DQSQHVO'VQDCJO ©) sentido dO ndmero

Joana Brocardo, Catarina Delgado, Fstima Mendes,
lsabel Rocha, Joana Castro, Lurdes Serrazina e Marina Rodrigues

O desenvolvimento do nosso projecto fez-nos ir estudando, reflectindo, experimentando e
discutindo um conjunto de ideias relativas aos nimeros e ao cilculo que tentimos resumir
neste texto. Neste texto procuramos explicitar as ideias que consideramos essenciais para faci-
litar o desenvolvimento do sentido do néimero. Falaremos de estratégias de calculo, de mode-
los, de contextos, de trajectorias de aprendizagem. Mas, tal como Reuben Hersh, acreditamos
que resolver problemas e descobrir novos é a esséncia da matematica. Por isso, procuraremos
ter sempre como referéncia um conjunto de tarefas — na sua maioria problemas ou, investi-
gagdes — que fomos desenvolvendo e experimentando com alunos.

Comegamos por pensar em alguns desafios que se colocam ao professor quanto
procura ajudar os seus alunos a desenvolver o sentido do ndmero. Em seguida, procuramos
explicitar algumas ideias que consideramos fundamentais para trabalhar os nimeros e as ope-
ragdes e que apoiaram igualmente o desenvolvimento das tarefas que propomos.

Nos pontos Cilculo com niimeros até 20 e Ciéleulo com mitmeros até 100 (adigio e subtracgio)
discutimos aspectos que nos parecem essenciais para desenvolver o sentido do nimero. Tendo
em conta as tarefas que experimentimos focamos a atengio sobretudo nas operagdes de adi-
¢do e subtracgio. O facto de termos dividido as questdes relativas ao cilculo no ndmero 20
nio quer dizer que estejamos a propor fronteiras rigidas. No entanto, ao planificar o traba-
lho, o professor precisa de, numa primeira etapa, comegar por estruturar os nimeros até 20.
Numa segunda etapa, ancorada no trabalho desenvolvido anteriormente, planificar o calculo
com ndmeros até 100. Mas os alunos podem e devem contar e calcular livremente: nio tem
sentido s6 propor situagdes que envolvam, por exemplo, ndmeros até 6, s6 porque formal-
mente ainda ndo se deu 0 6 (esquecendo que os alunos sabem contar até mais e que podem e
gostam de trabalhar com quantidades maiores).

Terminamos com um ponto dedicado a linha numérica vazia. Pareceu-nos importante
apresentar e discutir potencialidades deste modelo que nio é habitualmente usado no nosso

pais e que é um dos suportes para a exploragio de algumas das tarefas que desenvolvemos.

Desafios para o professor

Podemos dizer que existe uma grande unanimidade em considerar que, essencialmente, o pro-
fessor deve ter um papel de facilitador da aprendizagem dos alunos. Longe estardo os tem-

POS em que se esperava que o professor explicasse a matéria, resolvesse no quadro um ou ou-



tro exercicio tipo, propusesse exercicios de aplicagio dos conhecimentos e técnicas explicadas.
No entanto, embora as expectativas tenham mudado, ainda persistem nas nossas salas de aula
herangas de uma visdo tradicional do ensino. Atrevemo-nos a dizer que temos de abandonar
uma pratica de dar a matéria — que se pode ilustrar de um modo sugestivo com a imagem de ir
alegremente picando os itens do programa a medida que vdo sendo dados — e que é indispensével
passar para uma pratica em que o professor facilita a aprendizagem dos alunos.

Esta mudanga implica muitos desafios para o professor. Ouvindo os alunos, esses de-
safios vio-se concretizando e podemos comegar a delinear estratégias para os enfrentar.

Vejamos o seguinte exemplo:

O Manuel, quando tinha 5 anos, comunicou alegremente ao pai:
Manuel: J4 sei porque é que 6 mais 7 ¢ 13.

Pai: Ai sim? Entdo porque é2

Manuel: E porque 6 mais 6 é 12.

Este exemplo evidencia como a nogio de dobro pode ser assumida pelos alunos como uma
ideia base que facilita o calculo. Voltaremos a referir-nos a este aspecto quando nos debrugar-
mos sobre o desenvolvimento de estratégias de calculo. Por agora, s6 gostarfamos de salien-
tar que o professor ndo pode abdicar de ouvir as explicagdes dos alunos, interrogar-se sobre
porque ¢é que dizem determinada coisa e nio outra, ouvir o modo como explicam os seu ra-
ciocinios aos colegas, etc. Nio o pode fazer, nio sé porque deve desenvolver competéncias de
comunicagdo e argumentagio, mas também porque é fundamental perceber o que a crianca
pensa para a poder ajudar a progredir na aprendizagem. De facto, se o professor do Manuel
nio lhe perguntar como é que ele sabe que 6 mais 7 sio 13, provavelmente nio se apercebera
que ele ja consegue estruturar o / em 6+1 e a soma /+6 a partir do dobro de 6. Pior ainda,
poderia levar o Manuel a regredir na sua construgio de relagdes numéricas se, por exemplo,
explimsse que sim senhora, que 6+7 sio 13 pois basta contar, comegar no 7 e contar mais 6:
8,9,...,13.

Felizmente a esmagadora maioria dos professores esta hoje muito habituado a ouvir
os seus alunos e a organizar as aprendizagens a partir do que eles dizem e fazem. Nos pontos
seguinte, apresentamos algumas ideias que sio referidas nomeadamente por Fosnot e Dolk
(2001) e que pensamos que podem sugerir ideias para os professores lidarem com alguns dos

desafios que se lhes colocam.

Facilitar o didlogo

Varios autores referem exemplos de como alguns professores tendem a formular perguntas
que requerem uma resposta sim ou ndo e em que, muitas das vezes, pela entoagio da voz, os

alunos podem perceber qual ¢ a resposta que o professor espera:

Professor: O Jodo esta a fazer bem, n3o est4?

Professor: Assim ¢ mais simples, nio acham?

Nio ¢é facil modificar esta tendéncia, num contexto de sala de aula em que muitas decisdes sio
tomadas em milésimos de segundo e onde se lida com grande imprevisibilidade. No entanto,
podemos identificar um conjunto de ideias que o professor poderd procurar ter presente.

E muito importante que o professor pega aos alunos que justifiquem as suas respos-
tas. Desta forma, o professor pode aperceber-se de dificuldades e raciocinios dos alunos. Por

exemplo, na aplicacio da tarefa Comprar bringuedos, percebemos que um dos critérios usados
P plicag p q P q



pelos alunos para escolher o animal que podiam comprar com 10 euros foi o de usar todo o
dinheiro de que dispunham:

Sara: Escolhia o elefante.
Professora: Porqué?

