 3.

Eu: Quantas faltam para o0 10?

M.T (5:8): Ah... 2 mais 5

O R. (6:5) conseguiu responder prontamente que faltavam 2 quadrados para

serem 10, baseando-se na sua memoria visual e tendo consciéncia que as duas filas
completas seriam 10, logo tendo 8 para completar a fila apenas faltavam 2 quadrados.
Depois, quando mostrei uma moldura referente ao nimero 3, a M.T (5:8) consegue
perceber que para o 10 faltam 2+5, no entanto ndo me consegue responder que séo 7,
apenas o0 R. (6:5) me responde 7 depois de ter contado pelos dedos. Apds ter reparado
que havia alguma dificuldade nas relacGes dos nimeros de 5 a 10, através da mesma

moldura questionei:

Eu: Entéo aqui e se estivessem mais duas, eram quantas?
C (5:4): Eram 3.
M.T (5:8): Néo, eram 5 oh C.

71



Eu: Ent8o quer dizer que faltam quantas para 0 5?
M.T (5:8): faltam duas, que 3 + 2 é 5.

Apos esta afirmacdo tive a certeza que a M.T (5:8) tinha apenas dificuldade
nas relagcbes com numeros superiores a 5 (fig. 24), conseguindo realizar operagdes
com resultados inferiores ou iguais a 5, dando-me assim um feedback que deveriam

ser mais trabalhados os nimeros de 5 a 10.

Fig. 24 — M.T com a moldura de 10

Comecei entdo a trabalhar mais os numeros entre 5 e 10, para que os alunos
conseguissem familiarizar-se com as suas relacfes numéricas. Comecei entdo por

mostrar relagdes que me pareciam ser faceis para as criancas:

Eu: Aqui estdo guantos pontinhos?
C (5:4): 1.

Eu: faltam quantos para o 10?

R (6:5): 9.

Apos ter verificado que as criancas conseguiam trabalhar as relagcBes mais

simples, passamos as seguintes:

Eu: muito bem, e aqui estdo quantos?

M.T (5:8): Ah...6...

Eu: Porque?

R (6:5): Porque tem 1 pontinho e 5 bolinhas.
C (5:4): hum pois.

Eu: Entdo sdo 5 mais 1...

R (6:5): séo 7.

Eu: vocés acabaram de dizer...

R (6:5): Sa0 6...6...6...
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A M.T (5:8) mostrou que compreendia o sentido das molduras de 10,
enguanto o R. (6:5) mostrou interesse em querer diferenciar o 1 e 0 5 denominando
“pontinho” e “bolinhas”, demonstrando conhecimentos da estratégia de
decomposi¢do, onde mostrou que compreendia que as duas partes eram necessarias

para formar o todo.

Ao informar as criancas de que o tempo de respostas ia diminuindo,
aumentando assim o grau de dificuldade, reparei que as criangas comecavam a
responder numeros soltos sem terem antes raciocinado, querendo responder
primeiro. Chamei a atencdo das mesmas de que as respostas teriam que ser

pensadas, 0 que se veio a verificar:

Eu: porque e que dizem que e 5?
R (6:5): porque tem 5 em cima.
Eu: e aqui?

Todos: 2.

R (6:5): é super facil...

Eu: quantos faltam para o 10?
C (5:4):7.

R (6:5): 8.

Eu: e agora?

Todos: 3.

Eu: Quantas faltam para o0 10?
R (6:5): 7.

Era notdrio que os alunos comegavam a conseguir compreender, e responder
com rapidez. As criangas comecaram também a usar a memoria visual para

responder:

Eu: agora vou mostrar muito rapido...
Todos: ahhhh...

R (6:5): 8 (recorre a contagem pelos dedos)
Eu: 0 R. esteve a contar...

R (6:5): eu fiz 5 mais 3

Todos: da 8.

Eu: e agora?

Todos: 4.

Eu: porque?

R (6:5): porque tem 4 pintinhas.

Eu: mas vocés conseguiram contar tdo rapido?
C (5:4): eu ja sabia g era 4.
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O R. (6:5) embora ja consiga recorrer ao calculo formal para calculos com
numeros mais pequenos, sente-se mais seguro em recorrer a contagem pelos dedos

de forma a ter a certeza que ira responder corretamente.

No fim da atividade tive a certeza de que as criangas tinham conseguido
estabelecer as relagcbes numeéricas pretendidas, tomando 0 5 e 0 10 como ndmeros

de referéncia:

Eu: Quantas estdo aqui?

Todos: 9.

Eu: porque 9? Vocés nao tiveram tempo de contar...
R (6:5): faltava 1.

Eu: e esta?

M.T (5:8): 8.

Eu: como e g sabes?

M.T (5:8): Adivinhei...

Eu: Explica la como

M.T (5:8): entdo fiz 5 + 3.

Eu: é quanto?

M.T (5:8): € 7.

Eu: porque?

M.T (5:8): tem 7 pintinhas.

Eu: mas tiveste tempo de contar?
M.T (5:8): Néo, foi rapido.

Eu: entdo como sabias que eram 7?

M.T (5:8): porque eu ouvi o R. dizer no outro dia que 5 + 3 era 7, e por isso eu
lembrei-me

As criangas ao responderem que eram 9 circulos e justificarem a sua
resposta por “faltar 1” demonstra claramente que utilizaram o numero 10 como
numero de referéncia, conseguindo ter compreendido o que era pedido, também a
M.T (5:8) que no inicio da atividade se mostrava insegura nas suas respostas
querendo sempre recorrer a contagem pelos dedos, conseguiu responder
corretamente sem contagem lembrando-se que o R (6:5) tinha dito anteriormente
que 5 + 3 era igual a 8, dando-me feedback positivo relativamente as atividades
realizadas em grupo, pois as crian¢as aprendem umas com as outras e em conjunto,

tornando as aprendizagens mais significativas e faceis.
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Sintese

Com a atividade realizada foi facilmente verificado que as criangas se
encontravam em transi¢do do nivel de célculo de contagem para o nivel de célculo
por estruturagcdo. Embora por vezes ja consigam responder as questfes partindo de
relacdes numéricas estabelecidas, as criancas recorrem muitas vezes ao calculo
através dos dedos das maos, sentindo-se mais seguras nas suas respostas. Porém
quando se sentem a vontade no que diz respeito as relagdes numeéricas
estabelecidas, respondem prontamente, caso a resposta ndao seja correta recorrem

novamente aos dedos das maos.

Relativamente as representacdes usadas, as criancas usam os dedos das
mé&os para representar as partes e por fim para conseguir descobrir o todo,
recorrendo a contagem. As molduras de 10, usadas na atividade e sendo um
material estruturado também se mostraram importantes para desenvolver na crianca
0 estabelecimento de rela¢Ges que apoiam o célculo, substituindo muitas vezes nas
criancas a contagem pelos dedos, embora esta também seja muito importante para o
desenvolvimento das criangas no nivel inicial. A representacdo mais usada foi
também a palavra oral, através da qual as criangas verbalizavam o seu raciocinio e a
forma como calculavam, ainda que depois usam-se as representacfes supra

referidas.

Esta atividade permitiu que as criancas estabelecessem relagfes numéricas,
tendo como numeros de referéncia 0 5 e 10, onde as relagbes que as criancas
conseguiam estabelecer com o ndmero 5 serviam de alicerce as relagbes com o
numero 10 como referéncia, sendo por isso dada grande relevancia ao nimero 5. As
criancas estabeleceram também relacBes de parte-parte-todo, percebendo que cada
linha presente na moldura de 10, corresponderia a uma parte, e que somadas iria dar
0 todo, como no caso do R. (6:5) que mostrou preocupacdo em diferenciar as duas
partes denominando-as de formas diferentes, no entanto também conseguiram
realizar subtracdes através do todo, sabendo quantos numeros faltariam para o dito
numero de referéncia (quer fosse o 5 ou 0 10), foram também usadas pelas criancas
estratégias de decomposi¢cdo dos nimeros de referéncia como por exemplo (2 + 3 =
50u5+5=10).

No que diz respeito as dificuldades sentidas reparei que as criangas

mostravam algumas nas relagcGes com numeros entre 0 5 e 10, tendo que recorrer a
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contagem pelos dedos para calcular, também a diminuicdo do tempo de resposta
causou nas criancas muita agitacdo o que dificultou o seu raciocinio e a sua
capacidade para o estabelecimento de relacdes, também foi observado que as
criancas tinham dificuldades em realizar um subitizing conceptual, ou seja, que
conseguissem reconhecer nas molduras de dez as partes e o todo, realizando assim
um subitizing percetivo, reconhecendo o0 numero de elementos sem usar

conhecimentos matematicos.

Colar de contas

A tarefa “Colar de contas”, decorreu no dia 27 de maio de 2014, tendo como
objetivo geral a utilizacdo do 5 e do 10 como numero de referéncia assim como
estabelecer relacdes numeéricas até ao 20, e ainda conseguir identificar em cada parte do
colar diversos nimeros. Sendo a tarefa realizada com um grupo de 5 alunos que

mostraram interesse na participacdo da tarefa.

O colar de contas € um material estruturado de apoio ao calculo que apoia a
contagem estruturada permitindo em simultaneo o estabelecimento de relacOes
numéricas, utilizando como numero de referéncia 0 5, 10, 15 e 20, permitindo a crianga

identifica-los rapidamente devido as cores utilizadas em grupos 5 elementos.

No inicio da aula, expliquei as criancas o0 que era o colar de contas e como se

encontrava organizado, pois elas afirmaram nunca ter contactado com nenhum:

Eu: O R. disse que isto era um colar certo? Este colar chama-se colar de contas. E
um colar muito especial porque da para fazer matematica. Entdo temos aqui
guantas bolinhas?

Todos: 1,2,3,4,5...

Eu: 5... mais

Todos: 1,2,3,4,5...

Eu: Entdo aqui temos 5 + 5

M.T (5:8): Da 10.

Eu: mais estas 5, temos... 11, 12, 13, 14, 15 sim? 15 + 5 temos
Todos: 16, 17, 18, 19, 20

M.T (5:8): E um colar muito bonito.

Apoés as criangas tomarem assim conhecimento que o colar possuia 20

contas (fig. 25) que eram agrupadas em elementos de 5, distribui um colar por cada
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crianga, para que o pudessem explorar livremente, familiarizando-se com ele,

depois questionei as criangas:

Eu: Agora quero que vocés me mostrem nesse colar o nimero 5... 5 continhas.
C(5:4):1,2,3,4,5...

R (6:5): Eu ja tenho aqui 5.

C (5:4): Eu também tenho 5 nas vermelhas.

L (5:1): Eu tenho 5 nas amarelas.

M.T. (5:8): Eu tenho nas verdes.

Fig. 25 - Criancas exploram o colar de contas

Tive entdo feedback de que as criangas tinham compreendido que cada cor

correspondia a 5 contas, e entdo comecei a sua exploragao:

Eu: Muito bem, agora quero que me mostrem o nimero 7.
Todos: 1,2,3...

M.T (5:8): E este. Ja esté Ines.

Eu: Estdo 7 porque?

R (6:5): Porque tem assim...

C (5:4): Eu néo percebo porque é que isto ndo da para contar.
M.T (5:8): Eu também ndo...

C (5:4): Da até a0 5.

Eu: Entdo, cada cor sdo 5 bolinhas, certo?

R (6:5): sim, claro.

Eu: Entdo mostrem-me |4 0 9. Sem contar.

M.T (5:8): Ai pé ja me baralhei.

Ao pedir que me mostrassem o numero 7 (fig. 26) as criangas conseguiram
identificar as 7 contas, porém com recurso a contagem termo a termo, ndo
realizando a combinagdo 5 + 2, ou seja, sem utilizar o0 5 como nUmero de

referéncia, experimentei entdo pedir as criangcas que me mostrassem o0 nimero 9
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com expectativa de chegarem a solucédo através do 10, mas as crian¢as mostraram-

se confusas e baralhadas com a utilizacdo do colar de contas.

Fig. 26 — Combinacé&o do nimero 7

Dado as criancas estarem a realizar o colar de contas com a contagem termo
a termo foi necessario arranjar uma estratégia. Pedi entdo as criancas que

guardassem o seu colar de contas, utilizando apenas um:

Eu: Meninos, vamos fazer diferente. Guardem 0s vossos colares, e vamos ver
aqui pelo meu. Quantos é que tenho aqui?

M.T (5:8): Séo 7

Eu: Porque 7?

M.T (5:8): Porque tem 7 bolas.

Eu: Contaste?

M.T (5:8): Néo.

Eu: Como € que sabes que sdo 7?

M.T (5:8): porque eu ja tinha feito aqui.
Eu: E assim?

M.T (5:8): 9

Eu: Como € que sabem?

M.T (5:8): Porque tem 9.

Eu: Conseguiram contar as bolinhas?
M.T (5:8): Eu ndo porque tu mostraste muito rapido.
Eu: Entdo porque é que dizes que sao 9?
M.T (5:8): Porque eu ja tinha feito.

Utilizando apenas o meu colar para realizar a atividade inversa, ou seja,
mostrando o numero no colar para que fossem eles a dizer-me quantas contas
seriam, as criangas comecaram a responder corretamente ao pedido. No entanto,

quando as questionava sobre 0 porqué, pedindo-lhes desta forma que verbalizassem

0 seu raciocinio, responderam-me que sabiam porque ja tinham feito, demonstrando
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assim que as criancas utilizaram o subitizing percetivo reconhecendo o nimero de
elementos sem utilizar conhecimentos matematicos. Utilizei entdo outros numeros a

fim de verificar se as criangas utilizariam a mesma estratégia:

Eu: Entdo e se for assim...

R (6:5): Sdo 4.

Eu: entdo e assim? C. sem contar.

Eu: Muito bem, agora mostra-me o 8.
O R. olha muito atento.

Eu:Eo8.

M.T (5:8): 3... mais...5 éigual a 8.
Siléncio.

Eu: 5+ 3?

R (6:5): 8. Séo 8.

Eu: R. aqui mostra-me o 6... sem contar.
O R. passa as maos pelo colar.

Eu: 6, mostra-me 6.

R. (6:5): Ja esta.

Eu: Entdo é igual a qué?

R: (6:5): 5+ 1.

Nas questbes colocadas ja foi possivel verificar que as criangas utilizavam a
decomposicdo e os numeros de referéncia, respondendo as questbes através da

estratégia de parte-parte-todo.

