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Resumo

Esta investigagdo proveio da intervengio pedagogica efetuada numa turma de 2.° ano durante
oito semanas e o objetivo deste estudo foi compreender como alunos de 2.° ano mobilizam
estratégias diferentes na resolugio de tarefas que visam o desenvolvimento da flexibilidade de
calculo aditivo.

Para tal, foram implementadas quatro tarefas de natureza aditiva com todos os alunos da sala,
durante o Tempo de Estudo Auténomo, e foram utilizados os dados de oito alunos escolhidos
aleatoriamente, divididos em dois grupos. Para a realizagao do estudo, como técnicas de recolha
de dados, foram utilizadas a observagao direta e participante e a recolha documental; as fontes
de informagdo para esta recolha foram os registos dudio e as produgoes dos alunos.

Ao analisar os dados recolhidos, foi possivel concluir que os alunos diversificavam as estratégias
utilizadas, e que os alunos se apropriavam das estratégias uns dos outros, a medida que estas
eram discutidas em pequeno grupo, o que permite inferir que existe uma possivel influéncia do
ambiente e das interagdes sociais na utilizagdo das estratégias. Ao nivel da flexibilidade de
cdlculo, esta ficou evidenciada pelo facto de os mesmos alunos utilizarem estratégias
diversificadas e por serem usados resultados numéricos anteriores para estabelecer relages
para operagoes cujos valores fossem semelhantes. Assim, verificou-se que a maioria dos alunos
demonstrou flexibilidade de calculo.

Palavras-chave: cilculo aditivo; flexibilidade de calculo; calculo mental; sentido de niimero.

INTRODUCAO
O presente estudo insere-se no Projeto “Flexibilidade de calculo e raciocinio quantitativo”

desenvolvido por docentes das Escolas Superiores de Educagao de Lisboa, Setubal e Portalegre.
O projeto teve como objetivos: (i) caracterizar o desenvolvimento do raciocinio quantitativo e
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da flexibilidade de calculo dos alunos desde os 6 aos |2 anos; e (ii) descrever e analisar as
praticas dos professores que facilitam esse desenvolvimento.

O estudo realizado surge no sentido de potenciar a flexibilidade de célculo dos alunos com que
a primeira autora estagiou numa sala de 2.° ano do |.°CEB, uma vez que se revelou como uma
fragilidade detetada. Assim, no ambito do projeto de intervengao implementado, foi promovido
o desenvolvimento, ao nivel individual, de atividades que potenciassem o desenvolvimento dessa
competéncia bem como momentos de partilha de estratégias e légicas de pensamento que
auxiliassem os alunos a reparar nos nimeros e a estabelecer relagdes numéricas. A pertinéncia
do estudo justifica-se pelo seu contributo para a compreensio do modo como os alunos
efetuam um calculo flexivel, competéncia esta essencial para a proficiéncia matematica dos
alunos (NCTM, 2007). Assim, este estudo tem como objetivo compreender como alunos de
2.° ano mobilizam estratégias na resolugdo de tarefas que visam o desenvolvimento da
flexibilidade de calculo aditivo, procurando responder as seguintes questdes: (1) Que tipo de
estratégias é que os alunos mobilizam na resolugdo das tarefas?; (2) Como é que os alunos
utilizam o calculo aditivo de forma flexivel?

FUNDAMENTAGCAO TEORICA

De acordo com Buys (2008), o célculo mental € um calculo habil e flexivel que tem por base as
relagdes numéricas estabelecidas e as caracteristicas conhecidas dos nimeros. Noteboom,
Bokhove e Nelissen (2008) acrescentam que o calculo mental é um calculo pensado, nao
mecanizado, sobre as representagdes mentais dos nimeros envolvidos, utilizando relagées e
factos numéricos.

De modo a calcular mentalmente, é fundamental recorrer a estratégias, isto é, recorrer a
exploragio de relagdes entre nimeros, adotando uma abordagem, seja esta de visualizagao do
numero, de contagem ou de exploragao de relagdes conhecidas (Threlfall, 2009).