Sara: Porque tenho o dinheiro certo.

Para além desta, o professor pode usar outras estratégias para promover um discurso vivo e
esclarecedor na aula. Por exemplo, depois de um aluno explicar uma ideia, contrariar a tendén-
cia de ser o professor a explicar melhor o que o aluno disse e pedir “Quem consegue explicar
de outra forma o que o vosso colega disse?”. Explicar de outra forma, para além de clarificar
o que foi dito, ajuda igualmente a ouvir os outros e atribuir importincia ao que cada um diz.
Nio é s6 o que professor diz que é importante.

Ha ainda uma grande variedade de perguntas que o professor pode formular de
modo a incentivar a troca de ideias entre os alunos. Por exemplo: “Alguém gostava de fazer
uma pergunta?”, “Quem concorda com o que disse o vosso colega?”, “Quem discorda?”, Por-
qué”.

O professor pode ainda propor varios tipos de actividades que facilitem o debate de
ideias e processos matematicos. Fosnot e Dolk referem uma — o congresso de matematica

— que nos parece ainda pouco divulgada entre nos e bastante interessante ... .

Propondo contextos

Vejamos o seguinte episddio ocorrido com uma professora de uma turma de 1° ano, ao pro-
por um problema relacionado com idades:

Professora: Entdo pensem 4. A mie aqui do Jodo Pedro tem ... Jodo Pedro, sabes
qual é a idade da tua mie?

Jodo Pedro: Sim, tem 34 anos.

Professora: Ora bem, a mie do Jodo Pedro tem 34 anos. Quantos anos tera daqui

a nove anos?

Gongalo: Oh! Professora, assim nio vale. Assim ele ja sabe porque é com a mie

dele.
O Gongalo parece atribuir uma tal importincia ao facto de ser um contexto conhecido que
até acha que Jodo Pedro terd mais facilidade em resolver um problema que envolva a idade da
sua mie! Embora neste caso nio se possa dizer propriamente isto, ele recorda-nos algo que
todos sabemos: o trabalho em torno de contextos conhecidos dos alunos facilita a sua apren-
dizagem. Quando um professor coloca uma questdo a proposito de uma situagio que os alu-
nos conhecem bem e a que, de alguma forma, se sentem ligados, muita coisa ja esta ganha: os
alunos entusiasmam-se, falam sobre o contexto apresentado, propdem estratégias para abor-
dar a questdo colocada. Intimamente ligada com este aspecto e também com a relevincia de
uma formagio matematica que permita lidar com os problemas do dia-a-dia, as indicagdes
curriculares enfatizam a importincia de propor contextos relacionados com as experiéncias e
com a vida de todos os dias.

No entanto, quando se pretende que os alunos desenvolvam, por si proprios, ideias
e procedimentos matematicos, torna-se igualmente importante pensar em contextos que o
favorecam. Estes devem exigir do aluno um certo esforgo de organizagio e elaboragio, resul-
tante, por exemplo, dos dados fornecidos e das operagdes envolvidas no problema. As estraté-

gias utilizadas pelos alunos na resolugio dos problemas, dependerio, nio s6, das suas opgdes



pessoais como também do contexto que lhes é apresentado. Assim, as situagdes de contextos
tuncionam, simultaneamente, como ponto de partida e como fonte de aprendizagem da ma-
tematica. Esta é uma ideia importante na matemdtica realista e que, neste projecto, temos vindo
a perseguir.

Analisemos um exemplo que pode ajudar a explicitar a importincia de desenvolver
intencionalmente determinados contextos. Na tarefa A mdquina de bebidas (ver figura 1) a par
da exploragio de um contexto conhecido dos alunos pretendiamos que os alunos utilizassem

as decomposigdes dos ntimeros até 20 para resolver problemas aditivos.
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Figura 1. A méquina de bebidas



No entanto, queriamos que os alunos estruturassem as quantidades em grupos faci-
litadores da contagem — 5+1=6; 10=5+5; [10+5+3118+2=20; 10+4=14 — e nio que
usassem técnicas menos pofentes COMO, por exemplo, a contagem 1 a 1. Era importante apre-
sentar uma imagem com uma maquina em que fosse facil estruturar o nimero de latas em
grupos de 5 e de 10. Deste modo, as divisdes horizontais ndo foram casuais: elas foram inten-
cionalmente pensadas para favorecer a estruturagio das contagens. Nesta tarefa, pretendiamos
também que os alunos comecassem a perceber a relagio inversa entre a adigdo e subtracgio e
utiliza-la para resolver problemas — 14+6=20 logo 20-6=14; 18+2=20 logo 20-2=18.
Por isso, o nimero de latas que se colocou em cada coluna nio foi arbitrario: na segunda co-
luna estdo 2 latas, precisamente o nimero que falta a primeira coluna para estar completa.

Um outro contexto a que recorremos em varias tarefas foi o do dinheiro. A sua es-
truturagio natural em grupos (notas e moedas) de 5, 10, 20, 50, e 100, favorece a utilizagio
de estratégias de calculo mais potentes. Por isso, ndo abdicimos de, logo no 1° ano, apresen-
tar e explorar este contexto, como exemplificamos na tarefa Comprar brinquedos. Também a es-
truturagio em euros e céntimos constitui um Optimo contexto para introduzir e trabalhar os
ntimeros decimais. A tarefa Uma ida d florista é um exemplo, proposto para o 2° ano, para uma
abordagem inicial aos niimeros decimais.

Medigdes de comprimentos e pesos, velocidades e distdncias, nimeros em moradas,
unidades horarias (horas, meias-horas, quartos de hora, minutos), tamanhos de roupa e sa-
patos, nimeros de paginas, resultados de jogos, niimeros nos calendarios e datas sio alguns
exemplos de outros contextos que se relacionam com as experiéncias do dia-a-dia dos alunos

e que favorecem o surgimento de ideias e procedimentos matematicos.

Organizando propostas de natureza diferente

Cabe ao professor seleccionar, adaptar ou imaginar as tarefas que propde aos seus alunos. Para
tal, um dos principios que nos parece importante ter presente é o da diversidade. Este princi-
pio esteve igualmente presente nas tarefas que desenvolvemos. Todas tinham como objectivo
contribuir para desenvolver o sentido do niimero. No entanto, a sua natureza foi intencional-
mente diferente: propusemos investigagdes, problemas e exercicios pensados para praticar de-
terminadas técnicas de calculo.

A tarefa Como ¢ possivel? é um exemplo de uma investigagio. Os alunos sio convidados
a comparar diferentes estratégias, a formular conjecturas, a organizar e testar relagdes. Os alu-
nos podem investigar diferentes relagdes e padrdes numéricos.