O mesmo foi verificado nas questdes seguintes, tendo as criancas sempre

respondido com a estratégia parte-parte-todo, conseguindo justificar:

Eu: Muito bem, agora mostra-me o 8.
O R. olha muito atento.

Eu:Eo8.

M.T (5:8): 3... mais...5 ¢ igual a 8.
Eu: M.T agora mostras-me o 9.

M.T (5:8): Ja esta.

Eu: Entdo porque é que aqui estdo 9?
M.T (5:8): Porque estdo 9.

Eu: Mas como?

M.T (5:8): Entdo 5 + 4 d& 9.

Eu: Agora eu quero o 10.

M.T (5:8): 5 mais 5 da 10.

Quando pedi a M.T (5:8) que me justificasse como teria chegado a
conclusdo de que o 9 era ali, ela justificou utilizando o 5 como numero de

referéncia (5 + 4 = 9), em vez de utilizar o 10 (10 — 1 = 9) mostrando alguma



dificuldade em realizar a operagdo inversa, ou seja, a subtragdo. Fui entéo verificar
se as criangas conseguiriam responder com questdes acerca das relagcbes numéricas
“mais 1” e “menos 17, de forma a evitar o subitizing percetivo:

Eu: Muito bem. Agora quero o nimero 4.

Eu: Exato, quantas faltam para o 5?

M.T (5:8): Falta esta... 1.

Eu: Agora é a C. mostra-me o0 nimero 8, sem contar.
M.T (5:8): Nao nao, assim s30 9... C. ja tens aqui 5.
Eu: Meninos quantas faltam para o 10?

M.T (5:8): SO duas Inés, s6 duas.

A C. (5:4) mostrava-se confusa com o colar de contas, e entdo direcionei-me
para ela para que conseguisse perceber se as suas duvidas eram relativas a
utilizacdo do colar ou ao estabelecimento de relagdes numéricas:

Eu: Agora eu quero o nimero 9.
C (5:4): Ai jando sei.

M.T (5:8): Eu sei fazer o nove.
C (5:4): Eh tu estas a contar.
Eu: Quantas faltam para o0 10?
C (5:4): 1.

Eu: E para 0 5? Estdo quantas bolinhas a mais?
C (5:4):4

Eu: E quantas faltam para o 10?
C (5:4): 1.

Eu: Entdo 0 9 é?

R (6:5):5+4

A C. (5:4) revela que as suas davidas residem na utilizagdo do colar,

fazendo-lhe confusdo as cores, pois conseguiu responder corretamente a todas as

questdes colocadas relativamente as relagdes numeéricas de “mais 1”” ou “menos 1”.
Questionei novamente os alunos:

Eu: Entdo aqui estdo quantas?

M.T (5:8): Aqui estdo 5, e aqui fazem 10.
Eu: Portanto 6, é...

M.T (5:8): Assim todas menos 1 é 19.

Para minha admiracdo, observei que a M.T (5:8) enquanto se encontrava
perdida e confusa com o estabelecimento de relagdes numéricas, conseguiu
estabelecer a relacdo numérica de 20 — 1 = 19, revelando que compreendeu que o

total de contas do colar eram 20, e que esse total menos 1 dava 19 contas. Embora
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tivesse alguma dificuldade com nimeros mais pequenos, chegando a afirmar que
estava baralhada, conseguiu estabelecer uma relagdo numérica com numeros

superiores como o 20, sendo que esta ndo havia sido trabalhada em grupo.

Sintese

Ao longo da tarefa tive oportunidade de compreender que as criangas
primeiramente exibiam um nivel de célculo de contagem, utilizando a contagem
termo a termo para responder as questfes que Ihes eram colocadas relativamente ao
colar. No entanto, para evitar a contagem termo a termo, embora fosse igualmente
muito importante, mudei a estratégia e fui pedindo as criangcas que apenas me
dissessem qual o numero que estava a ser ostentado no meu colar, as criancas
comegaram a responder corretamente as questes embora me justificassem as
respostas com “porque eu ja tinha feito”. As criangas usaram nesta atividade
representacfes como o colar de contas e os dedos das maos recorrendo muitas
vezes a eles para responder as questdes acerca do todo, como também a palavra oral

ao justificarem a sua escolha.

A atividade “colar de contas” permitiu as criangas o estabelecimento de
algumas relacGes numéricas como o caso de reconhecer 0s nimeros 5 e 10 como
numeros de referéncia, e reconhecer que o todo € composto por duas partes, onde as

criangas afirmaram “Entdo 5 + 4 = 9” e também estabelecer relagdes de “mais 1

2 b

que...” e “menos 1 que...”, sendo que as criangas tiveram mais apeténcia para
estabelecer relacbes para “mais 1 que...”, demonstrando assim estratégias de
calculo como a decomposicdo numeérica oral, onde as criangas conseguiam

decompor o todo em duas partes.

Foram também sentidas algumas dificuldades por parte das criangas
inicialmente na utilizacdo do colar de contas, tendo dificuldade em associa-lo a um
material estruturado de apoio ao calculo, afirmando: “Eu ndo percebo porque é que
isto ndo d4 para contar”, tendo posteriormente sido esta dificuldade ultrapassada
através das multiplas oportunidades de exploracdo do colar. Também surgiram
dificuldades relativamente ao todo, pois as criangas conseguiam identificar as
partes presentes no colar de contas utilizando termos matematicos como o mais (+),
no entanto sempre que lhe perguntava “Que niimero tenho aqui?”, elas respondiam

com as partes “estd 5+3”, ndo me respondendo que era o numero 8. Foi também
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observavel a dificuldade que as criangas apresentavam relativamente a utilizagdo
dos nimeros de referéncia levando as criancgas a recorrer a contagem termo a termo,
embora inicialmente conseguissem entender que cada cor correspondia a um
agrupamento de 5 contas, sempre que pedia para que me mostrassem um nimero
estas recorria a contagem termo a termo. Por Gltimo foram observadas dificuldades
relativamente ao estabelecimento de relagdes numéricas de “menos I que...” tendo
as criancas usado maioritariamente estratégias de “mais 1 que...”, quando pedi a
M.T (5:8) que me mostrasse 0 nimero 9, esperei que a M.T (5:8) utilizasse o
nimero de referéncia 10 estabelecendo uma relacdo numérica de “menos 1 que...”,
ao contrario do que era esperado a M.T (5:8) utilizou 0 5 como numero de

referéncia fazendo “5 +4 =9,

1.°Ciclo

No contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico sdo também apresentadas tarefas
selecionadas, que se integravam no dominio de organizacéo e tratamento de dados, mais
propriamente na resolucdo de problemas usando o calculo, tendo sempre como objetivo

geral o desenvolvimento do calculo mental por parte dos alunos.

Particao e decomposicao

As tarefas de “decomposi¢do e parti¢ao” (apéndice B) foram realizadas diariamente
de segunda a quinta como momentos da rotina didria com o objetivo geral de
desenvolver nos alunos estratégias de calculo relativamente a multiplicacdo, sendo as

estratégias de “decomposicdo” e “particdo” alternadas ao longo da semana.

ApoOs a escrita da data no quadro de giz no inicio da manhd, as criangas tinham
como rotina didria a realizagdo de quatro operagbes matematicas as quais eram
realizadas com algoritmos, e apds conversa com a professora Concei¢do foram
introduzidas nesse momento trés multiplicacdes as quais os alunos teriam que resolver
com recurso as estratégias, sendo dado cerca de quinze minutos para a sua resolucao,

enquanto os alunos resolviam as operagOes eu circulava pela turma para esclarecer
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duvidas que pudessem surgir. Depois de todos terem resolvido as operagdes, um aluno

escolhido aleatoriamente iria ao quadro explicar como fez.

As tarefas de decomposicdo tiveram inicio dia 10 de novembro, onde foram
exemplificadas para aos alunos, primeiramente a estratégia de decomposicdo, onde foi

realizado “6x45”:

Eu: Entdo é assim meninos, vamos resolver 6x45 com a estratégia de
decomposicdo. Entdo pegamos aqui no primeiro nimero que é qual?
Todos: 0 6.

Eu: Exatamente, agora vamos pensar na tabuada onde é que da 6.

J: 2x3 é 6.

Eu: Exatamente, entdo em vez do 6 vamos escrever 2x3, e fica 2x3x45. E agora
como e que vamos resolver?

D.A: 2x3 e depois 0 45.

Eu: Mas assim iriamos ficar a mesma com 6x45. Entdo vamos multiplicar
primeiro 0 nimero das pontas, ou seja, 2x45 é quanto?

J: E o dobro.

Eu: Exato, que é quanto?

D.M: E 90.

Eu: Exatamente, e agora 3x90 é quanto?

M: Entdo... 3x9 €27, e acrescentamos o 0, fica 270.

Eu: E isso mesmo, dé& 270.

Os alunos pareciam compreender como consistia a estratégia da
decomposicéo, afirmando que:

I: E sempre ir ver & tabuada onde est4 o primeiro nimero?

J: E depois fazer as pontas.

Apos estas afirmacOes deixei os alunos realizar as operagdes seguintes
sozinhos, sendo: 10x35, 8x15 e 12x20, dando oportunidade aos alunos de
experimentarem com ndmeros pequenos e de facil decomposi¢do. Passando ao
longo do tempo para nimeros de decomposicdo mais complexa. Quando todos 0s

alunos tinham resolvido as operacgdes, a I. foi ao quadro (fig. 27):
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Fig. 27 — 1. resolve no quadro estratégias de decomposi¢do

I: Entdo 2x5 é 10, porque fomos decompor o 10, depois vezes 35. Agora 2x35 é
70, e agora é 70x5 que é 350, depois é 4x2 que é 8 vezes 15, e é 2 vezes 15 que é
30 e vezes 4 que € 120, por fim é 6x2 que € 12, 2x30 € 40, vezes 6 que € 240.
As estratégias de decomposicdo e particdo na primeira semana em que foram
introduzidas, foram realizadas dois dias consecutivos (ndo havendo alternancia) para dar

oportunidade aos alunos de se familiarizarem com as estratégias.

Na introducdo da estratégia de particdo 3x35, também clarifiquei aos alunos
como se executava a tarefa:
Eu: Entdo ao contréario da decomposicao, vamos trabalhar com o segundo nimero
que é o 35. E sabem o que faz fazer? VVamos parti-lo, como sera que vamos fazer
1SS0?
D.A: Partir o nimero? E o 3 para um lado e o 5 para o outro.
Eu: Mas o 3 vale quanto?

M: Entdo sera 30+5.

Eu: Exatamente, entdo no caso da particdo vamos fazer 3x30+3x5, que é igual
a...

M: entdo 90 + 15 que é ... 105.
Os alunos pareciam também ter compreendido como utilizar a estratégia de
particdo, deixando desta forma os alunos realizar as proximas sozinhos, de forma a

compreender o seu procedimento.

Foi a vez de a V. ir ao quadro (fig. 28) explicar como tinha feito, e a medida que
realizava a particdo do segundo numero, utilizava a médo para se notar a separacao entre

dezenas e unidades.

84



Fig. 28 — A V. verbaliza a estratégia de particdo

V: Entdo 7 x 26 é igual a 7x20 mais 7x6, e 7x20 é igual a 140 e 7x6 é 42, pois
isso d& 182. Depois € 6x42 que € 6x40 que € 240 mais 6x2 que é 12 da 252.

Estas tarefas eram realizadas todos os dias, exceto a sexta-feira que era o dia
dedicado a realizacdo da tarefa de ensino exploratorio. Com o passar dos dias foi-
me possivel verificar que os alunos tinham preferéncia nas tarefas de particdo, pois
enquanto escrevia no quadro os alunos questionaram-me:

P: E por particio?
Eu: é sim.
P: Mas ontem foi por partigdo...

A.L: pshiu.
M.C: Por parti¢do é mais fécil.

Através destas afirmacdes, foi notério que os alunos preferiam realizar
estratégias de particdo em vez de estratégias de decomposicdo, achando mais facil a
sua realizacdo. Esta preferéncia dos alunos talvez se deva ao facto de que a
estratégia de decomposicdo requeira dos alunos conhecimento relativamente as
tabuadas, e os alunos sentem-se pouco a vontade tendo até uma tabela da tabuada
numa das paredes da sala, prejudicando assim o seu raciocinio, pois bastava aos
alunos olhar para as paredes da sala, para terem acesso a todas as tabuadas.

A ida dos alunos ao quadro verbalizar o seu raciocinio, trouxe para a sala
aprendizagens significativas, proporcionando a turma conhecimentos variados,

como no caso em que a |. foi ao quadro:

I: Entdo 20x5 € igual a 2x10x5 que é igual a 10x10 que € 100.
J: Eu tenho diferente.

Eu: Entdo diz 14 como fizeste.

J: Eu fiz 4x5x%5...

Eu: Sim... continua.

J: Entéo fiz as pontas que é 4x5x5.. que é 20x5.
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Eu: Entdo mas vamos |4 pensar, assim vais voltar ao inicio certo?
J: Sim sim...mas podia ser 5x4x5 j& dava 25x4.
Eu: Sim, assim j4 faria mais sentido.

A estratégia de decomposi¢cdo proporciona aos alunos as mais variadas
formas de realizagdo da tarefa, pois torna-se possivel decompor um numero de
varias formas. Da mesma forma que o nimero pode ser decomposto de varias
formas, também a estratégia de decomposicdo podera conter estratégias de particao,
como no caso do J.:

J: Entdo aqui eu fiz de duas maneiras. E 27x9, entdo vi que o 27 aparecia na
tabuada do 9x3, e entdo ficou 9x3x9, 9x9 era 81, e vezes 3, eu fui fazer a particdo
porgue separei 0 81 e fiz 80x3 que é 240 porque 8x3 é 24 e juntei o 0, e depois
3x1 é 3, por isso faz 243.

O J. ao utilizar a particdo a partir da estratégia de decomposi¢do demonstra
que compreende as estratégias e o seu sentido, além de decorar procedimentos o J.
demonstrou que as estratégias tornavam os calculos mais faceis e soube utiliza-las
nesse sentido. Mais tarde, quando notei que os alunos se sentiam a vontade na
realizacdo das tarefas, comecei a introduzir nimeros maiores (fig. 29) para a
incursdo das estratégias.