Threlfall (2009) distingue trés tipos de estratégias: a) estratégia de transformagio de nimeros,
b) estratégia de célculo e c) estratégia de contagem. A primeira diz respeito ao processo que o
aluno utiliza para a transformagdo de nimeros favoravel a operagio; a segunda refere-se as
relagdes numéricas que o aluno estabelece aquando do processo de resolugio da tarefa e a
terceira corresponde a transformagio de numeros, considerando os sucessivos passos de
contagem, para cima ou para baixo, na sequéncia de nimeros naturais.

Morais (2013) apresenta uma categorizagio especifica, baseada em literatura holandesa —
Beishuizen — para a caracterizagio das estratégias aditivas, como se apresenta na Tabela |. Sobre
este tema, Beishuizen (citada em Morais, 201 1) apresentou os resultados referentes a um
estudo com 256 criangas com | | anos, cujo objetivo era compreender as estratégias utilizadas
pelos alunos em operagdes de carater aditivo e multiplicativo. Neste estudo, a autora concluiu
que as estratégias aditivas mais utilizadas foram as do tipo N 10, 1010 e 10S, sendo que as duas
Gltimas tiveram uma taxa de sucesso inferior.

Thompson e Smith (1999) realizaram um estudo em 1999 com o objetivo de compreender que
estratégias eram mais facilmente mobilizadas, com 18 escolas de Newcastle, com 144 alunos
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entre os 8 e os 10 anos. Estes autores chegaram a conclusiao que as estratégias do tipo 1010 e

10S tinham sido mais utilizadas na adigao e as do tipo N 10 e do tipo NI0C tinham sido as mais

utilizadas na subtragao.

Tabela |. Estratégias de calculo de natureza aditiva

Estratégias

Adigdo (exemplo 65 + 27 = 92)

Subtragdo (exemplo 74-38=36)

Adicionar. primeiramente as dezenas Subtrair primeiramente as dezenas e
NI10 e de seguida as unidades de seguida as unidades
65+20=85,85+7=92 74 — 30 = 44, 44-8=36
Ao valor, adicionar as unidades que L. .
R Ao valor, adicionar as unidades que
faltam de modo a alcangar mais uma .
N . , faltam de modo a alcangar mais uma
NI0oC dezena, e a posteriori, voltar a subtrai- ! ,
NI0 s dezena e, depois, voltar a subtrai-las
65+30=95,95_3=92 74-40= 34, 34+2=36
Do valor a adicionar, adicionar as Do valor a subtrair, retirar as
unidades necessarias para alcangar unidades necessarias para alcangar
AlO um multiplo de 10 e, de seguida, um mdltiplo de 10 e, de seguida,
adicionar o que falta retirar o que falta
65+5=70,70+22=92 74-4=70, 70-34=36
Adicionar as dezenas de ambos os .
} L . Subtrair as dezenas de ambos os
numeros, adicionar as unidades de , B .
ambos os nimeros e. no fim nameros, subtrair as unidades de
1010 100s S humeros & no fim, ambos os nimeros e, no fim,
adicionar ambos os valores adicionar ambos os valores
+ = +7= + =
60+20=80,5 927 12,80 + 12 70-30=40, 4-8=_4, 40-4=36
1010 —
Adicionar as dezenas de ambos os .
i R - Subtrair as dezenas de ambos os
numeros e, de seguida, adicionar as | . -
. , numeros e, de seguida, adicionar as
10S unidades de ambos os nimeros, uma nidades primeiro nimer
de cada vez de forma sucessiva :Iubt:aiisaz uniZages l:ﬂoes:g:ndo
gg ¥20780,80+5=85,8 7= 70-30=40, 40+4=44, 44-8=36

Fonte: Adaptado de Morais (2013)

Morais (201 |) realizou um estudo com alunos do |.° ano de escolaridade, em que pretendia

compreender de que modo os alunos desenvolviam estratégias de calculo mental, num contexto

de resolugao de problemas de adicao e subtragao. A autora concluiu que, na resolugao de

problemas de adigdo, os alunos utilizaram maioritariamente estratégias do tipo 1010 e na

resolugdo de problemas de subtragio, os alunos utilizaram preferencialmente estratégias do
tipo 1010 e do tipo AIOQ.