Tarefas como Caleulando como a Luisa sio exemplos de problemas. Os alunos devem
analisar e interpretar um dado contexto e procurar uma estratégia adequada para responder as
questdes colocadas.

Caleulando em cadeia é um exemplo de uma tarefa menos usual no nosso ensino. Trata-
se de uma proposta especialmente pensada para ilustrar o uso de determinadas estratégias e
para desenvolver o calculo mental. E importante que o professor tenha presente que os alunos
nio o desenvolvem a partir do nada e que ¢ indispensével que este aspecto seja objecto de um
trabalho explicito. Todos os dias, durante 10 /15 minutos o professor pode desafiar os alu-
nos e orientar uma discussio em torno de propostas que tenham como objectivo desenvolver

estratégias de calculo mental.



Calculo com ntimeros até 20

E hoje indiscutivel a importincia das primeiras aprendizagens matemditicas das criangas na
formagio da sua futura predisposigio para a aprendizagem desta ciéncia, bem como nas suas
convicgdes acerca das suas capacidades matematicas.

Contar é uma das primeiras experiéncias matematicas das criancas. Os nimeros, sen-
do propriedades de conjuntos de objectos, nio sdo, no entanto, uma propriedade fisica. E tal-
vez por este motivo que constituem um desafio especial para as criangas.

Para Piaget (1964), a construgio do nimero progride de acordo com o desenvolvi-
mento da légica e do perfodo pré-numérico, que nas criangas até aos 5/6 anos corresponde
ao perfodo pré-légico. Piaget afirma que as criangas desta idade podem saber contar mas nio
compreender a ideia essencial do niimero ou seja que quando ocorre qualquer mudanga no
arranjo dos conjuntos, o nimero de objectos permanece o mesmo. Este aspecto est4 relaciona-
do com o conhecimento do valor cardinal do ntimero e Piaget reforga a relagio entre a cor-
respondéncia um para um e a conservagio.

Posteriormente, Gelman e Gallistel (1978) contrariaram esta posi¢io defendendo
que ¢ a partir da contagem que sdo construidos os primeiros conceitos numéricos e aritméti-
cos. O conhecimento da sequéncia numérica é fundamental e funciona como ponto de parti-
da para o raciocinio aritmético informal, bem como para o principio da inclusio hierarquica.
A competéncia de contagem permite, assim, as criangas, a aquisi¢io de instrumentos impor-
tantes quando procedem a comparagdes quantitativas, capacitando-as para resolverem proble-
mas aritméticos usando estratégias de contagem que modelem o contetido do problema.

Dolk e Fosnot (2001) referem um modelo segundo o qual as competéncias basi-
cas das criangas se vio automatizando permitindo a sua coordenagio e combinagio, dando
origem a competéncias mais complexas criando-se, assim, uma hierarquia de competéncias.
Apresentam trés competéncias numéricas: contagem oral, contagem de objectos e relagdes nu-

meéricas.

1. Contagem oral — resulta da combinagio de outras competéncias basicas, a saber: a sequéncia
dos ntimeros com um s6 digito, que o nove indica transigio, os termos da transi¢io para uma
nova série e as regras para gerar uma nova série e as excepgoes as regrasl.

Afirmam que as criangas de cinco anos, apesar de conseguirem contar até nove, deza-
nove ou vinte e nove, desconhecem, muitas vezes, o termo para iniciar a nova dezena e ainda
nio adquiriram confianga no facto de que o nove inicia uma nova série. Mostram, no entan-
to, alguma capacidade no que respeita a inclusdo hierdrquica (sabem que o oito vem antes do
nove e o dezasseis depois do quinze).

Por exemplo, na tarefa das caixas, percebemos que as criangas mediante a necessidade
de continuar a contagem reutilizaram algumas das sequéncias aprendidas

1,2,3,4,56,7,89,6,8,7 ou 1,2,3,...,11,12,13,8,9,10,...

vinte oito, vinte e nove, vinte e dez, vinte e onze, ...

ou ..,1,2,3,...,10,11,...,20,21,...39,70,71

no entanto, algo lhes falta ainda na aprendizagem da contagem.

! Em Portugal as excepgdes as regras vio do 11 ao 15.



2. Contagem de objectos — engloba outras competéncias: a sequéncia da contagem, que a cada ob-
jecto corresponde uma palavra de contagem, como nio esquecer nenhum objecto nem o repe-
tir e a cardinalidade (reconhecer que o dltimo termo corresponde ao total contado).

Afirmando, novamente, que aos cinco anos as duas primeiras competéncias estdo ja
adquiridas, no que respeita a terceira, os autores referem alguma dificuldade na definigio de
estratégias que evitem saltos ou esquecimentos, particularmente em conjuntos muito nume-
rosos e/ou dispostos de forma nio ordenada.

Assim, serd de proporcionar maltiplas e diversificadas experiéncias de contagem que
lhes permitam desenvolver estratégias de contagem progressivamente mais eficientes. Estas ex-
periéncias proporcionadas devem também apresentar materiais j estruturados que facilitem a
contagem ou a leitura da contagem.

Por exemplo, na tarefa das caixas encontraram-se criangas que tendo realizado a con-
tagem correctamente respondem ter contado outro valor de objectos na caixa, o niimero total
de objectos da caixa ¢ diferente do tltimo objecto contado da caixa. Também aqui, algumas
criangas, quando se tratava de 32 objectos, sentiram a necessidade de arrumar, por cor, os

materiais antes de iniciar a contagem. Esta foi, por vezes, realizada espontaneamente por sub-

grupos (de cor) e s6 depois entdo o total.

Mostra 5 dedos usando as 2 maos (5=1+4)

4+5+5=4+10=14 2+5=7

Figura 2: Ultilizacdo das maos como auxiliar na contagem

Um dos materiais mais acessiveis ¢ a mio com os seus 5 dedos (Figura 2). Permite-nos colocar
questdes ao mostrar alguns dedos das mios abertos e outros encolhidos: 1 mio e dois dedos,
2 mios, 2 mios e 4 dedos, 3 mios e 1 dedo ou ainda se duas criangas estenderem as mios
com os dedos abertos quantos dedos devemos contar.

Embora a utilizagio de materiais nio estruturados (Figura 3) na contagem seja im-
portante devem também ser utilizados materiais estruturados em bases de 5 e 10 (Figura

),
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Figura 3. Material ndo estruturado

Podem-se construir alguns materiais estruturados de apoio a uma eficaz contagem e que em
simultineo permitem visualizar a comparagio entre nimeros. Por exemplo, a construgio de
enfiamentos em que as contas sdo introduzidas (por cor) de 5 em 5, ou torres com a mesma
caracteristica (ver Figura 4). Assim, a crianga ¢ induzida a fazer uma contagem, a partir de 5,

de 5 em 5, oua partir de 10 e de 10 em 10.
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Figura 4. Material estruturado

Como exemplo, na tarefa mdquina das bebidas o modo como a miquina est4 representada lan-
¢a um suporte de contagem 5 a 5 e a existéncia de uma fila de 10 latas favorece a contagem
a partir de 10.