Fig. 29 — estratégia de particdo com nimeros maiores

Os alunos teriam que resolver 12x2314 através de estratégias de particdo, no

entanto, havia alunos que ndo compreendiam como fazer:

D.D: Eu ndo consigo.

Eu: Consegues sim, entdo na particdo vamos partir o segundo nimero, ou seja,
vamos fazer 12x quanto?

D.D: 2?

Eu:Sim, que vale quanto? 2000.

D.D: Ja percebi. E sempre assim com 0s zeros.
Eu: Exatamente tenta Ia.

86



Enquanto o D.D realizava a operacdo, o D.M que se encontrava ao lado

chamou-me:

D.M: Eu fiz 12x2 e depois acrescentei 0s zeros.
Eu: sim, assim torna-se mais facil.

Depois, também o F. me chamou ao lugar (fig. 30):

F: 12x2000, como é que eu faco para descobrir os nimeros?
Eu: Experimenta 12 x 2 e acrescentas 0s zeros.

Fig. 30 - Registo escrito do F.

Ao lado estava o J. que tinha apenas registo escrito dos passos intermédios:

Eu: J. ndo sera melhor escreveres tudo?
J: Oh Inés, deixa la fazer assim, eu fago de cabeca.
Eu: Entdo v4, forga. Mas depois verifica se esta tudo bem.

Os alunos mostraram-se empenhados e interessados na realizacdo das
estratégias com numeros maiores, e mostraram claramente sinais de que se
encontram no nivel de célculo formal, conseguindo realizar calculos sem registo
escrito, conseguindo também estabelecer relagdes numéricas em que ao multiplicar
um ndmero por um namero que termine com o algarismo 0, apenas tém que

acrescentar os zeros que estao no nUmero ao total.

Sintese

Ao longo da tarefa, foi possivel verificar que os alunos exibiam um nivel de
transicdo entre o célculo por estruturacdo e o calculo formal, onde utilizaram
apenas calculos intermédios para chegar a resolugdo, sendo por vezes verificado o
calculo mental realizado pelos alunos. Relativamente ao estabelecimento de

relagbes numericas era pretendido que os alunos conseguissem realizar as
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decomposi¢des dos nimeros atraves do produto, podendo estabelecer relagdes de
dobros e quase dobros, os alunos também conseguiram perceber que 5x200 seria o
mesmo que multiplicar 5 por 2, acrescentado o0s zeros no resultado final. As
estratégias de calculo demonstradas pelos alunos, foram consoante o que era pedido
no inicio da manhd, havendo uma alternancia entre particdo e decomposicdo de
forma a familiarizar os alunos com as estratégias a serem trabalhadas nesse
momento, no entanto foi notorio que com o passar do tempo, 0s alunos comegaram
a integrar a estratégia de particdo na estratégia de decomposicdo, sendo notado que
os alunos compreendiam o sentido das estratégias e a sua utilizagdo como
facilitadoras do célculo. As representacGes adotadas residiam nas representacdes
com numerais, pois as crian¢as usavam o caderno para realizar os registos escritos
dos célculos apresentados.

Relativamente as dificuldades, também foram algumas aquelas que foram
sentidas, sendo que de um modo geral os alunos mostravam-se confusos na
distingdo entre a particdo e a decomposi¢do, misturando muitas vezes as duas
estratégias, onde por vezes os alunos decompunham o segundo nUmero da
operacao, ou realizariam a particdo do primeiro nimero, dificuldade essa que foi
combatida com as inUmeras oportunidades dadas aos alunos de realizarem as
diferentes estratégias, podendo explora-las livremente, conseguindo perceber a
diferenca entre ambas, conseguindo afirmar posteriormente que a estratégia da

particdo era “a que tinha o mais”.

A realizacdo destas tarefas ao longo da pratica educativa, mostrou-se muito
enriquecedora no desenvolvimento do calculo mental dos alunos. O facto de ter
sido realizada diariamente tornou-se uma mais-valia, pois para o desenvolvimento

do célculo mental é necessario que este tenha um trabalho consistente e dirio.
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O jantar do rei

A tarefa “O jantar do rei” (apéndice C) realizou-se no dia 14 de novembro de

2014, sendo a sua realizagdo com pratica de ensino exploratorio.

Num jantar sentaram-se os convidados numa grande mesa. Para cada 4
convidados havia uma travessa com carne, para cada 3 convidados havia
uma travessa de batatas e para cada 2 convidados havia uma travessa de
salada. Ao todo havia em cima da mesa 39 travessas. Quantos eram 0S
convidados?

A aula iniciou-se com a primeira fase da tarefa, onde os alunos traduziram o
enunciado por palavras proprias, dando oportunidade assim de todas as duvidas terem
sido esclarecidas, sendo dada especial atengdo a expressdo “uma travessa para cada x
convidados” onde foi realizada uma breve dramatizacdo com 6 alunos e com folhas
brancas que serviram de travessas, para que os alunos percebessem o significado da
expressdo e para visualizarem que apesar de as travessas darem para 6 convidados
(sendo 1 de carne, duas de batatas e 3 de salada), ndo eram as 39 travessas, e por iSso 0
jantar ndo poderia ser com apenas 6 convidados, que poderia suscitar nos alunos uma
série de davidas e que poderia por em risco o sucesso da tarefa. Apos todas as duvidas
esclarecidas, os alunos formaram 4 grupos de 5 elementos, e deram inicio a segunda

fase da tarefa, o desenvolvimento.

Enquanto esta fase decorria fui circulando pelos grupos supervisionando o seu
trabalho, ajudando os alunos sempre que necessario sem nunca limitar o seu raciocinio,
deixando que fossem eles proprios a conseguir chegar ao resultado que era pretendido.
Enquanto circulava reparei que os alunos estavam com alguma dificuldade com a
organizacdo dos dados, ndo sabendo como comegar o raciocinio. Perante as dificuldades
dos alunos tentei que eles verbalizassem o raciocinio para que fosse mais facil arranjar
uma forma de resolucdo. Questionei entdo um dos grupos que me parecia estar com

dificuldade na resolugcdo, embora a mesma me parecesse ir no caminho correto:

Eu: Entdo o que estdo a fazer?

J: Eue o D.M estivemos a tentar fazer umas megas contas a ver se dava... Eh p4,
ndo da...
Eu: Calma. Aqui vao s6 fazer para as travessas de qué?
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J: J& percebi! Tem que ser um nimero que dé para dividir por 2, 3 e 4 e que vezes 3
tenha que dar para dar 39 travessas.

O grupo comecou entdo a elaborar uma tabela, onde fazia a relacdo entre 0 nimero
necessario de travessas e um numero de convidados:

J: Vou pensar num namero que dé.

D.M: Tem que ser da tabuada do 3.

I: Do 3? E04?

T.F: sim, 3 vezes 4 d& 12, e d& para dividir, fica 3.

Enquanto continuava a ronda pela sala, a resolucdo de um outro grupo chamou-
me a atencdo, pois 0 grupo tinha desenhado muitos bonecos na folha A3, repleta de
curiosidade perguntei:

Eu: Entdo o que estdo a pensar?

F: Os 36 ja estdo.

M: 36?

G: Sim, ja temos os 36... agora temos que fazer aquelas coisinhas das travessas.
F:1,2,34)5,6....

G: Olha cada cor é uma travessa

Eu: Mas porque 367

M: Nos fizemos até dar as 39 travessas, fizemos risquinhos, e iamos

acrescentando bonecos.
O grupo tinha entdo chegado a resolucdo atraves da experimentacdo com
bonecos, sendo que iam acrescentando bonecos a medida que o nimero de travessas ia

aumentando, utilizando diferentes cores para cada tipo de travessa.

Verifiquei que os grupos mantinham a mesma forma de resolucdo, optando
sempre pela tabela, tendo ainda assim diversificado na sua apresentacdo, dificultando

um pouco a selecéo para a terceira fase.

Apos todos os grupos terem dado por terminado a tarefa, deu-se inicio a terceira
fase: a discussdo. Onde os grupos apresentam e clarificam o seu raciocinio perante o
resto da turma. O primeiro grupo a apresentar foi o grupo que me pareceu ter a

resolucdo mais clara (Fig. 31).
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Fig. 31 - Apresentacdo do primeiro grupo na tarefa “O
Jantar do Rei”

O grupo resolveu a tarefa a partir de um esquema, onde cada convidado era
representado por um boneco e onde cada tipo de travessa era identificado com diversos
tipos de tragos, sendo notorio a diferenca de travessas no esquema dos alunos, pois a
travessa de carne para cada 4 convidados era representada por um circulo que unia 4
bonecos pelo meio; A travessa de batatas era representada por um circulo em cima de 3
bonecos para 0s quais a travessa era valida, e no que diz respeito a travessa de salada
esta era representada através de um circulo no meio de cada dois bonecos. Pedi entdo ao

grupo que explicasse o seu raciocinio:

Eu: Entao expliquem la...

M: entdo fomos desenhando bonequinhos até que ndo sobrasse nenhuma travessa
e que ndo sobrasse nenhum convidado, ou seja, fomos fazendo convidados e mais
convidados até chegar as 39 travessas. Entdo chegamos a concluséo que eram 36

convidados.

Eu: Entdo e foi facil?

M: Foi.

Eu: Entdo?

M: Fomos fazendo bonequinhos até chegar as 39 travessas.

No entanto a escolha dos simbolos para o esquema, parecia ndo ser clara para

todas as criangas:

I: Podiam ter feito risquinhos.

M: Pois mas fizemos bonequinhos.

Eu: Fizeram bonequinhos porque?

M: Porque eram os convidados, eram pessoas.
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Pareceu-me bastante clara (para mim e para a turma) a justificacdo do M.,
passando assim ao segundo grupo a apresentar, o qual utilizou como forma de

representacdo uma tabela (fig. 32).

Fig. 32 - Apresentacéo do segundo grupo na tarefa “O Jantar do Rei”

Esta representacdo pareceu-me um pouco confusa, pois apresentava na parte
superior da tabela resultados desordenados, relevando assim uma grande confuséo
por parte das criangas, ainda que durante o seu desenvolvimento eu Ihe tivesse dado
alguma orientacdo, levando-me a pensar que nao teria sido clara, pedi assim durante

a sua apresentacao, que os alunos explicassem melhor a sua forma de raciocinio:

Eu: Porque € que vocés comegaram logo no 20?
P: Porque no6s ja sabiamos que do 20 para tras nao dava.
Eu: Ninguém esta a ouvir.

P: Nos ja sabiamos que do 20 para tras ndo podia dar 39 travessas, entdo fizemos
para a frente...0 22, 0 24, 025, 0 26,027, 0 28, 0 29 e 0 30.... Passamos logo
para o 38 para vermos.

Eu: E porque é que passaram logo para o 38?

P: Porque vimos que até ao 35 ndo dava, experimentamos logo para o 38... ¢
depois pensamos, pensamos e vimos que era o 36.

A apresentacdo ndo me pareceu clara, e percebi que os alunos ndo
entenderam bem o que era pedido, embora a sua resolucdo estivesse correta, a sua
forma de raciocinio era confusa e desorganizada, levando-me a pensar que 0 meu
papel enquanto decorria a tarefa ndo tenha sido bem desempenhado. No entanto os
alunos conseguiram entender que, segundo os dados da tarefa, para 39 travessas 0s
convidados ndo poderiam ser menos que 20, sendo os primeiros valores da tabela

pares, e sO depois sdo introduzidos os numeros impares, tendo depois um erro
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quando apresentam que para cada 38 convidados sdo precisas 13 travessas de salada

(cada travessa de salada da para duas pessoas):

Eu: Meninos, quando dizem que para os 38 convidados so precisas 13 travessas
de salada... expliquem l4.

M.C: Esta mal... ndo sdo s6 13.
Eu: Entdo porqué?
M.C: Porque para 30 convidados também sdo 13.

Eu: S3o mesmo 13? Entdo mas cada travessa da para dois convidados...
(alunos fizeram siléncio)

M.V: NG6s metemos que eram 15.

Apesar dos erros encontrados na representacdo, a M.C mostra que
compreende que a relacdo do nimero de travessas de salada para 30 convidados e
para 38 ndo poderia ser 0 mesmo, pois ha uma diferente de 8 convidados, e que
para cada dois convidados ha uma travessa de salada, a diferenca entre os dois
numeros de convidados deveria ser de 4 travessas, logo para 30 convidados deveria

haver 15 travessas de salada, e para 38 convidados deveria haver 19 travessas.

Depois de esclarecer o grupo de todas as duvidas que me pareciam existir,
demos continuagdo a apresentacdo, seguindo-se assim outro grupo, o qual optou
novamente por usar uma tabela como forma de representacédo (Fig. 33).

Fig. 33 - Apresentacdo do terceiro grupo na tarefa “O Jantar do Rei”
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Durante a apresentacdo o0 grupo mostrou algumas dificuldades na

interpretacdo da tabela:

I: 5 travessas de carne...hum...7... Ai! 3 Convidados comem 7 travessas de
carne, 11 convidados... 11 convidados nada, 2 convidados comem 11 travessas
de salada.

Eu: Imaginem que eu e 0 J. somos convidados, e s6 n6s comemos 11 travessas de
salada.

G: Ja estavam gordos.
V: Ela enganou-se.
Eu: Entdo, é 22 convidados comem 11 travessas de salada, nos ja sabemos que ha

uma travessa para cada 2 convidados.
Os alunos mostraram compreender, no entanto a situagdo voltou a repetir-se

e 0s alunos mostraram-se confusos na interpretacéo:

T.F: 4 convidados comem 8 travessas de carne, 3 convidados comem 10 travessas
de carne, 2 convidados....

J: 16 convidados...

T.F: Nao...

J: Sim, 16 convidados.

V: Comem 8 travessas de salada.

Apos estas intervencbes, pareceu-me pertinente esclarecer os alunos
relativamente a interpretacdo da tabela, onde interpretei e expliquei o significado de
cada coluna e linha que a tabela apresentava, esclarecendo novamente a expressao

“uma travessa para cada X convidado”, perguntei entdo os alunos se tinha

percebido o sentido da tabela, ao que me responderam que sim.

Passando assim para o ultimo grupo a apresentar, este Ultimo grupo

representava novamente uma tabela, porém mais clara e organizada. (Fig. 34)

Fig. 34 - Apresentacéo do quarto grupo na tarefa “O jantar do rei”



Enquanto apresentava o grupo comecou por ler toda a tabela a turma, porém
como estdvamos com pouco tempo e a representacdo me parecia muito rica em

aprendizagens, propds aos alunos:

Eu: Meninos posso dar uma sugestdo? Em vez de estarem a ler os valores,
podiam explicar como pensaram, porque ai na tabela ndo tém os valores todos
pois ndo? Expliquem la como é que pensaram, porque é que escolheram esses
nameros?