Kraemer (2007) hierarquizou diferentes estratégias aditivas de modo a compreender se as

estratégias mobilizadas pelos alunos estido a complexificar-se ou a simplificar-se, considerando,

assim, diferentes niveis de sofisticagio matematica.
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Tabela 2. Hierarquizagdo das estratégias aditivas

DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAO DE LISBOA

Hierarquizagdo das estratégias aditivas

Niveis Saltar Decompor Deduzir vae'l de~
formalizagdo
|- Figurativo
[com Representando com Figurativo
conjuntos de objetos
objetos]
[Cdc;:;e;n:c;n?ct:)e]tos Ordinal figurativo
Por contagem dupla Ordinal
Lmearl-d_eqmal para Com grupos de 10
um mdltiplo de 10 )
[grupos de 10] e unidades
45+5=50 40+10=50
50+10=60 >0+10=60
60+10=70 60+10=70
70+10=80 6=l
80+1=8| 70+11=81
Linear-decimal para Reconsfrumdo 2
Il- Contextual | grupos de 10 Combinado com o ope;asgaloz_l 3
[utilizando as [dezena] calculo em linha (IO'; | 0;20)
relagdes entre 45+10=55 40+30=70 2424 Semi-cardinal
nimeros] 55+10=65 70+5=75 12412224
65+10=75 75+6=81 |
75+6=8| 36 é +1 do que
35; logo, é 8l
Por
decomposigdo e
Por decomposigio compensagao
Por estruturagiao S (100-48=52
45+30=75 _ porque .
75+6=8| 42:22;70 52+48=100) Cardinal
70+11=8] 50+50=100
48 é -2 que 50
Logo, é +2 que
50
- Estanderizado Numeérico
Sistematico (100-48=52) Analogia: 40-24
[utilizando as 48+2=50 Algoritmi = 400-240 F |
. , goritmico . ormal
propriedades 50+50=100 (se~40-24 é lé.
e 50+2=52 entdo 400-240 é
equivaléncias 160)

Fonte: Kraemer (2007)

Segundo Threlfall (2009), flexibilidade no calculo mental diz respeito ao modo como a resolugao
do problema ¢é afetada pelas circunstincias, pelas caracteristicas especificas da tarefa, pelas
caracteristicas individuais ou variabilidades do contexto. Threlfall (2009) atenta que a
flexibilidade no célculo mental constitui uma forma de pensar com nimeros, o que acaba por
ter implicagGes para a aprendizagem de outros contetdos e para o desenvolvimento de outras

competéncias matematicas. Por outro lado, cdlculo mental flexivel é valorizado nao tanto para

facilitar a eficiéncia da crianga no calculo, mas como o inicio ou evidéncia de algo mais

aprofundado do que a aquisicao de conhecimento factual e processual.

89




ATAS DO IV ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAGAO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAO DE LISBOA

Quando um novo problema surge e os numeros siao considerados para decidir o que fazer,
estamos na presenga de uma abordagem com uma estratégia de transformagiao numérica
associada. De acordo com Threlfall (2009), este tipo de estratégia baseia-se na perceciao e
conhecimento dos nimeros e das suas relagées. Observar essas caracteristicas nao é suficiente
para decidir sobre uma sequéncia de calculo, mas leva a calculos parciais exploratérios que
podem sugerir o raciocinio a seguir e a construgao de uma dada estratégia.

METODOLOGIA

De modo a dar resposta as questdes definidas, a investigagio enquadra-se no paradigma
interpretativo, utilizando uma metodologia de investigagio de carater qualitativo. Erikson
(citado por Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 1990) utiliza a expressao investigagdo
interpretativa para se referir a uma abordagem cujo fundamento se prende com o significado
atribuido pelo investigador as agdes dos participantes no estudo, resultando num produto de
um processo de interpretagao.

Este estudo foi realizado com alunos do 2.° ano do |° CEB, numa turma composta por |6
alunos. Foram analisadas quatro tarefas que foram concebidas pela equipa do Projeto (em
anexo), tendo sido realizadas em Tempo de Estudo Autéonomo por dois grupos de quatro
alunos. Entre os alunos deste grupo, seis sdo do sexo masculino e dois do sexo feminino, com
idades compreendidas entre os 6 e os 8 anos de idade. Por motivos éticos, foram utilizados
nomes ficticios para garantir a confidencialidade.

As principais técnicas de recolha de dados foram a observagio direta participante e a recolha
documental — de produgdes de alunos e de registos audio.