Muitas vezes a escola utiliza alguns materiais de mercado que estdo agrupados (io-
gurtes que sio vendidos em embalagens de 4 ou 6, caixas de ovos em embalagens de 6 ou 12,
paletes de leite escolar em embalagens de 27), no entanto ¢ preferivel utilizar agrupamentos
de 2 ou de 5 uma vez que estes ao serem divisores de 10, facilitam a posterior construgio do

sistema decimal.

3. Relagdes numéricas — desenvolvem-se em simultineo com a capacidade de contagem de ob-
jectos.

Assim, serd de proporcionar mualtiplas e diversificadas experiéncias com materiais es-
truturados ou ndo que facilitem o estabelecer de relagdes numéricas e permitam as criangas
desenvolver composi¢des e decomposi¢des numéricas.

Por exemplo, na aplicagio da tarefa berlindes que apresenta uma caixa de oito betlindes
e 0 educador permite a crianga retirar berlindes (1 ou 2) para indicar o total dos que perma-
necem no interior da caixa e a crianga recorre aos dedos para responder.

Outro exemplo, na tarefa dominé, a utilizagio em jogo apenas das pegas cuja soma é
8, permite as criangas observar pegas que tendo o mesmo total apresentam em cada lado pa-

drdes de pintas diferentes, e portanto vio estabelecendo relagdes.



O apoio em materiais j4 estruturados (Figura 5) permitem visualizar e enfatizar essas
relacdes.

Utilizando as duas mios:

> indicar 5 dedos — pode ser apresentado como 3e2ouledou’Ze3
> indicar um n° igual de dedos em cada mio e perguntar o total
> apresentar pratos de pontos de cor diferente
5 e 3 sdo 8 3 e 3 sdo 6 3 e 4 sdo 7

5+5+5+4=19 ou ainda 20-1=19

Figura 5. Materiais estruturados

As criangas utilizam os seus conhecimentos informais de aritmética para resolverem oralmen-
te problemas simples envolvendo adi¢des e subtracgdes. A adigio e a subtrac¢io de ntimeros
com um sO digito, ¢ uma competéncia acessivel a criangas de cinco anos. As experiéncias ini-
ciais de contagem promovem a compreensio do sentido destas operagdes. Modelando as situ-
agdes, as criangas mostram alguma capacidade de resolver problemas aditivos ou subtractivos
utilizando estratégias de contagem cada vez mais eficientes e complexas.

E frequente no dia a dia do jardim de infincia aparecerem problemas do tipo: Na
mesa estdo / canetas se vos der 5, com quantas ficam? Embora muitas criangas as contem des-
de o inicio, algumas ja resolvem contando a partir de 7 até 12 ou chegam mesmo a dar expli-
cagdes do tipo “12, ja fiz muitas vezes, porque 6 e 6 ¢ 12 ¢ é 0 mesmo que 7 e 5”.

Embora a investigagio demonstre que a separagio entre o cilculo com ntmeros até
10 e o cilculo com ndmeros até 20 ¢ artificial, tradicionalmente, a escola divide-o em dois
niveis que envolvem competéncias distintas. O calculo com niéimeros até 10 pressupde uma
aprendizagem consistente do sentido da adigio e da subtrac¢io, bem como das decompo-
sigdes numéricas envolvendo estes nimeros (por exemplo responder mentalmente ou com
apoio em material a questdes do tipo 2+2=4, 3+3=6, 6+1=7, 8-2=6, 9-4=5, ...). O cilcu-
lo com niimeros entre 10 e 20 esta ja associado a capacidade de estruturar o calculo em tor-
no do ndmero 10 (por exemplo, 8+6=8+2+4; 15-8=15-10+2).

No pré-escolar, a organizagio da aprendizagem dos niimeros deve deixar lugar a es-
pontaneidade e improvisagio, devendo haver o progressivo planeamento das actividades tendo
em vista um maior conhecimento dos ndmeros. A sequéncia numérica é usada consoante as
criangas (quase sempre até 10, algumas vezes até 20 ou mais), através da oralidade, da con-
tagem de objectos e da realizagio de jogos que envolvam ntmeros. A utilizagio de materiais

manipulaveis que apoiem a estruturagio do calculo ¢é indispensavel.



No inicio do ensino basico (1° ano de escolaridade) as linhas de ac¢io referidas an-
teriormente devem ser prosseguidas, quer na forma, quer no contetido. Os contextos utiliza-
dos fornecem a base concreta para a passagem para o calculo estruturado bem como para o
desenvolvimento de estratégias inteligentes de calculo mental.

A utilizagio de contextos reais constitui uma componente da literacia matematica
elementar. E a partir destes contextos que se faz a ligagio aos métodos informais de calculo
utilizados pelas criangas.

Dolk e Fosnot (2001) consideram que existem trés niveis de calculo que se vio de-

SEI’IVOIVCI’IC{O desde () pré—escolar

> Caleulo por contagem, apoiado em materiais que permitam a contagem;
> Céilculo por estruturagio, sem recorrer a contagem e com o apoio de modelos adequados;
> Céleulo formal, com a utilizagio dos niimeros como objectos mentais para atingir com-

peténcias de calculo inteligentes e flexiveis, sem a necessidade de recorrer a materiais
estruturados.

E imprescindivel a ligagio aos métodos informais de célculo utilizados pelas criangas (sobre-
tudo no dmbito dos ntimeros inteiros inferiores a vinte), bem como a atribuigio de signifi-
cados reais a esses numeros, ligando-os as vivéncias dos alunos. Ea partir da contagem pelos
dedos que a compreensdo primaria dos factos matematicos tem inicio, devendo facilitar-se a
transi¢io do calculo baseado na contagem para o cilculo estruturado, permitindo que os alu-
nos memorizem, por si proprios, os procedimentos necessarios, por exemplo, decompondo
um ndmero em partes iguais, organizando nimeros em grupos de cinco ou realizando conta-
gens através de enflamentos agrupados.

Por exemplo na aplicagio da tarefa comprar brinquedos o professor pode propor inven-

tariar todos os pre¢os dos animais estruturando o dinheiro de diferentes maneiras a partir do

5
5, 6=5(1), 7=5(2), 8=5(3), ...

Também na aplicagdo da tarefa copos de sumo o problema 4 promove as contagens de 5 em 5 e

de 10 em 10
5,10, 15, 20,25,... ou 10, 20, 30 ...