L: N6s usamos um mais baixo que é 0 12, depois usamos o 24.

D.N: Porque 12 mais 12 ¢é 24, é o dobro.

M.V: As travessas também eram o dobro.

L: Depois é com 48 convidados.

D.S: Que é o dobro de 24.

L: Depois usamos o 30 porque estava perto, estava no meio dos dois, e depois

fizemos o 36.
A explicacdo que o grupo deu a turma era bastante clara e eficaz,
conseguindo o grupo uma tabela mais sucinta e completa dos restantes grupos,
utilizando apenas os dobros. Esta forma de resolugédo, despertou nos alunos algum

interesse:

M: Mas também podia dar errado por causa de outras coisas. Nés podiamos s
meter 1 travessa de salada e 1 travessa de batatas e de resto metiamos tudo de
carne. E dava a mesma 39 travessas.

Eu: Mas tu sabes que uma travessa de carne da para 4, uma de batatas da para 3
pessoas...

M: Sim, mas também podiamos meter 1 de 3 e 1 de 2 e na de 4 também
metiamos.
O M. tentou arranjar uma outra forma de resolucéo, a qual lhe disse que um
dia mais tarde poderiamos experimentar e ver se resultaria, pois é essencial cativar

as criancas o seu interesse.

A representacdo deste grupo mostrou-se bastante completa e de facil
compreensdo, onde o grupo mostrou compreender as relagdes existentes entre os
dobros tanto no ndmero de convidados, como no numero de travessas, tendo
registado a parte (como dado) os valores inicialmente falados a partir da
dramatizacdo para 6 convidados, tornando-se assim a resolucdo mais facil. O grupo
fez questdo ainda de registar a verificacdo de resultados, onde frisaram que o

produto do ndmero de pessoas para que cada travessa dava com o0 numero de
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travessas (4x9, 3x12 e 2x18) era 36 (numero de convidados) assim como que 0

numero de travessas dava mesmo as 39 travessas ( 9+12+18 = 39).

Depois da explicacdo da tabela dada pelo grupo, utilizei a mesma para a
quarta fase: sistematizacdo de aprendizagens. Onde reforcei o que o ultimo grupo
tinha dito relativamente aos dobros partindo do exemplo inicial de 6 convidados, e

onde frisei mais uma vez a interpretacdo da tabela.

Sintese

Durante a andlise da presente tarefa, foi possivel verificar que apesar de
alguns alunos ja se encontrarem num nivel de calculo formal, ha alunos que
possuem ainda dificuldades, recorrendo desta forma a representacbes simbdlicas
onde baseiam a sua contagem, pois ndao conseguem realizar a contagem
mentalmente sem a visualizacdo dos objetos, neste caso do esquema, sendo notadas
na realizacdo desta tarefa alguns erros de calculo por parte dos alunos, embora
existam alunos que conseguem realizar facilmente o calculo formal, sem registo

escrito.

Relativamente as representacdes usadas, foi notdria a utilizacdo de tabelas
para a resolucdo de tarefas, no entanto algumas encontravam-se desorganizadas e
confusas, pois alguns dos grupos resolveram o problema através da experimentacéo
de valores, demorando algum tempo a conseguir estabelecer relacdes numéricas
entre os valores. Houve um grupo que conseguiu fazé-lo apresentando, assim, uma
tabela clara e sucinta, servindo depois para a sistematizacdo das aprendizagens. Foi
ainda notoria a representacdo usada por um dos grupos que, fugindo a regra,
utilizou um esquema para representar o numero de convidados e o respetivo
numero de travessas, tendo sido a representacdo bem conseguida e de féacil
percecdo. No entanto é observado que nas folhas onde os alunos registavam o seu
raciocinio (folhas de rascunho) todos os grupos seguiram a linha da representacdo

por esquema, utilizando bonecos e riscos, unindo os bonecos por travessas.

Nesta tarefa os alunos estabeleceram também alguns tipos de relacdes,

sendo que a maior parte dos alunos ndo conseguiu chegar a essas mesmas relagoes,
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onde o produto entre o nimero de travessas para cada x convidados e 0 nimero de
travessas iria dar o total de convidados presentes, assim como a representacdo de
um dos outros que realizou a tabela com os dobros relativamente aos convidados,
onde também o nimero de travessas aumentava o dobro. Houve também um grupo
que compreendeu que os valores da tabela teriam que ser divisiveis por 2, 3 e 4,
sendo estes 0 numero de convidados para 0s quais daria, respetivamente, uma
travessa de salada, batatas e de carne. Um dos elementos de um dos grupos chegou
rapidamente a conclusdo que teria que ser um resultado que estivesse presente na
tabuada do 3, levando alguns elementos a discordar pois afirmavam que o0 4 néo era
multiplo de 3, porém um outro elemento rapidamente afirmou que “3x4=12" ¢ que
0 12 dava para dividir pelo trés, mostrando desta forma que os alunos conseguem
facilmente estabelecer relagdes em grupo, ou seja, ao verbalizarem o raciocinio em
grupo conseguem obter resultados muito positivos pois 0s elementos completam o

raciocinio um dos outros.

No que diz respeito as estratégias de calculo mental, os alunos mostraram
uma grande dificuldade na sua utilizacéo, acabando por optar por resolver a tarefa a
partir da utilizagdo de esquemas onde agrupavam o0s bonecos (desenhos) por
travessas passando depois do esquema para uma tabela, onde tentavam depois

organizar os valores que lhes eram dados atraves das representacées pictograficas.

Os alunos mostraram alguma dificuldade na tarefa, afirmando serem
numeros “muito grandes” pois nas suas representa¢des iconograficas ou mesmo
pictogréficas, estas tornavam-se confusas, o que iria complicar a transicdo dos
valores para a tabela, contribuindo assim para que os alunos colocassem valores
errados dada a falta de organizacdo nas representacGes iconograficas ou
pictograficas por serem valores elevados, como o caso do nimero de convidados e
do numero e tipo de travessas existentes. No entanto a expressdo “uma travessa
para cada x convidados” também se mostrou um entrave a resolucdo do problema,
pois apesar de ter sido clarificado aos alunos o significado da expressao, os alunos
mostraram muita dificuldade na interpretacdo da tarefa, ficando confusas também

com a interpretacao da tabela.
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A promocao da loja de desporto

A tarefa “A promogao da loja de desporto” (apéndice D) realizou-se no dia 28 de
novembro de 2014, teve por base a pratica de ensino exploratorio, e foi realizada em
pequenos grupos constituidos por 4 a 5 elementos.

O tio da Maria tem uma loja de desporto e esta a fazer a seguinte
promocao na venda de bolas de ténis:

Cada caixa de bolas de ténis custa 3 euros Na compra de seis caixas oferta
de mais uma.

O clube de ténis do bairro da Maria gastou 216 euros numa encomenda
dessas bolas.

Com quantas caixas de bolas de ténis ¢ que ficou o clube?
Qual o valor das caixas oferecidas

Na fase de introducdo da tarefa, apresento a tarefa a turma, e peco que
expliqguem por palavras préprias o significado do enunciado a fim de que todos os
alunos compreendam o que é pedido, fazendo referéncia a relacdo numerica entre o
numero de caixas compradas e 0 nimero de caixas oferecidas para que tenham em
atencdo que apenas na compra de 6 caixas de bolas, o clube oferece 1 caixa. Apos
receber feedback positivo em relacdo & compreensdo da tarefa, escrevo no quadro
algumas orientacdes que os alunos devem seguir (fig. 35), pedindo aos alunos para ndo
usarem a divisdo pelo algoritmo, promovendo assim o desenvolvimento de diversas
estratégias de célculo e variados procedimentos. Peco aos alunos que evitem usar uma
tabela como forma de resolucéo, para que a discussao seja mais rica e diversificada no
que diz respeito a resolugdes, pois tem se vindo a observar uma grande utilizacdo da
tabela como forma de resolucdo, posto isto escrevo também no quadro “Parti¢ao e
decomposi¢do” para lembrar aos alunos as estratégias de multiplicacdo que usamos na
aula, dando a hipotese de as utilizarem caso achem desnecessario. A primeira fase teve a

duracdo de aproximadamente 10 minutos.
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Fig. 35 — Orientaces a seguir no desenvolvimento da tarefa

Depois de todas as duvidas esclarecidas, os alunos juntam-se entdo por grupos e
da-se inicio a segunda fase da tarefa, mais propriamente ao desenvolvimento da tarefa.
Nesta fase, enquanto me dirigia a cada grupo para compreender 0s seus raciocinios,
pude verificar que alguns se encontravam confusos com o que era solicitado no
enunciado, pelo que tentei clarificar o seu raciocinio a medida que o verbalizavam:

Eu: com 25 caixas oferecem-te alguma gratis?
J: Nao... mas com 26 sim.

I: E ai que ta o problema.
J: Ndo, mas ofereciam com 24.

E notdrio que os alunos compreendem o que é pedido, no entanto ficam perdidos
quando tentam colocar por escrito 0s seus raciocinios, precisando de alguém que
clarifique o que eles préprios estdo a dizer, para que se orientem e consigam continuar a

resolucéo.

Durante esta fase foi também observavel a importancia da verbalizacdo dos
raciocinios, pois ao verbalizar alguns dos alunos compreendiam que 0 seu raciocinio
ndo estava correto, retificando de imediato a medida que o verbalizavam:

Eu: Como € que chegaram ao 72?

V: Eh p4, fizemos contas de cabeca
M: Como eu tava a dizer...

M.V: Entéo...

M: bem, fizemos da coincidéncia de 7+7, ou 7x2 era 14... ¢ 14 mais 2 era
16 e juntava-se o0 0, e ficava 216... Ai ndo “pera”... ficava-se com mais 2
e juntava-se 0 2 ca para trés, e ficou o 216.

Foi também importante o encorajamento da verbalizacdo de forma a promover

nos alunos a compreensdo do seu raciocinio, assim como do que era pedido, pois
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enguanto tentavam resolver o exercicio apenas por escrito havia confusdo nos

raciocinios, e aquando a sua verbalizacdo era notdrio a facilidade com que resolviam a

tarefa.

Eu: Entdo se eu comprar seis caixas...

I: Damos-te uma

Eu: Fico com 7 caixas...se eu comprar sete caixas...
T. F: N&o oferecem nenhuma.

Eu: Fico com...

J:com 8...

Eu: Porque tenho uma que me ofereceram... certo?
T.F: Se comprar 8, fica com 9...

I: Se comprar 9, fica com 10.

Também durante esta fase de desenvolvimento da tarefa, houve um grupo que

mostrou facilidade em realizar estimativas de forma a tentar resolver a tarefa, dado que

apresentavam dificuldades na sua resolucdo, os alunos tentaram arranjar uma forma de

conseguir chegar ao resultado, utilizando casas decimais:

J: Isto € 36 ndo é? Exatamente. 12 caixas sdo 36.., 18 caixas...18 caixas...
sdo 72.

I: 27 caixas...
J: D& 300..
I: Ja passa... Mete 26 e meio.

E notério a capacidade de resolucdo de problemas dos alunos, utilizando

estratégias que lhes parecem adequadas de forma a conseguirem a chegar a um

resultado que pensam ser o correto. Neste caso, a I. sabe que com 27 caixas ja passa do

resultado esperado, porém ndo ultrapassa muito o valor, por isso sugere ao restante

grupo que experimenta a resolucdo com 26,5, tentando desta forma baixar um pouco o

resultado.

Ao longo do desenvolvimento da tarefa deu-me uma enorme satisfagdo perceber

que havia alunos que compreendiam a importancia das estratégias de calculo aquando o

desenvolvimento da tarefa, compreendendo que através das estratégias de célculo, este

se tornava mais facil de realizar:

G: Porque aqui eram 6 caixas... por cada 6 caixas davam uma de oferta...
Eu quero saber quantas caixas é que foram oferecidas.

M.C: tdo podemos fazer duzentos e...
A.L: vamos fazer uma decomposicao ou parti¢do € mais facil...
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M.C: Faz la por parti¢do...

G: Ok... entdo a particdo é... 6 x 40..
M.C: mais 6 x 5...

G:igual... entdo...

M.C: 6x40... 6x4...

G:6x4e24

M.C: com o 0 ¢ 240...

A.L: mais 6 x 5... 30.

G: 270..

Foi também nesta fase que alguns alunos me surpreenderam a mostrarem que se
encontravam no nivel de calculo formal, ndo precisando de registos escritos para
calcularem mentalmente, conseguindo operar mentalmente usando as estratégias de
multiplicacdo trabalhadas na aula:

M.C: Cada caixa custa trés euros... 3 x 84...
Eu: das caixas oferecidas...

M.C: tdo é 12 vezes 3

Eu: sim..

M.C: que é... 2 vezes 3...6...

G: E 12 vezes 3...

Eu: Deixa l4 a M.C pensar
M.C:E 3 vezes 1 ¢ 3... da 36.

Nesta fase enquanto circulava pelos grupos de forma a compreender 0s seus
raciocinios e encoraja-los nos mesmos, ou esclarecendo duvidas que me pareciam
pertinentes para o0 sucesso da resolucdo, ia verificando a potencialidade de cada
resolucdo para que conseguisse selecionar as resolucfes a serem apresentadas e a sua

ordem, de forma a escolher as estratégias mais claras para a compreensdo dos alunos.

Déa-se assim inicio a terceira fase da tarefa: a discussdo. Nesta tarefa o primeiro
grupo (Fig. 36) a apresentar, utilizou a divisdo pois ndo se encontrava na sala quando as
orientagdes foram escritas no quadro, no entanto chamei a atencdo do restante grupo
para que a resolucdao também seria possivel através da utilizacdo da divisdo; Este grupo
utilizou uma das forma mais diretas de resolucdo, comecando por dividir o total de
dinheiro gasto pelo preco de cada bola de ténis, sabendo quantas bolas teria o clube
comprado, depois desse total de bolas que o clube comprou, os alunos dividiram por 6
(por cada seis bolas, o clube oferecia uma bola), de forma a saber quantas bolas tinham

sido oferecidas; Para a primeira questdo “Com quantas caixas de bolas de ténis ¢ que
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ficou o clube?”, os alunos somou os dois resultados obtidos pelas divisdes efetuadas, ja
para a segunda questdo “qual o valor das caixas oferecidas?”’, o grupo multiplicou o

namero de caixas oferecidas (12) pelo preco de cada caixa (3euros).