A observagio, segundo Ketele e Roegiers (1993), é um processo que tem como objetivo
recolher informagao sobre o objeto tido em consideragao. Neste processo, é fundamental que
o observador, dentro do campo percetivo de que dispoe, selecione um pequeno nimero de
informagoes pertinentes entre um grande conjunto de informagdes possiveis, recorrendo a um
mecanismo de selecdo que advém de experiéncias anteriores. No caso do presente estudo, o
investigador € um ator social que pretende aceder as perspetivas dos alunos em observagio,
partilhando as mesmas situagées em sala de aula. Esta técnica é, portanto, adequada para um
investigador que pretenda compreender o meio social em que se encontra integrado. Nesta
investigagdo, corroborando a perspetiva de Evertson e Green (citados por Lessard-Hébert et
al., 1990), recorreu-se a uma participagdo mais ativa na medida em que a estagiaria e
simultaneamente investigadora se encontrava envolvida nos acontecimentos e recorria ao
registo escrito apos o acontecimento ter tomado lugar.

Depois de recolhidos os dados, é fundamental proceder a sua anilise, sendo que, tal como
sugerido por Quivy e Campenhoudt (1992), é nesta fase que se interpretam os factos e se
colocam as hipoteses. Para realizar esse processo, utilizaram-se categorias analiticas vindas do
quadro tedrico de Threlfall (2009), apresentadas na Tabela 3.
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Tabela 3. Categorias analiticas no dmbito da flexibilidade de calculo

Categoria Descrigdo

Reparar nos niimeros e nas relagdes que se pode estabelecer entre

Processo de reparar
eles.

Os calculos exploratérios parciais decorrem do conhecimento pessoal
dos alunos acerca dos numeros e das propriedades das operagoes
quando este é usado para derivar.

Calculos exploratorios
parciais

O modo de relacionar os nimeros para resolver o problema e

Relagdes numéricas ~ - - .
alcangar a solugdo das situagdes de calculo.

O modo de relacionar as operagoes e usar as suas propriedades para

Estratégias de calculo - I . .
resolver o problema e alcangar a solugio das situagdes de calculo.

Fonte: Santos e Rodrigues (2017, p. 248)

No que respeita a categoria Estratégias de cdlculo, foram definidas subcategorias
correspondentes as estratégias de calculo, previamente apresentadas.

RESULTADOS
1® Tarefa: Mais ou menos?

Os alunos, para as diferentes operagoes, recorreram a estratégias de contagem de um a um —
na reta e com os dedos — e a diferentes estratégias de decomposigdo do aditivo ou do subtrativo
para facilitar os saltos.

Nas transcrigdes que se seguem é notoério que o Simba, o Rafiki e o Pumba recorreram a
estratégias do tipo A0, algo que aconteceu em todas as situagoes propostas.

Sara: Entio eu ja tenho 23 berlindes, mas perdi 5. Fiquei com quantos?
Simba: Eu sei! 17!

Sara: E? Como ¢é que fizeste?

Simba: Entdo é assim. Eu tinha 23. Primeiro tirei os 3 e depois tirei mais 2.
Sara: Entio, tiraste 3 e ficaste com quantos?

Simba: 20.

Sara: E depois tiraste 2 e ficaste com...
Simba: 18! E 18!

[...]

Rafiki: Entdo, |3 menos 6 é 7 porque 13-3é 10e 10-3 é7.
Sara: Boa! E agora 7+4?
Pumba: Essa da ||, porque 7+3 é 10, acrescenta-se | e fica I I.

Tanto Simba como Rafiki realizaram cdlculos exploratérios parciais (5=3+2 e 6=3+3,
respetivamente) para alcangarem multiplos de 10, efetuando subtragdes sucessivas. O Pumba
comegou por reparar que 4 é mais | do que 3 e usou o seu conhecimento numérico de uma
soma igual a 10 ("7+3 é 10") para construir a estratégia A10. De acordo com a hierarquizagio
de estratégias elaborada por Kraemer (2007), podemos verificar que os trés alunos
evidenciaram estratégias linear-decimais para um multiplo de 10, do tipo saltar.

Nas duas transcri¢des que se seguem, é possivel perceber que outros alunos recorreram a
estratégias de decomposicao de um dos valores para facilitar os saltos que deram, mas estas
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nao se enquadram em nenhuma das estratégias categorizadas por Beishuinzen (citada em
Morais, 201 3).