Estas estruturas numéricas permitem um mais répido e eficaz manuseamento, pelo que, por
exemplo, o recurso a linha numérica, a decomposigio de niimeros e a sua ordenagio deve ser
incentivado. Deste modo sera facilitada a compreensdo dos ntimeros, nio s6 como um conte-
do mas também como uma estrutura, formando uma rede de relagdes cada vez mais comple-
xa. No mesmo sentido, ao serem utilizadas contagens em situagdes relacionadas com um de-
terminado contexto (no seguimento da contagem de objectos concretos), vio sendo criadas as
bases conceptuais necessarias a adigdo e a subtracgio. Os alunos aprendem a realizar adi¢des e
subtracgdes, identificando a estrutura subjacente a cada operagio, compreendendo as suas va-
riadas manifestagdes (juntar, acrescentar, retirar, comparar) em contextos variados. Ao expli-
citarem o que fizeram, aprendem a reflectir sobre as suas operagdes mentais, num processo de
transi¢io do concreto para o abstracto, estimulando niveis superiores de raciocinio. Centre-
mo-nos, entdo, em estratégias facilitadoras da passagem do calculo por contagem para o cal-

culo por estruturagio. Por exemplo na aplicagio da tarefa comprar brinquedos quando aparece

7+5¢é 12 porque 6+5=11e1¢12
7+3=10e10e2si012



Dolk e Fosnot (2001) consideram trés modelos:

>

Modelo linear — modelo adequado a sequéncia numérica. Enfiamentos; torres de cubos
de encaixe, ... . Esta representacio estabelece a ligagdo 4 sequéncia numérica e estd
adequada a contextos de estrutura linear ou sequencial (exemplo paginas do livro, ida-

des, datas, ...).

Modelos de agruparento — 0OS NUMeros podem ser agrupados e divididos em unidades,
grupos de 2, 5 e 10. Estes agrupamentos facilitam a representagio e a visualizagio.
(Exemplos: pares de sapatos, mios, tracinhos agrupados de 5 em 5, moedas de 5, 10,
20 céntimos e 1€, )

Modelo Combinado — combinag¢io de modelo linear e do modelo de agrupamento. Aba-
co horizontal ou dbaco de duas filas. Este modelo facilita a contagem (exemplo: auto-
carro de dois andares ).

Numa fase posterior deve ser incentivada a utilizagio de estratégias de clculo variadas na re-

solugdo de problemas em contexto, no sentido de, gradualmente, se ir passando de um célculo

baseado em modelos, para um calculo aritmético e formal.

Vejamos um exemplo:

Duas criangas, pretendem fazer um colar. Uma tem na mesa 6 pegas (5 amarelas e 1

azul) e outra 7 pecas (5 vermelhas, 1 verde e outra laranja). Quantas pegas vai ter o colar?

A crianga pode:

>

fazer o calculo por contagem: 1, 2, ... 13

fazer o célculo por estruturagio: agrupar 5 pecas amarelas, agrupar 5 pegas vermelhas
e 1 verde 1 azul e outra laranja, e sem efectuar contagens associar os grupos de 5 e di-
zendo 5 amarelas, 5 vermelhas e estas — 5,10, 11,12, 13

fazer o calculo por combinagio: eu tenho 5 amarelas e uma azul, tu tens 5 vermelhas

uma laranja e uma verde, ou seja ficam 5 amarelas, 5 vermelhas e estas — 5, 10, 13
fazer calculos formais:

> utilizar os enfiamentos para aproximar a linha numérica (ﬁgura 6)

T
0 0 13
Figura 6. Enfiamentos e linha numérica

> Decompor o 6 e 0 7 em agrupamentos de 5 (6=5+1, 7=5+2)
+5 +3
5>10->13



» Comegar por uma aproximagio 4 dezena (6, 7=4+3)
+4 43
6>10>13

» comegar por uma aproximagio ao dobro de 6 (6, 7=6+1)
+6 +1
6>12>13

» comegar por uma aproximagio ao dobro de 7 (6=7-1,7)
+7 -1
7>14>13

E fundamental ter-se consciéncia que célculos deste tipo pressupdem necessariamente um
trabalho anterior de mdltiplas experiéncias de decomposi¢io de nimeros (manipulativa, oral,
estrutural e mental).

Nesta fase, as actividades devem apelar ao raciocinio a partir de relagdes conhecidas,

podendo ja utilizar alguma notagio convencional.

Calculo com nameros até 100

Adigio e subtracg¢io

Ao expandir o universo numérico até cem, também se alargam as situagdes reais do quotidia-
no, nas quais os nimeros surgem inseridos: pregos, idades, nimero de paginas, tamanhos de
roupa e sapatos, quantidades, distAncias, medidas de peso e de comprimento, ... . O conhe-
cimento do significado dos niimeros num dado contexto constitui uma componente da li-
teracia quantitativa que envolve uma matematica activamente relacionada com o mundo que
nos rodeia.

De igual modo as operagdes de adigio e subtrac¢io devem surgir inseridas na explo-
ragio de problemas em contextos reais, ou seja, problemas que se relacionem com a experi-
éncia e vivéncia dos alunos, porque assim eles irio usar os seus conhecimentos e métodos in-
formais para os resolver, dando um significado real a estas operagdes. A adigio surgird, entio,
associada a situagdes de juntar, acrescentar, a subtrac¢io aparece como tirar, retirar, separar e ainda
devem ser consideradas situagdes que envolvam comparar e igualar.

O desenvolvimento do sentido do ntimero surge muito associado a aquisigio de des-
trezas de cilculo mental, porque estas destrezas requerem um bom conhecimento e compre-
ensdo dos ndmeros e das relagdes entre eles.

Uma das caracteristicas das estratégias de clculo mental é a sua flexibilidade e va-
riabilidade. Os alunos tém de perceber que nio existe uma considerada a melhor, mas que sdo
varias as estratégias disponiveis ajustivels a0s Nimeros em causa, para que se sintam confian-
tes em usar aquela que surgiu da sua forma de pensar sobre os ntimeros envolvidos ou que foi
melhor compreendida. De salientar que com estas estratégias flexiveis de calculo mental, as
contas ndo sio apenas feitas de cabeca, mas com a cabega e é encorajada a representagio dos
calculos por escrito.

Tal como com os ntimeros até vinte, nos cilculos com ntimeros até cem também se
tem em atengdo os niveis sucessivos em que os alunos aprendem a calcular: calculo por con-
tagem, clculo por estruturagio e cilculo formal e flexivel.