Fig. 36 — Apresentacdo do primeiro grupo na tarefa “A
promogao da loja de desporto”

O segundo grupo a apresentar (Fig. 37) utilizou a tabuada do 6, encaixando-a
numa tabela.

J. “Nés utilizamos a tabuada do 6, pois por cada 6 caixas o clube oferecia uma
caixa. Por isso, fizemos 6 e por baixo as que sdo gratis”

L. “Por isso, 12 caixas ofereciam 2”

L. “Vimos que ca em cima ia sempre de 6 em 6, ¢ ca em baixoiade 1 em 17

J. “Depois fizemos aqui a parti¢do de 12 vezes 3”

Este grupo percebeu a regularidade existente na tabela, compreendendo a relagéo
que havia entre 0 nimero de caixas compradas e o numero de caixas oferecidas,

conseguindo responder ao que era pedido no enunciado.

Fig. 37 — Apresentacdo do segundo grupo na tarefa “A
promocao da loja de desporto”.
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O terceiro grupo (Fig. 38) realizou a tarefa com base em estimativas de calculo e

por tentativa e erro.

D.M: “Entdo nos fizemos contas para chegar ao resultado.”

D.S: “Entdo 6 caixas, mais uma de oferta, davam 18 euros”

P: “12 caixas mais 2 de oferta davam 36 euros.”

D.A: “18 caixas mais 3 de oferta davam 54 euros”

D.M: “Nos ndo estamos a contar o preco das caixas oferecidas.”

P: “78 caixas mais 13 oferecidas davam 234 euros.”

D.M: “Nos s6 fizemos esta para vermos que ja passava.”

D.A: “Nés fizemos por parti¢do para saber o preco das caixas oferecidas.”

Este grupo utilizou desde o principio uma relacdo entre as caixas compradas e as
caixas oferecidas, conseguindo saber logo o preco total, e quantas caixas havia
compradas e oferecidas, tendo obtido desde logo os dados todos para conseguir
responder as duas questdes do enunciado, acabando no fim por realizar por parti¢do “3 x
12” a fim de saber qual o prego das caixas que tinham sido oferecidas. E de realcar
também o facto de o grupo ter utilizado a relagdo “78 + 13 = 234€” para se certificar e
demonstrar de que o nimero seguinte de caixas de bolas de ténis ja passaria do total

gasto.
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Fig. 38 — Apresentacédo do terceiro grupo na tarefa “A promogao da
loja de desporto”.

O seguinte grupo (fig. 39) resolveu a tarefa a partir de estimativas de calculo,

comecando por utilizar o numero “65”, ao resolver a multiplicagdo de 3x65 observaram

que se encontravam perto do resultado que esperavam, que era 216.
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G: “Nos fizemos o 65 para experimentar, vimos que dava 195, depois
somamos mais 5, e ja deu 210, e como ja so faltavam 6, juntamos mais 2
ao 70, porque 2 x 3 era 6.”

M.C. “As 12 caixas oferecidas, e por causa do 72 na tabuada do 6.”

O grupo utilizou a particdo para a realizagdo de todas as multiplicagdes,

conseguindo resolver a tarefa através de estimativas e de opera¢des mentais.
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Fig. 39 — Apresentacéo do quarto grupo na tarefa “A promogao da
loja de desporto™.

O ultimo grupo a apresentar (fig. 40) utilizou todas as contas necessarias para a
realizacdo do problema, omitindo na sua apresentacdo as contas pelas quais tinham
chegado aos resultados. O grupo frisou que sabia que o clube tinha comprado 72 caixas,
por estimativa de forma a dar os 216 euros, chegando depois a concluséo que seriam 12
caixas as oferecidas, pois por cada 6 caixas o0 clube ofereceria uma caixa. Restava-lhe
saber qual o valor das caixas oferecidas, operacdo para a qual foi utilizada a
decomposi¢do “12 x 3 =2 x 6 x 37, chegando ao resultado de 36 euros, enquanto para 0
valor das caixas comprados utilizaram a particao “72 x 3 =70 x 3 + 2 x 3”. O grupo
apresentou todo o procedimento a restante turma, mencionando todos os calculos, assim

como todos os dados que utilizaram para a sua resolucao.
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Fig. 40— Apresentacdo do quinto grupo na tarefa “A promogdo da
loja de desporto”.

Apo6s todos 0s grupos terem apresentado, estes tornam ao lugar e dou inicio a
quarta fase onde pretendo sistematizar todas as aprendizagens efetuadas, clarificando
novamente a tarefa, realizando um resumo do trabalho de todos os grupos;
Primeiramente chamei a atencdo dos alunos para a relacdo entre o nimero de caixas
compradas e 0 nimero de caixas oferecidas, sendo sempre uma relagdo de 6 para 1: para
cada 6 caixas compradas ha 1 de oferta, onde realcei também o facto de uma caixa de
bolas de ténis custar 3 euros; tendo assim todos os dados necessarios a realizacdo da
tarefa. Fiz entdo uma tabela no quadro, onde coloquei as caixas compradas e as caixas

oferecidas, estabelecendo a sua relacéo, e onde também identifiquei o dinheiro gasto.

Esta tarefa permitiu aos alunos estabelecerem relacGes entre as duas varidveis
(numero de caixas compradas e numero de caixas oferecidas), e também permitiu que 0s
alunos criassem varias formas de resolucéo, conseguindo criar um debate de ideias com

estratégias diversificados.

Sintese

Apos esta tarefa foi facilmente observavel que alguns dos alunos da turma ja se
encontra num nivel de calculo formal, ndo precisando de recorrer a registos escritos para
a resolucdo de operagdes, conseguindo operar mentalmente em alguns dos
procedimentos na resolucdo da tarefa. Durante a tarefa pude notar que cada grupo
utilizou uma estratégia diferente, desde tabelas a representagbes pictogréaficas,

contribuindo assim para uma discussdo diversificada, promovendo desta forma
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aprendizagens significativas, pois cada crianca adquiria diversas formas de resolucéo de

uma Unica tarefa.

Esta tarefa permitiu também o estabelecimento de muitas relagbes numéricas,
facilmente observaveis no grupo que recorreu a tabela como forma de representacéo,
onde na linha superior da tabela se encontrava facilmente a tabuada do 6, dado que cada
caixa possuia 6 bolas, e na parte inferior da tabela o valor ia variando de 1 em 1, sendo
que o produto dos valores da linha superior e inferior da tabela coincidia com os valores
da tabuada do 6.

A tarefa permitiu ainda reparar que alguns dos grupos utilizaram algumas
estratégias de célculo para a multiplicagdo na sua resolugdo, sendo mais vezes utilizada
a particdo do que a decomposicdo, pois os alunos mostram tornar-se mais facil de
aplicar. Alguns grupos utilizam as duas estratégias (particdo e decomposicdo), sem

nunca utilizarem unicamente a decomposicéo, e usando sempre primeiro a particao.

Relativamente as dificuldades nesta tarefa, pude aperceber-me que os alunos
apresentavam alguma dificuldade em tornar escrito o seu raciocinio, dificuldade essa
que era combatida com a verbalizacao dos raciocinios. Era verificado que os alunos, ao
verbalizarem o seu pensamento, 0 mesmo se tornava mais claro, tornando-se mais facil

0 Seu registo escrito.

O almoco na cantina

A tarefa “O almogo cantina” realizou-se no dia 5 de dezembro de 2014, tendo

sido realizada com a prética de ensino exploratério.

As mesas da cantina da escola tém 8 lugares, sendo que tém 3 lugares de
cada lado, e dois as pontas.

Quantas mesas encostadas umas as outras pelo lado mais comprimido serdo
necessarios para se sentarem 72 alunos?

De que forma se podem sentar 0s 72 alunos, unindo mesas iguais as da
figura, mas usando o menor numero possivel de mesas?

E para 224 alunos?

A aula iniciou com a explicacdo e clarificacdo do enunciado da tarefa, onde foi

esclarecida com os alunos a questdo da disposi¢do das mesas, diferenciando as mesas
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unidas pelo lado mais comprido e a questdo de se utilizar o menor nimero de mesas
possiveis promovendo assim 0 sucesso da tarefa, para clarificar a questdo recorri ao

quadro de giz onde desenhei a mesa na horizontal, questionando os alunos:

Eu: O que acham que quer dizer “utilizando o menor de mesas possivel?
F: E usar menos mesas

Eu: E como é que isso seria possivel?

M: Viramos as mesas ao contrario, assim para cima.

Apos a intervencdo do M. desenhei as mesas verticalmente no quadro, unidas
pelo lado mais curto ou seja, pelo lado onde apenas havia um lugar. Quando tive
feedback de que todos os alunos, atraves de questfes, tinham compreendido o que era
pedido, formei os grupos de trabalho, permitindo assim que todos os alunos interajam,

dando assim inicio a segunda fase.

Nesta fase rondei os grupos de trabalho a fim de perceber os seus procedimentos
e se estavam a agir de forma correta, tentando esclarecer todas as duvidas e dando-lhe

alguma orientacdo na execucéo da tarefa, caso fosse necessario:

Eu: Entdo o que estdo a fazer?

D.M: Aqui ficam 3 deste lado e 3 deste, no fim s2o 3 de cada lado... aqui agora...
P: Estdo ai 46.

D.M: Entdo aqui 33... hum... 23.

Eu: Se calhar é melhor voltarem a contar.

D.M: Séo 23.

Eu: E os alunos?

P: Eu ja tinha dito... 23+23=46.

D.M: Mais os do lado

P:49...
D.M: 52... ainda faltam 20.
Eu: 20 qué?

D.M: 20 alunos, logo sdo 10 mesas.
P: Mas ndo te esquecas de meter aqui as trés.

A P. mostra que consegue rapidamente calcular que ha 46 lugares, enquanto
o D.M realiza a contagem de simbolos presentes na folha e que representam as
mesas. O grupo estava bem encaminhado, realizando esquemas pictograficos
através de mesas com 0s respetivos lugares, conseguindo compreender que o
nimero de mesas que havia no meio era sempre metade do niumero de lugares que

iriam existir, sendo que para 20 alunos iriam ser 10 mesas, ndo esquecendo as
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mesas que iriam ser colocadas as pontas e que levariam 3 lugares cada uma, sendo

um total de 6 lugares.

ApoOs ter visto o grupo encaminhado na sua resolucdo, avancei para outro

grupo, e questionei-os sobre o que estavam a fazer:

J: Eu ja dei a resposta.
Eu: E qual é a resposta?

J: Temos que ir contar as mesas porque quando chegarmos... bem o T.R esté a
fazer agora para 53 alunos, e quando der 69 com dois alunos, metemos 0s outros
3 la para cima, e depois vimos quantas mesas sdo, e assim é a forma mais
comprida.

O grupo do J. decidiu resolver a tarefa através também de um esquema,
chegando assim a solucdo através da experimentacao, onde ja iam com 53 lugares,
tendo compreendido que assim que tivessem 69 lugares na sua representacdo, essa
seria a pendltima mesa a colocar, pois a Ultima ja teria os 3 lugares, perfazendo
assim os 72 lugares. O J. ao afirmar “e assim ¢ a forma mais comprida” transmite
que tem conhecimento que havera alguma forma para resolver o problema sem
demorar tanto tempo no desenho, tendo conhecimento que existird uma formula

para facilmente descobrir 0 numero de mesas precisas.

Entretanto o grupo tinha-me voltado a chamar, pois descobriram outra

forma de resolucéo, o grupo tinha resolvido a tarefa através de uma férmula:

D.M: O dltimo sdo 37 mesas ndo é? Sao 37, a gente aqui primeiro estavamos a
pensar mal, porque estavamos a fazer os da segunda pergunta.

P: Com a terceira.

Eu: Mas viram que é diferente?

A: Eu disse para eles trocarem aqui.

P: Depois fizemos esta conta aqui para ver quanto é que dava, e deu 224.
Eu: Sobrou algum lugar?

D.M: Na segunda e que sobram 2. Sobram 2 lugares.

Eu: Para a segunda pergunta?

P: Diz assim “De que forma se podem sentar os 72 alunos, unindo as mesas
iguais as da figura, mas usando o menor numero possivel de mesas?”

Eu: Entdo vamos verificar...

D.M: Entao 7 lugares...

Eu: Sim...

D.M: mais 6 lugares e 11 mesas... é 6x11
Eu: Que da?

P: 66

D.M: Mais 14... da 80.

Eu: Queremos?

D.M: 72, sobram 8

108



P: Tiramos uma mesa.
D.M: Entdo é o que a gente tinha: 12 mesas e sobram 2 lugares.

O grupo ia no caminho certo, conseguindo estabelecer a relacdo entre o
numero de alunos e 0 nimero de mesas, chegando facilmente a conclusao através
da formula matematica (7+(6x11)+7), conseguindo interpretar os resultados de
forma a concluir que iriam sobrar 2 lugares na disposi¢do das mesas. Ao ver que
estavam no bom caminho incentivei os alunos a resolver a questdo para os 224

alunos, ao que a A. respondeu:

A: Vamos aproveitar este esquema.

Neste caso a A. mostra que consegue perceber o sentido da férmula
matematica, compreendendo que a mesma podera ser utilizada para diversos
valores, neste caso a mesma podera ser aplicada aos 224 alunos, sendo apenas

necessario alterar valores:

Eu: Ja tém ai tudo.

P:224 - 14...

D.M: 210 a dividir por 6, e depois somam-se 0s outros 14.
Eu: 14?

D.S: As mesas.

D.M: Pois porque ja temos os alunos, somam-se duas mesas. O quociente é 0
ndmero de mesas, mas depois temos que juntar mais 2.

O D.M mostra que mais uma vez compreendeu bem a formula para a
resolucdo de tarefas, quando afirma que o quociente é o nimero de mesas, tendo

consciéncia do sentido da operacdo e do significado de cada parte da formula.

Quando todos os grupos deram por terminado a sua resolucdo da tarefa e a

respetiva apresentacdo, deu-se inicio a discussao.