Sara: Entdo, agora temos |9 berlindes. Mas perdemos 5.
Timon: D4 14! Porque eu tirei 3 e deu 16. Depois juntei mais 2 e deu 14.

Para a dltima situagdo proposta com os quadrados brancos, Timon também realizou o cdlculo
exploratorio parcial (5=3+2) para efetuar subtragdes sucessivas.

Na parte da tarefa com quadrados pretos, a maioria dos alunos usou uma abordagem similar a
usada na primeira parte, fazendo calculos sucessivos.

Scar: |5 + 82 Da 23!

Sara: Como é que pensaste?

Scar: Pensei que tinha |5, juntava 4 e dava 19. Restavam-me 4, juntava o 4 e dava 23.
Rafiki: Tenho outra estratégia, Sara! [para realizar a operagdo |3-6+4]

Sara: Entdo qual é?

Rafiki: Entao, se 13 — 6 sao 7, como 4+2 sdo 6, é so tirar 2 aos |3 e fica logo | 1.

Scar reparou no 8 como dobro de 4, decidindo adicionar 4 de forma sucessiva, e ignorou o
quadrado preto. S6 Rafiki é que estabeleceu relagées numéricas entre os ganhos e as perdas de
berlindes, conseguindo fazer o balango global dos dois jogos de berlindes, em que o jogador,
no final, fica com menos dois berlindes ("é s6 tirar 2 aos |3 e fica logo 11"). E notério que o
Rafiki compreendeu que ndo era necessario efetuar todas as operagbes, embora tenha
comegado a operar |13-6=7. O aluno exprimiu que bastava encontrar uma relagao entre o -6 e
o +4, obtendo logo o resultado final da operagao.

2* Tarefa: Cartoes

A Nala revelou uma grande facilidade em realizar todas as operagoes que impliquem, no minimo,
um valor maltiplo de 10 ou metades de mdltiplos de 10. O Mufasa realizou todas as operagoes
com recurso a reta numérica exposta, sendo que revela encontrar-se no segundo degrau do
nivel Il da estratégia de saltos, dos niveis de hierarquizagdo das estratégias aditivas de Kraemer
(2007), denominado de contagem dupla, ainda que sé tenha contado unitariamente os tragos
da reta referentes a um dos valores, isto ¢, ndo realizou uma contagem de ambas as parcelas.

O Simba, consoante a operagao do cartio, utilizou estratégias diferentes:

Sara: 25+1 1, sabemos logo o resultado?

Simba: Sim! E 35. 36! E 36!

Sara: E 367 Porqué?

Simba: Eu fiz assim: Vi que estava aqui um | [apontando para o algarismo das dezenas
do nimero 1] e juntei ao 25 e deu 35. Mas depois faltava | e deu 36.

Neste exemplo, o aluno evidencia claramente a utilizagdo de uma estratégia do tipo N 10, tendo
reparado que |1 é mais | do que 10.

Sara: Agora temos 25+25. Sabemos?
Simba: Sim! E 50.
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Sara: Porqué?
Simba: 20+20 é 40; 5+5 é 10. 40,50! [implicitamente o aluno adiciona as somas parciais].

Neste exemplo, o aluno demonstra utilizar uma estratégia do tipo 1010, parecendo nao dominar
o facto de 25 ser metade de 50.

Sara: Entio e 100-48?

Simba: Da 52.

Sara: Como fizeste?

Simba: Fiz 100-40, deu 60. Depois lembrei-me de que 10-8 é 2, por isso tirei 8 ao 60
e deu 52.

No cartio 100-48, Simba evidencia utilizar uma estratégia do tipo N 10, sendo notério o recurso
a um facto numérico que o aluno considera pertinente (“10-8 é 2”) para a resolugio da
operagao, revelando, assim, flexibilidade de calculo, na medida em que repara nos nimeros com
que esta a trabalhar para conseguir estabelecer relagées numéricas, neste caso a relagao de entre
50 e 60 existir uma dezena, pelo que, a subtrair 8 a 60, possa subtrair 8 a 10 e adicionar 50.

Nas seguintes transcriges, podemos observar que os alunos utilizam muito frequentemente
estratégias do tipo N10 e do tipo 1010.

Pumba: Eu nao fiz assim, Sara!