E fundamental ter em atencio que nas actividades de contagem os principais obs-

taculos sdo: o passar de uma dezena para a seguinte e contar por ordem decrescente. A utili-



zagio do colar de 100 contas dividido em intervalos de dez, com cores diferentes para cada
grupo de dez, pode facilitar a ultrapassagem desses obsticulos, passando depois a utilizagio
da linha numérica como uma forma esquematizada do colar.

Ao associar a linha numérica e o colar de contas estamos a organizar e estruturar os
ntimeros de acordo com o modelo linear, que permite aos alunos orientarem-se na sequéncia
dos ntimeros, descobrindo relagdes numéricas.

Tal como na contagem até 20, para além do modelo linear, os ndmeros podem ser
estruturados considerando o modelo de agrupamento ou o modelo combinado.

No modelo de agrupamento, a representagio mais utilizada pelos alunos é o agrupa-
mento de objectos em conjuntos de dez ou utilizagio de objectos que surgem agrupados.

No modelo combinado os ntimeros até cem podem ser representados num cartio
com uma quadricula de 10 por 10, ou ainda através de um quadrado de 10 por 10. No en-
tanto as suas vantagens para o cilculo ji no sdo tdo evidentes como com os niimeros até 20
em que objectivo é a automatizagio de adi¢des e subtracgdes elementares.

Com ntimeros superiores a 20, os alunos ja nio deverdo recorrer tanto ao célculo por
contagem, mas ao calculo por estruturagio e surgem alunos ja a utilizar a decomposigio dos
ntimeros em dezenas e unidades para adicionar ou subtrair, sendo este ji o nivel do célculo
formal.

As estratégias que serdo estimuladas para a transigio destes niveis (saltos de dez em
dez, saltos até a dezena mais proxima, ...) devem ser explicitadas oralmente entre os alunos
e deve ser contemplado o recurso a representagio esquematica. Surge aqui a utilizagio, ja re-
ferida, da linha numérica vazia (sem marcagdes) como uma ferramenta didactica que ajuda a
explicitar muitas das estratégias de calculo mental e ajuda a promover o desenvolvimento de
estratégias mais sofisticadas.

No problema 2 apresentado na tarefa Caleulando como a Luisa (62 alunos da escola da
Leonor tém um animal de estimagdo: um cdo ou um gato. Se souberes que 49 desses alunos
tém um co, consegues saber quantos tém um gato), uma das resolugdes foi obtida pensando
no ntimero que ¢ necessario adicionar a 49 para obter 62 com a representagio na linha nu-

mérica vazia do caminho seguido, em que o processo se desenrola da seguinte maneira:

13

T T
49 50 60 62

> salta até 50 porque estd mais proximo de 49
> a partir de 50, 62 pode ser alcangado com um salto de dez e um salto de 2 (para a
frente).

Ao utilizar esta representagio esquematica, os alunos estdo a transitar para o nivel de calculo
por estruturagao.

A estratégia utilizada é habitualmente designada por salto até d dezena mais préxima ou
adi¢do para chegar @ dezena mais préxima, porque se comega por saltar até a dezena mais proxima e

depois salta-se pelos multiplos de 10.
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Quando os alunos j4 ndo precisam de usar esta ou outro tipo de representagio esque-
matica e conseguem efectuar estes calculos mentalmente, registando todos ou alguns dos pas-
sos seguidos, j4 estdo no nivel de cilculo formal. No caso deste problema e do procedimento

utilizado, o nivel formal pode surgir da seguinte forma:

+1 +10 +2
49->502>60->62, logo a resposta é 13 gatos porque é 1+10+2=13
ou
49+1=50; 50+10=60; 60+2=62, logo a resposta é 13 gatos porque
1+10+2=13

O mesmo problema pode ser representado e resolvido pela subtrac¢io 62-49 e utilizando
esta mesma estratégia mas saltando no sentido inverso:

-2 -10 -1
62260>50>49
62-2=60; 60-10=50; 50-1=49 logo a resposta ¢ 13 gatos porque
2+10+1 =13

Esta estratégia também estd evidenciada na tarefa Como ¢ possivel?.

O Vasco paga esta camisola
com uma nota de 50 euros.
Quanto recebe de troco?

No entanto surgem outras estratégias, mesmo interpretando a subtrac¢io como parte dum

todo 32+?=50

18 32+10=42; 42+8=50
8+10=18
) ) +18 48
32 42 50 32>42->50

Este procedimento ¢ designado por saltos de dez em dez, uma vez que partindo de um ntimero e
dando saltos de 10 se pretende chegar a outro nimero.

Uma variante deste procedimento é o método dos saltos com compensagio (usar saltos de
dez e compensar), que a tarefa Calculando em cadeia permite estimular porque numa das cadeias

apresentadas um dos nimeros que se adiciona tem o algarismo das unidades igual a 9.



Foi esse o caminho seguido por alguns alunos ao calcular 13+19:

13+19

+20
/R
13 32 33

Comecei por somar 20+13 que dd 33, como tinba juntado 1 ao 19 tive de o tirar ficou 32.

Juntei 13410 que dew 23. Pus na cabega o 10 ¢ juntei ao 23 deu-me 33, mas tirei 1 porque era 0 9 e ndo
010 ¢ ficou 32. Eu fiz com o dez porque era ficil.

Sio estas estratégias que facilitam a transi¢io do calculo por estruturagio ao calculo formal.
Alias no seguimento destas, outras estratégias podem surgir, j4 ao nivel mais formal quando
os alunos ja compreendem as propriedades da adigdo:

56+39=55+40=95 (o que vou adicionar a uma parcela subtraio na outra)
Mas também estd presente nesta estratégia o obter a dezena mais préxima de um dos ntime-
ros (neste caso do 39).

Ainda na tarefa Caleulando em cadeia, surgem, também no nivel formal, as estratégias de

decomposigdo e a dos dobros e quase dobros:

30+31 (Dobros e quase dobros)
Para caleular 30431 sei que 30+30=60 (porgque 3+3=6) entio ¢ 60+1=61.

60-31 (Dobros ¢ quase dobros)

Sei que 60-30=30 (porque 6 - 3=3 ) entdo como vou tirar mais um ¢ 30-1=29

13429 (decomposigio)

Somei 20 mais 10 que eram as dezenas e dew 30. Depois juntei as unidades 9 mais 3 ¢ dew 12. No fim jun-
tei 30 mais 12 ¢ deu 42.

Primeiro fiz 23 mais 13 que dew 36, mas como tirei 6 agora vou ter que os acrescentar e ficou 42.