O primeiro grupo a apresentar (fig. 41) conseguiu responder as questdes
colocadas, no entanto os calculos eram confusos, tendo o grupo apresentado dois
calculos com recurso a particdo. O grupo embora tivesse no caminho certo durante
0 desenvolvimento da tarefa, durante a discussdo 0 grupo nao conseguiu tornar

claro o seu raciocinio:

I: “Nos fomos buscar respostas a folha que tinhamos para chegarmos a conclus&o.
A Inés tinha desenhado aqui uma mesa no quadro, e como estava na folha. N6s
pensamos que o lado maior, e como dizia que elas se juntavam pelo lado maior,
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nos fizemos assim (A 1. desenhou no quadro de giz uma mesa) e fomos
acrescentando mesas aqui.

V: Para chegar ao resultado tivemos que contar as mesas todas, e eram 33 mesas.
(siléncio)

V: Nés depois fizemos 214 a dividir por 2 que era igual a 107, e depois somamos
mais 2 e deu 1009.

Fig. 41 - Apresentacdo do primeiro grupo na tarefa “O almogo
na cantina”

O grupo tinha a resolucdo da tarefa correta, no entanto néo soube verbalizar
0 seu raciocinio de forma clara o que acabou por prejudicar um pouco a sua
apresentacdo, no entanto é notorio que o grupo entendeu o que era pedido, tendo

tido dificuldade em passar o seu raciocinio para um registo escrito.

O grupo que se seguiu (fig.42), apresentou calculos esses suportados pela
estratégia da particdo, tendo como recurso a esses calculos um esquema
representativo de cada tipo de disposi¢do das mesas. No entanto, na sua explica¢éo

foram um pouco mais longe, quando os incentivei:

D.A: Entdo, por particdo 12x22 é igual a 10x20 +10x2 + 2x20 + 2x2 =
200+20+40+4 = 264

Eu: Eu quero saber como ¢ que chegaram a esses valores...

G: Nos quando estivemos a fazer, eu pensei assim, entdo se 12x6 era 72, ns
queriamos saber quantas vezes é que eram 224 alunos, entdo pensei: Sera que do
12 conseguimos chegar a 2247 Entdo fui fazendo 12+12+12+12...

D.A: Deu-nos 18.

G: mas dava 228, por isso tivemos que tirar 4.
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Fig. 42 - Apresentacdo do segundo grupo na tarefa “O almogo
na cantina”

O G. demonstrou conseguir estabelecer relagdes numéricas entre 72 e 224,
conseguindo compreender que apenas o 72 era multiplo de 12, partindo da

multiplicagdo de 12x6. Posto isto, incentivei a L.

Eu: L. consegues explicar?

L: Ja sabia que as mesas estavam juntas pelo lado mais pequeno que era onde
havia s6 1, entdo 1 mesa da 7 lugares, uma mesa junta com outra da 7, mais outra
da 7 que é igual a 14, entdo fiz 224-14 que da 210...

D.A: Depois 210 a dividir por 6.

L: Entdo 210 a dividir por 6, deu-me 35 e resto 0, e depois fui acrescentar mais 2.
M: Que eram as da ponta

L: Sim, que € igual a 37. Depois aos 224 tirei 10 alunos, e foi 214. Depois a

dividir por 2 deu 107 e depois fiz 107+2 que eram as da ponta e deu 109. E séo
109 mesas.
Quando solicitei que clarificasse o raciocinio a L. conseguiu verbalizar todo
0 raciocinio, deixando de parte o raciocinio do G. focando-se na visualiza¢do do
desenho das mesas, conseguindo primeiro operar mentalmente acabando depois por

conseguir realizar o registo escrito do seu raciocinio.

O grupo que se seguiu (fig. 43) utilizou uma representacdo pictogréfica
como forma de resolucdo da tarefa, apresentando todas as mesas necessarias para 0s
alunos que eram referenciados nas varias alineas. Inicialmente o grupo comecou
por dizer as mesas que iam aumentando e consequentemente o nimero de lugares

que iam ficando disponiveis para os alunos:
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P: Na primeira mesa havia 2 lugares, mas estavam ca em cima também, na
segunda mesa havia 4, na terceira ficavam 6, na quarta ficavam 8 (...) na décima
ficavam 20 e sempre assim de dois em dois.

D.M: E no fim somamos as 3 de uma ponta mais as 3 de outra ponta que dava 6,
para fazer os 72 alunos.

P: E a resposta serdo necessarias 33 mesas.

A: Na outra fizemos: na primeira tinham 6, na segunda tinham 12, na terceira
tinham 18, na quarta tinham 24 (...) na décima primeira tinham 66.

D.S: Depois juntdmos as da ponta que deu 74, tivemos que tirar 2 lugares.
C.C: Fizemos as contas 224-14, que é dos lugares das pontas.

D.M: Depois é 210 a dividir por 6 que é 35.

A:Eresto0

D.M: Depois temos que juntar as duas mesas que tiramos e da 37.

Fig. 43 - Apresentacdo do terceiro grupo na tarefa “O almogo
na cantina”

O grupo utilizando uma representacdo pictografica conseguiu chegar a
resolucdo da tarefa, conseguindo estabelecer relacfes numéricas entre 0 numero de
mesas e 0 numero de lugares que se iam acrescentando, afirmando que quando as
mesas se unem pelo lado mais comprido, os lugares vao variando de 2 em 2, sendo
esses o0s lugares disponiveis, e no caso de as mesas serem unidas pelo lado mais
pequeno, os lugares disponiveis nas mesas que se vdo acrescentando variam de 6
em 6, onde 0 grupo ndo se esqueceu, em ambos 0s casos, de acrescentar os lugares

disponiveis nas mesas das pontas.

O ultimo grupo a apresentar (fig. 44) utilizou também um esquema
pictografico para responder a primeira questdo, para a segunda questdo utilizaram
uma férmula com a estratégia de particdo, e utilizaram uma divisdo para responder

a terceira questdo:
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T.F: Na primeira fizemos da maneira mais comprida até chegar aos 72 alunos.
Serdo necessarias 72 mesas.

J: Pronto é assim, a primeira mesa tinha 5 alunos, por isso depois fomos fazendo
7,9, 11, 13 ... e depois vimos que a tabuada ia logo, como era 5 ia sempre
somando mais 2, por isso ia dar nimero impar, que ia dar 33, na tabuada do 33
por causa que era numero impar, Atdo fomos sempre, sempre, sempre e sabiamos
que... e na ultima muitos grupos meteram la logo o 3, e nds ndo, s6 metemos aqui
as duas até ao 33 porque seria mais confuso, porque se era nimero impar ndo era
preciso irmos fazer... pergunta 2: nds fizemos na 2, se primeiro dava 33, fizemos
2 x 33 mais 6 que € igual a 2x30 + 2 x3 + 6 é igual a 72, por isso dava 72 mesas.
Eu: dava quantas mesas?

J: 72,

Eu: Mesas?

J: Ai! Alunos... e 33 mesas.

T.R: Aqui fizemos uma conta de menos: 224 alunos - 10 e deu 214 alunos.

J: Entdo agora nds fizemos diferente, entdo depois somamos esta mesa aqui,
fingimos que estd aqui, ndo estava entdo esta mesa e esta sdo as duas mesas,
tirdmos e fizemos 210 a dividir por 2.

Eu: Porque?

J: Porque tirdmos as 10 que eram destas mesas.

Fig. 44 - Apresentacéo do quarto grupo na tarefa “O almogo
na cantina”

O grupo teve uma apresentacdo coerente, conseguindo explicar todos o0s

passos e estabelecer todas as relagdes numéricas pretendidas. A apresentacdo foi
muito diversificada pois o grupo conseguiu apresentar para cada questdo um tipo de
representacdo diferente; Primeiramente utilizou a representacdo pictografica, e
depois recorreu a divisdo para dar resposta a questdo. O grupo conseguiu
estabelecer relagdes numéricas entre 0s nimeros impares, e que apesar de ir sempre
somando mais 2, o resultado ia sempre ser impar pois nimero impar mais nimero
par da numero impar, conseguindo também utilizar a férmula em diferentes

contextos, compreendendo assim o significado da mesma.
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Sintese

Durante a realizacdo desta tarefa os alunos recorreram muitas vezes a
representacdes pictograficas para registar o seu raciocinio, no entanto houve grupos
que embora as tivessem utilizado conseguiram realizar os célculos referentes a
tarefa, sendo notado que muitos dos alunos ndo sé se encontram no nivel de célculo
formal, ndo precisando de registos escritos, como também conseguem utilizar
férmulas para resolver a tarefa, conseguindo generalizar a férmula utilizando-a para
diversas alineas, mostrando que compreendiam a férmula e o que era pedido em

cada uma das alienas.

No que diz respeito as representacdes usadas pelos alunos, é notéria a
grande utilizacdo de representacfes pictograficas pelos alunos, tanto em folhas de
rascunho como na sua apresentacdo havendo, no entanto, alunos que utilizaram
representacdes recorrendo apenas a numerais, conseguindo através delas clarificar o
seu raciocinio e resolver a tarefa, no entanto para todos os grupos foi importante a
representacdo visual da disposicdo das mesas e dos respetivos lugares tendo os
alunos uma maior percecdo do que era pedido, contribuindo para o0 sucesso da

tarefa.

A tarefa ainda permitiu aos alunos o estabelecimento de relagcdes numéricas
como € o caso da relacdo entre o numero de alunos/lugares e nimero de mesas
conseguindo chegar a formula (lugares da primeira mesa + (n.° de lugares X mesas
do meio) + lugares da Ultima mesa). Um grupo conseguiu ainda estabelecer uma
relacdo entre 72 e 224 alunos, pensando que ambos seriam multiplos de 12 a partir
de 6x12=72, no entanto chegaram a conclusdo que o 228 é que era multiplo de 12,
tendo que subtrair 4 para conseguir o resultado pretendido. Um outro grupo
demonstrou compreender que ndmero impar mais um numero par iria dar sempre
namero impar, pois partindo do nimero 5 e adicionando sempre 2, iria dar sempre

numero impar conseguindo dessa forma chegar ao nimero 33.

Mais uma vez os alunos demonstraram uma maior apeténcia para utilizar a
estratégia de particdo, mostrando ser mais facil pelos alunos, apenas um dos grupos
usou a decomposicao ao tentar chegar ao 224 a partir do nimero 72, chegando a
conclusdo que 72 era composto por 6 vezes 0 numero 12, e que apenas 0 228 era

composto por 19 vezes 0 12.
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Relativamente as dificuldades sentidas pelos alunos, os alunos mostraram
alguma relativamente a disposicdo dos lugares, havendo alguma confusao
relativamente aos lugares do meio e aos das pontas. Os alunos teriam que pensar
que as mesas que ficariam nas pontas ndo teriam os mesmos lugares que as mesas
que iam ficar no meio, pois ao serem unidas perderiam alguns lugares, o que gerou
alguma confusdo pois os alunos normalmente esqueciam os lugares que havia a
mais nas mesas das pontas. Também o facto de as perguntas serem direcionadas
para 72 e para 224 alunos trouxe dificuldades, pois para eles a forma mais facil de
resolucdo era a representacdo pictografica e dado o nimero elevado de alunos
tornaria complexa e trabalhosa a representacdo, gerando por vezes alguma confusao
nos alunos, pois quando a questao era relativa a 224 alunos, teriam que sobrar nas

mesas 2 lugares, sendo que muitos alunos néo frisaram isso.
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Capitulo V

Conclusao

No ultimo capitulo do presente relatorio, pretende-se sistematizar os pontos
fulcrais da investigacdo que decorreu no contexto educativo de Pré-Escolar e de 1.°
Ciclo do Ensino Basico, assim como expor as principais conclusdes resultantes da
investigacdo de forma a dar resposta as questdes a que me propus inicialmente, no

ambito da investigacdo ao nivel do desenvolvimento do célculo mental.

O capitulo contard com uma sec¢do onde sera feita uma sistematizacdo de ideias
e onde serdo apresentadas as conclusfes da investigacdo como auxilio a realizacdo das
consideragdes finais, pretendendo-se dessa forma uma andlise transversal dos objetivos
tracados para a investigacdo em Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Bésico, assim como
criar uma comparacdo entre os dois contextos supra referidos relativamente a
investigacao, as aprendizagens realizadas, as dificuldades sentidas ao longo de toda a

pratica educativa, e a importancia do desenvolvimento do calculo mental nas criangas.

Sintese da investigacéo

Na presente seccdo do capitulo V seguir-se-4 uma sintese relativamente a
investigacao realizada, focando os objetivos, as questdes iniciais, a metodologia, a data
em que os dados foram realizados bem como o processo de anélise dos dados. Procura-
se desta forma compreender como a investigacdo tera decorrido, nomeadamente o

desenvolvimento do calculo mental nas criangas durante a realizagéo das tarefas.
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Tal como mencionado anteriormente, os objetivos da presente investigacao
recaem sobre compreender, analisar e refletir a forma como as criancas de pré-escolar e
de 1.° Ciclo do Ensino Basico desenvolvem o calculo mental com base em tarefas que

Ihes eram propostas.

Assim sendo, a investigagdo pretende dar resposta as cinco questdes

orientadoras:

e Que nivel de célculo exibem as criangas?

e Que tipo de relagbes numeéricas estabelecem as criangas?
e Que estratégias de calculo demonstram as criangas?

e Que representacdes adotam as criangas?

e Que dificuldades revelam as criangas?

Ao longo da presente investigacdo pretendeu-se sempre ter em conta 0s
objetivos definidos inicialmente assim como as questdes supra referidas, coocorrendo
também a procura da fundamentacdo da investigacdo com base nas referéncias teéricas

relativas ao tema a investigar.

A revisdo da literatura considera a importancia do desenvolvimento do sentido
de numero no desenvolvimento do calculo mental nos primeiros anos de escolaridade,
onde é referido o calculo mental como destreza de calculo fundamental que faz parte do
desenvolvimento do sentido de nimero, assim como estratégias para o desenvolvimento
do calculo mental e a sua importdncia no curriculo da matematica nacional e
internacional nas aprendizagens das criancas. O presente relatério faz ainda referéncia a
importancia das tarefas realizadas em sala de aula no desenvolvimento de estratégias de

calculo, assim como a metodologia usada para a recolha de dados.