Sara: Como fizeste, entio?

Pumba: [cartdo 25+21] 25+1 é 26. 26+10 é 36 e +10 é 46.
[...]

Sara: Agora temos 25+26.

Scar: Eu fiz! Da 51!

Sara: Muito bem. Como fizeste?

Scar: 20+20 é 40 e depois 6+5é 11.40+10& 50 e +1 é51.
[-..]

Sara: E agora, que temos 100-72?

Nala: Eu fiz 100-70 na reta, da 30, e depois -2.

Nestas transcrigoes é evidente a utilizagdo das estratégias referidas, isto €, no primeiro
exemplo, o Pumba usou uma estratégia do tipo N10, no segundo exemplo, o Scar utilizou uma
estratégia do tipo 1010 seguida de uma estratégia do tipo N10 e a Nala, no dltimo exemplo,
utilizou uma estratégia do tipo N10.

Nas transcriges seguintes, apresentamos intervengoes de diferentes alunos que deduzem os
valores dos cartdes, relacionando-os com os cartdes anteriores.

Sara: Entio e 25+21?

Timon: Eu sei!

Sara: Sabes? Entao, é quanto?

Timon: 46!

Sara: Boa! Como fizeste?

Timon: 25+25 era 50. Agora é -4.

[.-]

Nala: Ah! Mas se 25+25 é 50, este é -4! Da 46!.

Pumba: [cartdo |00-72] Eu fiz diferente! Se 100-70 era 30, -2 é 28.
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[...]
Rafiki: [cartdo 100-72] Essa é facil! Ja fizemos 100-52, era 48. Agora é -20, da 28.

Nos exemplos apresentados, é evidenciada outra estratégia que os alunos utilizaram
recorrentemente, isto &, recorrer a operagoes previamente realizadas para efetuar a operagao
em causa. Assim, Timon e Nala relacionaram a soma 25+21 com 25+25, ao reparar que 21 é
menos 4 que 25, usando a estratégia da compensagdo ("25+25 era 50. Agora é -4"). Pumba e
Rafiki deduzem 100-72, relacionando esta diferenga com 100-70 e 100-52, respetivamente.
Pumba reparou que 70 é menos 2 que 72 e Rafiki reparou que 52 é menos 20 que 72. Assim,
enquanto Pumba compensou com menos dois, Rafiki compensou com menos 20, alcangando
ambos o valor 28.

3* Tarefa: Berlindes

Dos 8 alunos que realizaram a tarefa, 7 compreenderam a dindmica da inversao associada ao
jogo de berlindes, ainda que alguns alunos se tenham enganado na realizagdo de alguns calculos.

Sara: Entdo, agora a Maria perdeu 5 berlindes. O que aconteceu ao Tiago?
Kiara: Ganhou 5.

Sara: Muito bem! Entio e ficou com quantos?

Kiara: Tinha | | e ficou com 12, 13, 14, 15, 16. 16!

Sara: Exatamente. Como fizeste!?

Kiara: Contei os lapis.

Assim, podemos verificar, que, segundo a hierarquizagao das estratégias aditivas de Kraemer
(2007), a aluna Kiara encontrava-se no nivel | em que, para a realizagio das operagoes,
necessitou da representagao com objetos, os lapis de cor. A transcri¢ao seguinte apresenta a
resolu¢ao de Pumba:

Pumba [partindo de 7]: Entao, agora o Tiago ganhou mais 4 e ficou com | |.
Sara: Porqué?

Pumba: Entdo, porque 7+3 é |0 e +1 é | |. E a Maria perdeu 4.

Sara: E ficou com...

Pumba [partindo de 12]: 8. Porque 12-2é 10 e -2 é8.

O Pumba voltou a demonstrar a utilizagdo de uma estratégia Al0, uma vez que em ambas as
operagdes, o aluno adicionou ou subtraiu as unidades suficientes até chegar a um multiplo de
10, adicionando ou retirando as restantes unidades que lhe restava.

4° Tarefa: Aranhas

Pela transcrigdo que se segue, é possivel verificar que o Simba realiza uma adi¢do por digitos no
exemplo do nimero 24, tendo ja 12 unidades, realizando, pois, um calculo algoritmico.

Simba: 12+12 é 24, nio é&?