Em relagio a subtracgio, a estratégia da decomposi¢io dos niimeros em dezenas e unidades

conduz facilmente a erros pelo que terd de ser utilizada com muitas reservas e cautelas:
56-39 ?
50-30=20 9-6=3 20+3=23 (erro frequente)
16-9=7  40-30=10 56-39=7+10=17 (utilizagio correcta da estratégia)

Em todos estes procedimentos, a excepgio do método da decomposicio, verifica-se outra ca-
racteristica das estratégias de calculo mental, que ¢ o facto de se lidar com os ntimeros como

um todo e ndo com os digitos separados.

Linha numérica vazia

Para se poderem perceber as potencialidades da linha numérica vazia é importante fazer uma
breve descri¢io de algumas das caracteristicas do calculo associado aos materiais tradicional-
mente utilizados no 1° ciclo, tais como o MAB, os cubinhos de encaixar ou o quadrado dos

cem.
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O MAB (material multibasico) e os cubinhos de encaixar costumam ser utilizados
para a representagio dos ntimeros em centenas, dezenas e unidades e ainda para justificar os
algoritmos das operagdes, principalmente o da adi¢io. Sio identificadas algumas desvantagens
no trabalho com 0 MAB ou com os cubinhos de encaixar, nomeadamente que os alunos de-
moram muito tempo a utilizd-los, obtém os resultados de forma passiva e, além disso favorece
a contagem um a um. Deste modo, a actividade mental provocada pela sua utilizagio é baixa
e os alunos ndo evoluem para estratégias mais inteligentes.

Por exemplo, ao usar o MAB para auxiliar um calculo aditivo, representa-se cada um
dos niimeros, separando as dezenas das unidades e, para se obter o resultado, basta adicionar
separadamente. E, se for utilizado o mesmo procedimento para auxiliar um calculo que en-
volve a subtracgio, muitas vezes surgem dificuldades que provocam alguns erros de célculo. O
procedimento de calculo evidenciado pelo MAB ¢ o método da decomposigio, visto que cada na-
mero é decomposto em centenas, dezenas e unidades, e que, ao serem efectuados os calculos,
estas sdo trabalhadas cada uma por si, ou seja, separadamente.

O quadrado dos 100, na ﬁgura seguinte, foi um modelo muito utilizado nos anos oi-

tenta, na Holanda, que apoiva o calculo e até servia para a representagio dos nimeros até

100.

35 35

50 ¢ 55| +4 59

35+24 via 35+10+10=55 e 55+4=59 Jogo 35+24=59

Tal como esta exemplificado na figura anterior, permite também a representagio dos pro-
cedimentos de calculo na adigio ou na subtracgio. Este modelo tal como estd organizado,
evidencia outra estratégia de calculo, pois estimula a formagio de um padrio de sequéncias,
contando de dez em dez, a partir de um nimero. Esta estratégia de calculo é o método dos saltos
visto que, a partir de um ntmero inicial, sio adicionadas ou subtraidas dezenas. No caso do
exemplo, parte-se do 35, adiciona-se 10 e mais 10, chega-se ao 55. Finalmente adiciona-se 4
e obtemos o resultado final, 59.

Apesar deste modelo até dar énfase a estratégia mais eficaz de calculo, verificou-se
que era de dificil utilizagio pelos alunos mais fracos e que deixa pouco espago para registar as
estratégias informais dos alunos.

Todos os materiais tradicionais foram desenvolvidos para facilitar processos de cal-
culo mas nem sempre sio faceis de utilizar e, além disso nio promovem a evolugio das es-
tratégias de calculo mental. Surge assim, neste contexto, a linha numérica vazia, inicialmente

identificada como um modelo dinimico de representagio linear da sequéncia dos niimeros,



ao contrario da representagio estatica veiculada pelo MAB, por exemplo.
A linha vazia é um modelo que foi desenvolvido a partir dos registos informais que
as criangas fazem quando comegam a contar.

Vejamos a situagio seguinte e como pode ser resolvida pelos alunos.

Ha 36 cromos diferentes. A Inés ja tem 25 cromos.

Quantos cromos lhe faltam para ter a colecgio completa?

Uma crianga pode partir do 25 e ir contando até ao 36. Pode mesmo fazer riscos no
seu caderno que apoiam essa contagem. Dai passa-se com facilidade para o registo sobre uma

linha vazia:

25 36

Assim, uma das caracteristicas da linha que a tornam uma ferramenta didactica muito poten-
te é que permite registar os procedimentos informais de resolugio de problemas usados pelas
criangas. Considerando o seu caricter linear, ou seja, o seu modelo sequencial, ha estratégias
informais utilizadas pelos alunos, como contar para a frente que podem ser facilmente demons-
tradas na linha vazia e que se podem transformar em formas mais sofisticadas de contagem.
Por outro lado, para além dos alunos poderem desenvolver as suas proprias estratégias infor-
mais é importante e desejavel que os modelos utilizados como auxiliares de calculo possam
também proporcionar uma evolugio no sentido da utilizagio de estratégias de calculo mais
formais e eficientes na resolugio de problemas. Ora vejamos a situagdo anterior, exemplifican-
do uma estratégia de calculo:

+5 +5  +1

NN

A:

25 30 3536

Este exemplo permite evidenciar o partir de um nimero, do 25, ir até a dezena mais préxima
e depois adicionar 6 ou 5+1. Esta estratégia revela-se muito potente, principalmente quando
se trabalha com ndimeros grandes.

Outra das vantagens do modelo da linha vazia é poderem ser explicitos todos os mo-
dos diferentes de pensar para resolver o mesmo problema. O exemplo anterior poderia ser re-

solvido de diversas formas podendo, todas elas, serem registadas na linha vazia.

93
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+10

25 3536
////’;gl\\\Q}\
25 3536
-l
YoVl
2526 36
-5 -6
VRN
25 30 36

A utilizagio da linha vazia permite transformar os procedimentos informais em procedimen-
tos mais formais e eficientes na resolugio de problemas numéricos. Outro aspecto importan-
te é o facto de o professor conseguir perceber como pensa cada um dos seus alunos quan-
do efectua um célculo. Por outro lado, o registo dos cilculos na linha vazia favorece ainda a
comparagio, por parte dos alunos das estratégias utilizadas, permitindo ao professor realgar
as mais eficientes. B também importante realgar que, durante a utilizagio deste modelo, os
erros efectuados pelos alunos ficam registados, podendo o professor identificar as dificulda-
des de cada um e, a partir dessa informagio, encontrar formas que permitam ultrapassar es-
sas dificuldades.

Vejamos outro exemplo que recorre a niimeros distantes entre si e que mostra como o
modelo da linha vazia facilita a transformagio de procedimentos informais em procedimen-
tos mais formais, ou seja, surge duma forma natural a necessidade de se utilizarem estratégias
mais eficientes.

Temos uma tabua de madeira que precisamos de serrar em duas partes. O primeiro

bocado tem 48 centimetros. Qual é o comprimento do segundo bocado?