A investigacdo foi realizada com base na metodologia da investigacdo-acao,
permitindo assim compreender, analisar, refletir e orientar toda a minha acdo educativa.
Foi também possivel conhecer e perceber os dois contextos educativos, onde foi
realizada a minha pratica de ensino supervisionada de pré-escolar e de 1.° ciclo do
ensino basico, permitindo compreender o desenvolvimento do célculo mental das
criancas e alunos, conseguindo assim dar resposta as questdes estabelecidas
inicialmente para orientar a investigacdo. Apos uma analise de toda a investigacdo pode

classificar-se como sendo de natureza qualitativa.
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A presente investigacdo decorreu em dois contextos diferentes e em periodos
igualmente diferentes, sendo em ambos 0s contextos realizadas tarefas diversificadas,
tendo apenas um objetivo em comum: o desenvolvimento do calculo mental, porém no
1.° Ciclo do Ensino Baésico foi sugerida a metodologia de ensino exploratoério, pois é
essencial para o desenvolvimento dos alunos facilitar-lhes o didlogo, propor contextos
significativos e tarefas diversificadas. Desta forma o desenvolvimento da investigacao
decorreu em contexto sala de aula no 2.° semestre de 2013/2014 e no 1.° semestre de
2014/2015, respetivamente numa sala do Jardim-de-Infancia da Cruz da Picada e numa
turma de 4.° ano de escolaridade da Escola Bésica do Bairro Senhora da Gloria.

Durante este tempo em que a investigacdo se desenvolveu foi imprescindivel
efetuar uma recolha de dados, usando técnicas como: observacdo direta, videos,
fotografias, gravagdes audio, reflexdes, notas de campo e representacdes utilizadas
pelos alunos. Todos os dados recolhidos foram seguidos de uma analise dos mesmos, a
fim de compreender como as criancas e alunos resolviam as tarefas: quais as estratégias
e representacdes utilizadas, qual o seu nivel de calculo, as relacdes numéricas que
estabeleciam e as dificuldades sentidas, toda a anélise efetuada permitiu ainda melhorar
a minha acéo educativa. Os dados recolhidos pretendiam ter uma anéalise a fim de dar
resposta as questdes colocadas assim como terem por base toda a fundamentacéo teorica

presente na revisao de literatura.

A recolha e andlise de dados permitiram uma selecdo das tarefas realizadas no
que diz respeito a relevancia para o desenvolvimento do célculo mental das criancas e
alunos, selecionando-se para uma analise mais pormenorizada, quatro tarefas realizadas
em contexto Pré-Escolar e quatro de contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico, que
revelaram evidéncias pertinentes para esta investigacao, sendo apresentadas e analisadas

no presente relatorio no capitulo 4.

Conclusdes da investigacéo

Na seccdo seguinte serdo apresentadas as respostas as questes estabelecidas
inicialmente, sendo separadas por questdes e por contextos.
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Que nivel de calculo exibem as criangas?

Pré-Escolar

Ao longo das tarefas realizadas em contexto pré-escolar foi possivel verificar em
que nivel de célculo se encontravam as criangas. Sendo as tarefas realizadas muito Gteis
para o desenvolvimento desse nivel de célculo, pois estes niveis ndo estdo estagnados e
¢ importante ajudar os alunos na sua evolugdo, sendo notados alguns momentos de
evolucdo do nivel de contagem para o nivel de célculo por estruturacdo, embora as
criangas se sentissem mais seguras através do calculo por contagem. Esta evolugdo de
niveis de calculo foram baseados em materiais de apoio ao célculo estruturados e nao
estruturados, mostrando-se fundamentais para essa evolucdo. De seguida sdo
apresentadas as tarefas realizadas pelas criancas, e 0s niveis de célculo exibidos por
elas, estando as criangas maioritariamente no nivel de céalculo por contagem, sendo este
o “primeiro nivel da adi¢do e subtracdo” (Brocardo, Serrazina & Rocha, 2008), o

primeiro metodo que as criancgas utilizam para resolver problemas.

As criangas exibiram um nivel de calculo por contagem, recorrendo por diversas
vezes a contagem pelos dedos, embora algumas criangas mostrassem conhecimento de

resultados de algumas relagcGes numeéricas.

As criancas revelaram sinal de transicdo para o nivel de calculo por estruturacéo,
pois as criangas conseguiam responder as questdes através de relacbes numeéricas
estabelecidas, recorrendo ainda ao calculo por contagem a fim de verificar a correcdo
das respostas, sentindo-se dessa forma mais seguras dos calculos por elas efetuados. As
criangas numa outra tarefa, voltaram a exibir um nivel de célculo por contagem,
recorrendo & contagem termo a termo para dar resposta as questdes por mim colocadas,

sendo por vezes essa contagem realizada em siléncio.
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1.°Ciclo

No contexto de 1.° ciclo também foram realizadas tarefas que permitiram
compreender em que nivel de calculo se encontravam os alunos, sendo para isso
fundamental acompanha-los durante o desenvolvimento das tarefas que tinham por base
a préatica de ensino exploratorio, a fim de compreender os seus raciocinios. Sendo
esperado que os alunos, frequentando o 4.° ano de escolaridade, se encontrassem ja num
nivel formal, ou seja, ndo precisassem de auxilio na contagem, efetuando célculos
mentalmente, no entanto apds analise das tarefas, verificou-se que alguns elementos da
turma ainda se encontravam em transi¢do do nivel de calculo por estruturacdo para o

nivel de calculo formal.

No decorrer das tarefas foi notado que alguns alunos exibiam um nivel de
transicdo do célculo por contagem para o célculo por estruturagdo, registando 0s passos
intermédios para chegar ao resultado; no entanto é visivel que alguns calculos efetuados

pelos alunos ndo se basearam em registo escritos mas apenas em calculo mental.

Alguns alunos exibiam o nivel de célculo formal ndo necessitando de auxilio
visual no célculo, ou seja ndo necessitam de registos escritos, no entanto, havia também
alunos que mostravam alguma dificuldade, necessitando de recorrer a representacfes
simbdlicas para basear a sua contagem. Nota-se facilmente 0 momento de transi¢do do
calculo de estruturacdo para o calculo formal, sendo essencial criar oportunidades aos

alunos que realizem essa elaboragéo.

Alguns ainda recorreram a representacdo para dar resposta as questdes, outros
alunos conseguiram ainda chegar a uma férmula matematica que deu resposta as

questdes colocadas no enunciado, conseguindo utiliza-la com diversos valores.
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Que tipo de rela¢bes numericas estabelecem as criangas?

Pré-Escolar

As tarefas realizadas proporcionaram as criangas o estabelecimento de relacdes
numéricas, as quais se tornam importantes para o desenvolvimento do nimero que por
sua vez as ajudard a desenvolver o célculo mental nas criancas. Através das tarefas
realizadas foram estabelecidas variadissimas relacfes, as quais serdo seguidamente

apresentadas.

As criangas tiveram oportunidade de estabelecer diversas relagdes numéricas,
como por exemplo relagcbes de parte-parte-todo, conseguindo as criancas chegar ao todo
através de uma das partes, conseguindo também decompor o todo em duas partes,
memorizando essas combinacdo comecando posteriormente a utilizar essas
combinacBes noutras atividades, as criangas comegaram também por compreender que
na presente atividade os diversos nimeros poderiam ser apresentados nas mais variadas
disposicdes e cores, assim como estabelecer relacdes de simetria como a+b = b+a.
também utilizaram termos matematicos como “mais” ¢ “igual”, assim como a apreensao
do 0 como numero e mais uma vez o estabelecimento das relacbes de simetria de

a+b=b+a.

Houve ainda oportunidade de as criancas estabelecerem algumas relagdes
relativamente ao 5 e 10 como numeros de referéncia, servindo as relacbes com o
namero 5 de alicerce as relacdes estabelecidas para o nUmero 10. Foram estabelecidas
relacbes de parte-parte-todo, utilizando também a subtragdo através do todo com
questdes como (“Quantos nimeros faltam para o 10?”), onde as criangas tomaram

consciéncia da diferenca das partes, tentando diferencia-las atraves da sua denominacao.

As criancas estabeleceram ainda relacbes numéricas de “mais I que...” €
“menos 1 que...”, tendo as criangas mostrado mais apeténcia para a relagdo “mais 1

2

que...
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1.°Ciclo

Nas tarefas de 1.° Ciclo do Ensino Basico com base em praticas de ensino
exploratorio, também foi dada aos alunos a oportunidade de estabelecerem relagdes
numéricas essenciais para o seu desenvolvimento do sentido de nimero. As diversas
tarefas realizadas, permitiram assim o estabelecimento de também variadas relagdes

numeéricas.

Nas tarefas realizadas diariamente, os alunos estabeleceram relacdes de
adicionar particdes da segunda parcela e de dobro e quase dobro, também sdo
estabelecidas relagdes de decomposicdo dos numeros, os alunos também conseguiram
perceber que 5x200 seria 0 mesmo que multiplicar 5 por 2, acrescentando 0s zeros no

resultado final.

Os alunos estabeleceram ainda, nas restantes tarefas, relagdes de dobros, assim
como relagdes entre um namero divisivel por 2, 3 e 4 e a tabuada do 3. A ultima tarefa
proposta aos alunos permitiu estabelecer relagdes entre 0 nimero de alunos e o0 nimero
de mesas, utilizando os alunos a férmula (lugares da primeira mesa + (n.° de lugares x
mesas do meio) + lugares da ultima mesa); alguns alunos estabeleceram ainda uma
relacdo entre 72 e 224, pensando que eram ambos multiplos de 12, chegando a
conclusdo que apenas 228 era multiplo. Houve ainda também uma relagdo numerica
entre nUmero impar e numero par, sendo que impar + par iria sempre dar nimero impar,
pois partindo do numero 5 e somando sempre 2, iria sempre dar impar, chegando assim

ao numero 33.
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Que estratégias de calculo demonstram as criangas?

Pré-Escolar

As tarefas realizadas neste contexto permitiram que as criangas utilizassem
estratégias de célculo, sendo que em todas as tarefas realizadas foi usada a estratégia de
decomposicdo, onde as criangas procederam a decomposicdo do todo em duas partes,
usando material estruturado de apoio ao calculo (pratos de pontos, tampas de garrafas,

molduras de 10 e colar de contas).

1.°Ciclo

Neste contexto os alunos, através das tarefas realizadas, também tiveram
oportunidade de utilizar estratégias de célculo, sendo a particdo a mais observada,
notando-se que os alunos demonstram maior facilidade em usa-la. Na tarefa realizada
diariamente, os alunos utilizaram as estratégias de decomposicdo e particdo conforme o
que era solicitado no inicio da manha, porém nas restantes tarefas, notou-se uma maior
utilizacdo da estratégia de particdo, notando-se que a estratégia de decomposic¢do nunca
foi observada individualmente, sendo sempre antecidada da estratégia de particao.

Que representagdes adotam as criangas?

Pré-Escolar

As criancas no contexto pré-escolar exibiam claramente o nivel de célculo de
contagem, recorrendo a diversas representacGes para auxiliar essa mesma contagem,
sendo comum em todas as tarefas os dedos das maos como auxilio a contagem, assim
como a palavra oral através da qual as criangcas expressavam 0s seus raciocinios. As
criancas recorriam ainda a tampas de garrafas e canetas para estabelecer relagOes
numéricas, e ainda ao material estruturado de apoio ao calculo como os pratos de
pontos, as molduras de 10 e ainda o colar de contas para representar as varias relacoes

numeéricas.
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1.°Ciclo

Nas tarefas de 1.° Ciclo muitas foram as representacdes usadas pelas criancas
como forma de resolucdo das tarefas propostas, no momento das discussdes da tarefa,
onde cada grupo apresentava uma forma de representagéo. Os alunos, na tarefa realizada
diariamente, utilizaram representagdes com numerais, utilizando o caderno para o

registo escritos dos calculos.

Nas restantes tarefas foi possivel verificar uma grande utilizacdo de tabelas
como forma de representacdo, embora grande parte dos alunos tenha utilizado nas suas
folhas de rascunho representagdes pictograficas para chegar a resolugdo, revelando
assim que os alunos necessitam ainda de estruturas que apoiem 0s seus raciocinios,

sendo fundamental proporcionar essas oportunidades aos alunos.
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Que dificuldades revelam as criangas?

Pré-Escolar

No que diz respeito as tarefas realizadas neste contexto, foram notadas por mim
e sentidas pelas criangas algumas dificuldades, nomeadamente no que diz respeito a

compreensdo do que era pedido em cada tarefa.

Ao longo da realizacdo das tarefas, foram sentidas algumas dificuldades no que
diz respeito a memdria visual das criangas nomeadamente no subitizing com nimeros
superiores a 5, onde as criangas afirmaram que ndo tinham “tempo para contar”, as
criancas mostraram também dificuldade na verbalizacdo das partes e do todo, havendo
dificuldades na compreensdo do todo como a soma de ambas as partes, houve ainda
dificuldade em formar conjuntos, colocando elementos a mais nas partes, ou seja,
dificuldades na decomposi¢do do todo. Também na identificacdo do todo como a soma
das duas partes, pois ao questionar as criangas “Entdo como ¢ que fizeste?” as criangas
limitavam-se a contar o total de objetos em vez de contarem cada conjunto associando-0
a uma adicao; Foi possivel verificar que havia muita dificuldade em assumir o 0 como
namero, pois as criangas tinham necessidade de colocar elementos em ambas as partes e
assumir o 0 torna-se dificil pois ndo da para contar e a sua adicdo a um qualquer nimero

ndo o vai alterar, o que baralhava um pouco as criancas.

As criangas sentiram dificuldades também nos numeros entre 5 e 10 tendo que
recorrer a contagem pelos dedos para responder as questdes que eram colocadas como
“Que niimero temos aqui?”, mais uma vez a diminui¢do do tempo de subitizing trouxe
as criancas uma grande agitacdo prejudicando-lhes o raciocinio e a capacidade de
estabelecer relagbes pois queriam responder a pressa. As criancgas tinham dificuldade em
realizar um subitizing conceptual (reconhecer nas molduras de 10 as partes e o todo),
realizando assim um subitizing percetivo onde as criangas reconheciam o nimero de
elementos sem utilizar conhecimentos matematicos. Na ultima tarefa, as dificuldades
sentidas residiram na utilizacdo do colar de contas como material estruturado de apoio
ao calculo, onde as criangas afirmaram “Eu ndo percebo porque ¢ que isto ndo da para
contar”, dificuldade essa combatida com as multiplas oportunidades de exploragdo do
colar por parte das criangas. Quando eram colocadas questdes relativamente ao nimero

apresentado no colar, as criangas apresentavam dificuldades na verbalizacdo do todo,
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respondendo apenas as partes, também a utilizacdo dos numeros de referéncia se
revelou uma dificuldade pois as criancas recorriam a contagem termo a termo em vez de
se basearem na utilizacdo dos numeros de referéncia. O estabelecimento de relagdes
numéricas como “menos 1 que...” também se revelou uma dificuldade sendo que as
criangas recorriam sempre a relagdes de “mais”, nomeadamente na demonstragdo do 9,
onde era esperado que as criangas utilizassem a relacdo 10-1, as criancas utilizaram a

relacao 5+4.