Sara: Nio sei. E?
Simba: Sim. Porque |+] é2 e 2+2 é 4.
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O Mufasa teve alguma dificuldade na resolugdao da tarefa, ainda que tenha tido facilidade na
realizagao dos calculos, como podemos verificar no seguinte dialogo:

Sara: Temos uma menina que tem na mao um cartao com o numero 34. Esse nimero
[34] separa-se em um nimero mais outro. Neste caso é 24 mais qualquer coisa.
Quanto é que falta somar a 24 para dar 34!

Mufasa: 10!

Sara: Boa! Porqué?

Mufasa: Porque 24 mais uma dezena da 34.

Verifica-se a utilizagdo da estratégia N 10 por Mufasa, revelando dominar ja as somas de um dado
numero com uma dezena. Vejamos agora as estratégias de Kiara e Nala, no exemplo do 36,
tendo ja |3 unidades.

Kiara: Eu ndo sei quanto falta aqui.

Sara: Vamos ver, entio.

Kiara: Eu sei que 13+10 é 23.

Sara: Boa! Ja chegdmos a 36!

Kiara: Nao. Mais 10 d4 33. Ah! Mais 3 da 36. 10+10+3 é... 23! E 23!

[...]
Nala: 13 + 23 é 36. E 23 que falta!

Sara: Como é que sabes?
Nala: Usei a reta [exposta]. 13+7 é 20. Depois do 20 para o 30 é facil: sao 10. Depois
sdo mais 6. 7+10 é 17. 17+6 é 23.

No primeiro caso, da Kiara, pode verificar-se a utilizagao de uma estratégia N 10, enquanto no
caso da Nala, a estratégia utilizada é do tipo Al0. Assim, de acordo com os niveis de Kraemer
(2007), podemos observar que a estratégia da Nala é menos complexa, na medida em que é
uma estratégia linear-decimal para um multiplo de 10 e a estratégia da Kiara é uma estratégia
linear-decimal para grupos de 10.

Ao determinarem os valores em falta, os alunos estabeleceram, por um lado, relagées numéricas
entre a parte e o todo, e por outro, a relagdo entre as operagoes adigao e subtragio como
operagdes inversas.

Visdo global das estratégias usadas ao longo da sequéncia de tarefas
Tendo em conta as estratégias categorizadas por Beishuinzen (citada em Morais, 2013),
apresenta-se de seguida as frequéncias absolutas das estratégias aditivas utilizadas por cada aluno

em cada tarefa.

Tabela 4. Estratégias aditivas utilizadas pelos alunos ao longo da sequéncia

Tipo de estratégias
NI0 1010 Outras

Aluno Contagens | Utilizagio

NIO NIoC AlO 1010 10S de outras

operagoes
Simba 8 14 14 7
Mufasa | 34
Kiara 5 42
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Timon 8 18 2 22 |
Rafiki 10 18 20 14 |
Scar 12 7 12 26

Pumba 24 20 I |
Nala 14 4 23 |
Total 82 18 65 46 0 179 4

Ao analisarmos a tabela, verifica-se que a maior parte das estratégias usadas pelos alunos foram
estratégias de contagem. Ainda assim, seis dos alunos utilizaram estratégias bastante
diversificadas, sendo que a razio da diversificagao prende-se, provavelmente, com o facto de as
estratégias terem sido discutidas em grupo apos a realizagdo dos célculos. Neste sentido, é de
notar que as estratégias utilizadas por Rafiki, Pumba, Scar e Nala, que se encontravam no mesmo
grupo, sio semelhantes, sendo que os alunos utilizavam estratégias dos colegas, caso
considerassem que lhes fazia sentido. No outro grupo, o Simba apresentava estratégias de
calculo bastante diversificadas, o que se revelava como uma mais-valia aquando da discussao
com os colegas. Assim, o Timon comegou a utilizar também as do tipo N10. O Mufasa apenas
utilizava estratégias de saltos de | em | ou de 2 em 2, sendo que ndo beneficiava muito da
discussdo. No entanto, importa, ainda, referir que o Mufasa e a Kiara, na ultima tarefa, utilizaram
uma estratégia do tipo N 10, ainda que ndo possa ser considerado uma evolugio devido ao facto
de poder ter ocorrido por influéncia do contexto.