Um aluno ao pensar numa maneira de resolver o problema pode pensar em utilizar uma estra-

tégia aditiva, recorrendo a saltos de 10 em 10 e regista na linha esse procedimento

+10 +10  +10 +10 +10 +2

NN N NN

~ ~ ~

48 58 68 78 88 98100




Este procedimento nio é nada eficaz, é muito moroso e susceptivel de enganos. Por 1sso, é ne-
cessario fazer realgar perante o mesmo problema, que pode haver outras estratégias mais efi-
cazes. Um aluno pode, por exemplo, comegar por pensar que 40+40 ¢é 80 e pode recorrer a

esse facto registando

+40
48 8890 100
ou entio
+50
\;2\
48 98100
ou ainda
-50
-2
VAN
48 50 100

Deste modo, ¢ fundamental que os alunos percebam que existem diferentes formas de inter-
pretar um mesmo problema, havendo, por isso, diferentes formas de o resolver. Também é pre-
ciso que sejam capazes de analisar essas diferentes formas identificando semelhangas e relagdes
entre elas. Foram alis, estes os objectivos da tarefa Calculando como a Luisa. Apesar de haver um
percurso de aprendizagem para a introdugio da linha vazia logo desde o primeiro ano de es-
colaridade, essa ndo foi a opgio seguida por este projecto, tendo sido propostas tarefas como
a j referida que pretenderam a sua introdugio, considerando-a como um modelo eficaz de
registo de estratégias de calculo mental.

Na tarefa em questdo a operagio envolvida é a subtrac¢io e, naturalmente, alguns
alunos terdo tendéncia para registar e efectuar o cilculo 62-49. Ora este nio é um calcu-
lo facil, pois envolve a subtrac¢io com empréstimo. Como a tarefa foi pensada partindo do
pressuposto que os alunos ja conhecem o algoritmo, poderdo resolvé-la dessa maneira mas,
pretende-se, na segunda parte, dar a conhecer outras estratégias de calcular a diferenga entre
dois ndmeros e compara-las entre si. A linha numérica vazia surge, assim, de apoio ao calcu-
lo formal, dando saltos que correspondem a cada um dos calculos sucessivos efectuados pela
Luisa.

Ainda na mesma tarefa sdo propostos outros problemas que permitem a utilizagio da
linha vazia para registo de diferentes estratégias de resolugio de situagdes subtractivas. Tam-
bém se pretende, nesta tarefa, que os alunos verifiquem as suas respostas utilizando outro pro-
cesso. Estardo, deste modo, a utilizar a relagio inversa entre a operagio adigio e subtracgio.

Por exemplo 102-76
+20

\ VA
76 80 100102
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ou, saltando noutro sentido:
-20
— 4 _ 2
76 80 100102

Tal como ja foi dito, apesar de ndo ter sido a nossa opgio no contexto deste projecto, faremos
referéncia a algumas indicagdes didicticas relativas a introducio da linha numérica vazia na

sequéncia de ensino aprendizagem dos niimeros e do calculo numérico.

A linha numérica vazia na sala de aula

Este modelo deve ser introduzido logo apés o trabalho desenvolvido com os niimeros até
20, ou seja, durante o primeiro ano ou inicio do segundo, como forma de registo do calculo
mental. Como é uma representa¢io muito abstracta, a sua introdugio deve ser feita de forma
gradual e progressiva. Considerando que o trabalho com niimeros até vinte deve ser apoiado
inicialmente com um colar de contas, que é composto por vinte contas pintadas alternadamente,
evidenciando grupos de cinco, a passagem deve ser feita deste material para a linha nio vazia

000000 0000000000000

5 10 15 20

Assim, as criangas habituam-se a representar os nimeros na linha, tendo alguns niimeros que
servemn de marcos de referéncia, desenvolvendo o sentido do ntimero relacionado com o seu
aspecto ordinal e evidenciando a estrutura numérica. Mais tarde, no trabalho ja com néimeros

até cem, estes podem ser representados utilizando uma linha estruturada de dez em dez.

Para além do posicionamento dos niimeros utilizando o modelo sequencial, tanto a linha es-
truturada até 20 como a linha estruturada até 100 pode servir de apoio para o cilculo de
adi¢Bes e subtrac¢des com ndmeros até 20, primeiro e, posteriormente para calculos que en-
volvam um ndmero de dois algarismos com um niimero de um algarismo.

Usando a estruturagio em grupos de cinco e mais tarde em grupos de dez, a linha
pode servir de registo aos procedimentos de resolugio de problemas que exigem a passagem
para a dezena seguinte. Depois de todo um trabalho com os ntimeros até 20 e representagio
dos ntimeros até 100, um dos argumentos a favor da introdugio da linha numérica vazia, rela-
ciona-se com o facto de serem os proprios alunos a escolher o intervalo numérico de que pre-
cisam para representar os cilculos. Associado a este modelo estd a introdugio dos esquemas
de setas que servem para explicar o modo de pensar ao resolver cada problema e que consti-
tuem, também, um procedimento abstracto de representagio.

Usando a linha numérica para representagio dos calculos, esta-se a privilegiar uma
estratégia sequencial, dando saltos até a dezena mais préxima e, posteriormente, saltos de dez

em dez, como foi exemplificado anteriormente. Deste modo, a aprendizagem das operagdes



numéricas, nomeadamente da adigio e da subtracgio, serd facilitada, na medida em que os
alunos ja tém um bom conhecimento da posi¢io dos niimeros até cem e das estratégias que
tornam o calculo mais rapido e eficaz.

Um exemplo de diferentes estratégias para resolver um mesmo problema recorrendo
a linha numérica vazia é o da tarefa Como ¢ possivel?. Durante o seu desenvolvimento é possivel
identificar diferentes procedimentos para resolver o mesmo problema, consoante o sentido
da operagio associado ou até o tipo de estratégias com que cada aluno se sente mais confortd-
vel. A visualizagio esquematica de cada uma dessas estratégias poderd ajudar os alunos a com-
preendé-las, para além de poder proporcionar ao professor a organiza¢io de uma discussio
em torno delas. No mesmo exemplo, a linha numérica vazia torna também facil de visualizar
a relagio inversa entre a adigdo e a subtracgio, mostrando que se percorre a mesma distincia
para a frente, do 32 para o 50, utilizando os mesmos ntiimeros e saltos (através da adi¢io) que
andando para tras, do 50 para o 32 (através da subtracgio).

A propriedade comutativa e associativa da adigio sio também visiveis nos diferentes
procedimentos utilizados, contribuindo assim para que os alunos desenvolvam um progressi-
vo sentido do niimero e sejam capazes de evoluir para estratégias mais eficazes e com ntimeros

maiores.
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