1.°Ciclo

No 1.° Ciclo os alunos também sentiram dificuldades na resolucédo das tarefas,
nomeadamente em passar 0S seus raciocinios para registos escritos, sendo fundamental a
verbalizacdo dos raciocinios de forma a facilitar esse registo escrito. Na realizacdo da
tarefa “particao e decomposicao” foram sentidas algumas dificuldades na distin¢ao
entre as duas estratégias, onde os alunos por vezes misturavam as estratégias,
comecando por realizar a decomposicdo do segundo nimero ou a particdo do primeiro
numero, a dificuldade foi combatida através de inUmeras oportunidade de exploracao
das estratégias. Os alunos sentiram dificuldades por afirmarem serem ndmeros muito
grandes, pois a sua forma de resolugdo baseava-se em representacGes iconicas o que
dificultava a sua percegdo e transicdo de valores para a tabela; a expressdo “uma
travessa para cada x convidados” na tarefa “O jantar do rei” também se mostrou um
entrave a resolucdo do problema, apesar de inicialmente ter sido feita uma pequena
dramatizacdo a fim de clarificar a mesma expressdo, a interpretacdo das tabelas
efetuadas também se mostrou uma dificuldade por parte dos alunos, pois encontravam-
se baralhados com o numero de convidados e o nimero de travessas. Os alunos, na
Gltima tarefa mostraram dificuldade na disposicdo de lugares, nomeadamente no
numero de lugares de cada mesa, onde as mesas das pontas teriam mais lugares que as
mesas que seriam colocadas no meio; os alunos sentiam dificuldade na visualizagéo das
mesas e consequentemente dos lugares, o facto de serem pedidos lugares para um
elevado numero de alunos (72 e 224) também trouxe aos alunos dificuldades pois os
alunos realizariam a tarefa através da representacdo iconica e o elevado numero de
alunos dificultaria essa mesma representacdo, pois no que diz respeito aos 224 alunos,

iriam sobrar dois lugares.
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Considerac0es finais

Ao longo de todo este trabalho, e apds uma reflexdo sobre 0 mesmo, é notério o
grande contributo que para mim teve a nivel académico, profissional e também pessoal,
pois toda a pratica educativa e questdes da investigacdo me fizeram crescer a esses
niveis, pudendo compreender e analisar a forma como as criancas de Pré-Escolar e 1.°
Ciclo do Ensino Basico em contexto sala de aula desenvolvem o célculo mental atraves
de situacdes pensadas para esse fim. Tomei consciéncia da importancia da verbalizacédo
das criancas e alunos, facilitando-lhes o dialogo, propondo-lhes contextos significativos

e ainda tarefas diversificadas.

A presente investigacdo, surgiu como forma de desmitificar a Mateméatica como
“bicho de sete cabegas”, mostrando que a nova ideia de que as criangas devem adquirir
“fluéncia de calculo e destreza na aplicacao dos quatro algoritmos...” (ME, 2013, p. 6)
nao podera ser possivel “sem uma so6lida proficiéncia no calculo mental” (ME, 2013, p.
6). A investigagdo pretendeu ainda motivar as criangas a desenvolverem competéncias
matematicas, criando as suas proprias estratégias de calculo que lhe irdo ser Uteis no seu

dia-a-dia.

Durante a PES em Pré-Escolar foi observado desde o inicio que as criangas
mostravam um grande a vontade no dominio da Matematica, conseguindo estabelecer
relacGes numéricas atraves de pequenos momentos da rotina diaria, desde a contagem
de criangas na area do tapete a formacdo da fila para o almoco, até no mapa de
presencgas se observou a presenca da matematica através de formas geométricas. Ao
longo do desenvolvimento das tarefas foi também notado o entusiasmo e empenho das
criangas através de pequenas afirmagdes como “Podemos ja fazer com o nlimero 9?” ou
“Inés hoje quero fazer matemadtica contigo.”, eram comentarios como estes que me
faziam querer propor atividades significativas as criangcas contribuindo para o seu

desenvolvimento escolar e pessoal.

Na PES de 1.° Ciclo do Ensino Basico, com a turma de 4.° ano de escolaridade,
os alunos também se mostraram empenhados em tudo o que lhes era proposto. No
entanto, ndo estavam familiarizados com as estratégias de calculo, nem com a

metodologia de ensino exploratorio. Os alunos estavam “presos” ao uso de algoritmos,
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afirmando, no inicio da exploracdo de estratégias, “Assim as contas deitadas era como

Nnés faziamos no 2.° ano.”, revelando o desuso do céalculo mental.

ApoOs cativar os alunos, notou-se uma grande evolugdo no seu a-vontade com a
metodologia de ensino exploratério. Sempre que a rotina da aula tinha que ser alterada,
0s alunos mostravam-se preocupados “Inés, mas hoje ¢ dia de tarefa, como é que vamos
fazer?” ou “Vamos fazer isso rapido para termos tempo para a tarefa”. Os alunos
familiarizaram-se rapidamente com a metodologia de ensino exploratorio, notando-se

evolucdo no que diz respeito ao desenvolvimento do sentido de nimero.

Realizando uma comparacdo entre a investigacéo realizada nos dois contextos,
notou-se que as criangas em contexto pré-escolar mostravam um maior
desenvolvimento do calculo mental, relativamente as estratégias usadas e as relacdes
numeéricas estabelecidas, encontrando-se em transi¢do do nivel de calculo por contagem
para o nivel de célculo por estruturacdo. Também as dificuldades sentidas inicialmente
residiram na compreenséo da relacdo parte-parte-todo, sendo facilmente combatida com
as oportunidades constantes que foram proporcionadas as criancas. Em relacdo ao 1.°
Ciclo, os alunos mostraram maior dificuldade na utilizacdo de calculo mental, pois ja se
encontravam no 4.° ano e havia uma grande habituacdo ao uso de algoritmos
dificultando assim a aquisicdo de estratégias, no entanto foi visivel por parte dos alunos
uma evolucédo no desenvolvimento do célculo mental. Também a introducdo da préatica
de ensino exploratorio se revelou uma dificuldade da minha parte, pois os alunos
mostravam-se reticentes no trabalho em grupo, havendo sempre alguma confuséo, no
entanto ao longo do tempo essa dificuldade foi combatida com novas estratégias de

formacéo de grupos.

Resumidamente e tendo em atencdo toda a investigacdo assim como a sua
analise e reflexdo, pode-se afirmar que as criangas e alunos conseguiram ultrapassar
todas as dificuldades que foram sentindo ao longo do desenvolvimento das tarefas
propostas, assim como a evolucgdo visivel pelas crianga e alunos no que diz respeito ao
desenvolvimento do sentido de numero, nomeadamente do calculo mental e das suas

estratégias de calculo.

A investigagdo desenvolvida no ambito das unidades curriculares de Pratica de
Ensino Supervisionada no Pré-Escolar e no 1.° Ciclo, mais propriamente durante o
segundo semestre do ano letivo 2013/2014 e o primeiro semestre do ano letivo
2014/2015, mostrou-se crucial para a compreensdo do desenvolvimento do calculo
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mental nas criancas de Pré-Escolar e de 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Embora tenha sido
pouco tempo, conseguiu observar-se um desenvolvimento do calculo mental, porém se
as praticas educativas tivessem sido prolongadas por mais tempo, o desenvolvimento do

calculo mental poderia ter sido mais acentuado.
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Apéndice A - Cronograma — Relatorio “Desenvolver o calculo mental”

Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
27/10/2014 a A A A A B
31/10/2014 A Joana e as moedas
3/11/2014 a A A A A B
7/11/2014 Repartindo castanhas..
10/11/2014 a A A A A B
14/11/2014 Decomposicéo Decomposicéo Particdo Particdo O jantar do rei
17/11/2014 a A A A A B
21/11/2014 Decomposicao Particao Decomposicao Particéo O Banco alimentar
24/11/2014 a A _ A A _ A B _
28/11/2014 Decomposicao Partigao Decomposicao Partigao A Pmmdoe(i%%ﬂi e de
1/12/2014 a A A A A B
5/12/2014 Decomposicéo Particdo Decomposi¢io Particdo O almoco na cantina
8/12/2014 a A A A A B
12/12/2014 Decomposigéo Particéo Decomposi¢do Partig&o Os bombons da Luisa
Legenda:

A — Regularidades numeéricas
B — Resolucao de problemas sem uso do algoritmo







Apéndice B — Tarefas “Particio e decomposi¢cao”

Dia 10/11 — Decomposicao

6x45=2x3x45=90x3 =270
10x35=2x5x35=70x5=350
8x15=4x2x15=60x2=120

12x20=2x6x20=40x 6=240

Dia 11/11 — Decomposicéo

16 x50 =2x8x50=100x8=800
4x12=2Xx2x12=24x2=48

14x5=2x7x5=10x7=70

Dia 12/11 — Particao

3x35=3x30+3x5=90+15=105
TX26=7x20+7x6=140+42=182

6x42=6x40+6x2=240+12 =252

Dia 13/11 — Particdo

4x83=4x80+4x3=320+12=332
5x63=5x60+5x3=300+15=315

3x59=3x50+3x9=150+27=177

Dia 17/11 - Decomposicdo

18x4 =2x6x4=8x6=48

21x5=7x3x5=35x3=105

24x8=4x6x8= 31x6=186
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Dia 18/11 - Particao:

4x56=4x50+4x6=100+24=124
8x34=8x30+8x4=240+32=272

7TXx62=7x60+7x2=420+14=434

Dia 19/11 - Decomposicao

6x20=3x2x20=60x2=120
12x7=2x6x7=14x6=584

20x5=5x4x5=25x4=100

Dia 20/11 - Particdo:

9x14=9x10+9x4=90+36=126
7x31=7x30+7x1=210+7=217

8x56=8x50+8x6=400+48 =448

Dia 24/11 - Decomposicdo

12x3=2X6Xx3=6Xx6=36
16Xx9=4x4x9=36x4=144

14x6=2x7x6=12x7=284

Dia 25/11 — Particdo

5x42=5x40+5x2=200+10=210
3Xx79=3x70+3x9=210+27 =237

4x37=4x30+4x7=120+28 =148

Dia 26/11 — Decomposicéo

50x15=5x10x15=75x10 =750

27x4=3x9x4=12x9=108

18x6=6x3x6=36x3=108
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Dia 27/11 — Particao

9x34=9x30+9x4 =270+ 36 =306
4x56=4x50+4x6= 200+30=230

7x94=7x90+7x4=630+28 =658

Dia 1/12 — Decomposicdo

18x14=9x2x14=126 x2 =252
24x9=4x6x9=36x6=216

21x16=7x3x16=112x3 =336

Dia 2/12 — Particdo

3x123=3x100+3x20+3x3=300+60+9 =369
6X472=6x400+6x70+ 6 x2=2400 + 420 + 12 = 2832

8x359=8x300+8x50+8x9=2400 + 400 + 72 = 2872

Dia 3/12 — Decomposicao

49x8=7xXx7TXx8=56x7=392
42x12=6x7x12=72x7 =504

21x14=7x3x14=98x3 =294

Dia 4/12 - Particao

7Xx452=7x400+7x50+7x2=2800+ 350 + 14 = 3164
12x321=12x300+12x 20 + 12 x 1 = 3600 + 240 + 12 = 2852

14 x176 =14 x 100 + 14 x 70 + 14 x 6 = 1400 + 980 + 84 = 2464

Dia 5/12 — Particao

8 x 420 =8x400 + 8 x 20 = 3200 + 160 = 3360

12x781=12x700+12x 80 + 12 x 1 =8400 + 960 + 12 = 9372
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14 x 413 =14 x 400 + 14 x 10 + 14 x 3 = 5600 + 140 + 42 = 5782

Dia 10/12 — Decomposicéo

81x3=9x9x3=27x9=243
54x6=6x9x6=36x9=324

48X 7=8xXx6Xx7=56x6=336

Dia 11/12 — Particdo

12 x 2314 =12 x 2000 + 12 x 300 + 12 x 10 + 12 x 4 = 24000 + 3600 + 120 + 48 = 27768
7 x1550 =7 x 1000 + 7 x 500 + 7 x 50 = 7000 + 3500 + 350 = 10850

9x3678= 9x3000+9x600+9x70+9x8=27000+ 5400 + 630 + 72 = 33102
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Apéndice C — tarefa “O jantar do rei”
O jantar do rei

Num jantar sentaram-se os convidados numa grande mesa. Para cada
4 convidados havia uma travessa com carne, para cada 3 convidados havia
uma travessa de batatas e para cada 2 convidados havia uma travessa de

salada. Ao todo havia em cima da mesa 39 travessas.

Quantos eram os convidados?

Bom trabalho © , .
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Apéndice D — tarefa “A promocao da loja de desporto”
A promocdao da loja de desporto

O tio da Maria tem uma loja de desporto e esta a fazer a seguinte promogéo

na venda de bolas de ténis:

Cada caixa de bolas de ténis custa 3 euros Na compra de seis caixas oferta

de mais uma.

O clube de ténis do bairro da Maria gastou 216 euros numa encomenda

dessas bolas.

Com quantas caixas de bolas de ténis € que ficou o clube?

Bom trabalho ©
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Apéndice E - tarefa “O almoc¢o na cantina”

O almoco na cantina

As mesas da cantina da escola tém 8 lugares, sendo que tém 3 lugares de

cada lado, e dois as pontas.

Quantas mesas encostadas umas as outras pelo lado mais comprimido serdo

necessarios para se sentarem 72 alunos?

De que forma se podem sentar os 72 alunos, unindo mesas iguais as da

figura, mas usando 0 menor numero possivel de mesas?

E se forem 224 alunos?

Bom trabalho ©
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