CONCLUSOES

Verificou-se, ao longo da implementagdo das quatro tarefas, dois indicadores de existéncia de
célculo flexivel: (i) o mesmo aluno utilizar estratégias diversificadas de acordo com a situagio
que |he é apresentada, fazendo variar a estratégia consoante os nimeros envolvidos; e (ii) os
alunos utilizarem resultados numéricos obtidos anteriormente para estabelecerem relagées
entre os numeros, deduzindo novos valores, através da compensagao, com base em factos
numéricos conhecidos. Nesse sentido, apesar de apenas o Simba, o Rafiki e o Scar terem
revelado a utilizagao diversificada de estratégias, de acordo com a situagao dada, consideramos
que o Timon, a Nala e o Pumba também revelaram cailculo flexivel, na medida em que
expressaram a utilizagdo de operagoes previamente resolvidas para calcular outras operagoes.
Assim, quatro dos oito alunos participantes no estudo (Rafiki, Timon, Nala e Pumba) repararam
nos numeros e estabeleceram relagdes entre eles, ao usarem a estratégia da compensagio para
deduzirem novos valores a partir dos anteriores. Dois dos alunos participantes, Kiara e Mufasa,
nao revelaram flexibilidade nos célculos efetuados, ja que os mesmos se basearam,
predominantemente, em processos de contagem.

As estratégias mais utilizadas pelos alunos foram as estratégias de tipo NI10 e Al0. Assim,
podemos verificar que estes resultados vio ao encontro dos apresentados no estudo de
Beishuizen ( citada em Morais, 201 1) e de Thompson e Smith (1999), ainda que os alunos nio
utilizem estratégias de tipo |10S e apenas o Timon tenha mobilizado estratégias do tipo N 10C.
Por outro lado, estes resultados sio dispares dos resultados do estudo realizado por Morais
(2011), na medida em que os alunos do presente estudo utilizaram com menor frequéncia
estratégias do tipo 1010.

A sequéncia das quatro tarefas foi intencional, uma vez que teve como objetivo dar aos alunos
oportunidades significativas em que pudessem relacionar estratégias e factos numéricos,
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desenvolvendo o seu sentido de nimero e de modo a lidarem com os nimeros de modo
flexivel. As tarefas implicavam o raciocinio aditivo, sendo que, corroborando a perspetiva de
Serrazina e Rodrigues (2014), estas devem ter em conta as caracteristicas dos alunos para os
quais sdo desenhadas, nio sendo excessivamente dificeis, mas constituindo um desafio para os
alunos, de modo a potenciar simultaneamente a motivagio e a aprendizagem. Segundo
Gravemeijer (citado por Serrazina & Rodrigues, 2014), o contexto da tarefa também é de
extrema relevancia, no sentido em que serve para motivar os alunos e, mais importante ainda,
proporcionar situagdes de aprendizagem experiencialmente reais. Para resolver as tarefas, os
alunos atenderam as caracteristicas dos nimeros com que operavam e as relagées que podiam
estabelecer entre eles aquando da mobilizagdo da estratégia, como referem Threlfall (2009) e
Verschaffel et al (2009), o que revela uso flexivel de estratégias, isto ¢, calculo aditivo flexivel.
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Anexo

Mais ou Menos?

|. Complete os quadrados em branco tendo em conta as
operagoes que deve realizar.

&= 1 - 6 - 5 + 15
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2. Complete os quadrados em branco tendo em conta as operagoes que deve
realizar.

Atencao: Nao escreva nos quadrados pretos.
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10+25

50-29

52-29

100-52

9+25

20+25

25+25

25426

11+25

50-25

50-24

50-20

19+25

2542 |

52-30

50-30

100-50

100-48

100-50

100-51

100-70

100-72

100-71

100-69

Dos cartoes que lhe foram dados, separe os que sabe logo o resultado

daqueles que nao sabe logo.
Depois, registe-os nesta tabela.

Sei logo o resultado

Nao sei logo o resultado
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Os Berlindes

A Maria e o Anténio estao a jogar aos berlindes.
Os berlindes que a Maria ganha sao os que o Antonio perde.

Os berlindes que o Anténio ganha siao os que a Maria perde.

17

102




ATAS DO IV ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAGAO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAO DE LISBOA

Invente agora o que podia acontecer no segundo jogo entre a Maria e o Anténio.
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