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Figura 1. Colar de confas

39-24 = +5 +10
24+5=29
29+10=39

5+10=15

39-24=15 | 24 29

39

Figura 2. Uso da recta ndo graduada no cdlculo de 39-24.

Podemos ler no novo PMEB que «nos dois primeiros
anos, valoriza-se o cdlculo numérico na representacfio ho-
rizontal, permitindo que seja levado a cabo um trabalho
consistente com os nimeros e as operagdes ligado ao desen-
volvimento do sentido de nimero» (Ponte et al., 2007, p.
13). A esta perspectiva estd associada uma forte valorizacio
do desenvolvimento de estratégias de cédlculo mental e da
aprendizagem gradual dos algoritmos.

No que respeita ao célculo mental, é de referir que, tam-
bém o anterior programa do 1.° ciclo valoriza o seu desen-
volvimento. Contudo, na minha opinido, a grande diferen-
¢a estd no facto de o PMEB explicitar o modo como ele pode
ser trabalhado. Por exemplo, para os dois primeiros anos de
escolaridade, sugere a realizaciio de «rotinas de célculo men-
tal» (Ponte et al., 2007, p. 14) que podem ser apoiadas por
registos escritos e, recomenda, dando exemplos, o recurso a
diferentes estratégias como o uso dos dobros, dos quase do-
bros, de niimeros de referéncia, de relacdes numéricas, etc.
Nos 3.° e 4.° anos encontramos mais exemplos concretos de
estratégias de célculo mental que envolvem o uso das pro-
priedades das operagdes, de diferentes representacdes para o
mesmo ndmero, da relacfio entre as operacdes, etc. Também
nos 2.° e 3.° ciclos o desenvolvimento do célculo mental
permanece um dos propdsitos principais de ensino, em con-
traste com uma presenga um pouco timida nos anteriores
programas. A medida que o universo numérico se vai alar-
gando, continuam a ser apresentados exemplos de utiliza-
¢iio de estratégias de calculo mental, sendo esta preocupa-
¢do mais evidente no 2.° ciclo do que no 3.° ciclo.

Relativamente a introducio dos algoritmos h4 também
diferencas a assinalar. Apesar de se considerar relevante a
aprendizagem dos algoritmos «convencionais», tal como era
indicado no programa anterior, o seu ensino é agora enca-
rado de modo diferente. Como j4 referi, nos dois primeiros
anos de escolaridade, valoriza-se o cdlculo numérico de re-
presentagio horizontal, surgindo os algoritmos convencio-
nais s6 a partir do 3.° ano. Perspectiva-se também um de-
senvolvimento gradual da aprendizagem destes algoritmos,
considerando que «num primeiro momento, os alunos de-
vem ter a possibilidade de usar formas e célculo escrito in-
formais, de construir os seus préprios algoritmos ou de rea-

lizar os algoritmos usuais com alguns passos intermédios»
(Ponte et al., 2007, p. 14).

Jodo: Dei a tabuada do 2 e agora estou a dar a do 3.

No programa do 1° ciclo até agora em vigor, no 2.° ano,
sugere-se que os alunos memorizem as tabuadas do 2, 3, 4,
5e10eno3.°anoado 6, 7, 8 e 9. Nada ¢ dito acerca do
modo como estas tabuadas devem ou podem surgir e a or-
dem pela qual aparecem referidas no programa sugere, im-
plicitamente, uma certa sequencialidade. Na verdade, tra-
dicionalmente as tabuadas tém surgido por esta ordem e o
modo como sio trabalhadas estd muito associado ao senti-
do aditivo da multiplicacio, em que os virios produtos re-
sultam da contagem de grupos de elementos com a mesma
quantidade. Em muitas salas de aula podemos ainda obser-
var a «construgio», por exemplo da tabuada do 6, como
mostra a figura 3.

As indicagdes do PMEB sobre o ensino das tabuadas
apresentam diferencgas tanto ao nivel da ordem pela qual
devem surgir, como em termos do modo como esse trabalho
deve ser realizado em sala de aula. Nos dois primeiros anos
de escolaridade recomenda-se:

«Propor a constru¢io das tabuadas do 2, 3, 4, 5, 6 e 10, come-
cando por estudar as tabuadas do 2, 5 e 10. Utilizar a tabuada de
multiplica¢fio do 2 e através dos dobros descobrir a do 4; fazer o
mesmo para as tabuadas do 3 e do 6 e verificar que na tabuada
do 6 j4 sdo conhecidos os resultados até ao 5 x 6 e que 6 falta
saber a partir do 6 x 6» (Ponte et al., 2007, p. 16).

A expressio «construgio das tabuadas» surge no novo pro-
grama associada 2 ideia de que a partir das tabuadas j4 tra-
balhadas se podem chegar aos «novos» produtos da tabuada
a estudar, recorrendo as propriedades da operacio multipli-
cagdo e a relagdes numéricas. Concretizando um pouco esta
ideia proponho que observemos a construgio da tabuada do
6 na perspectiva do PMEB (figura 4).

Através do uso da propriedade comutativa da multiplica-
¢do os alunos poderdo verificar que alguns dos produtos sio
j4 seus conhecidos. Contudo, para determinarem esses pro-
dutos podem apoiar-se noutras propriedades e relagdes nu-
méricas. Por exemplo, podem pensar no 4 x 6 como o dobro
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Figura 3. Tabuada do 6

6=1x6¢
6+6=2x6
6+6+6=3%x6

6+6+6+6=4x%x6

1x6

Facto conhecido

2x6
3x6
4x6
5%x6

dutos das tabuadas do 2, 3, 4, e 5.

Pela propriedade comutativa da multiplicacio, utilizando os respectivos pro-

6x6|5x6+60ouodobrode3 x60ou3x6+3x6

TX6|5%x6+2x60ubx6+6

8x6|Dobrode4 x6ou4dx6+4x6

9x6|10x6—6o0u pelo triplode ou3 x 6

10x 6

Pela propriedade comutativa da multiplicacdo, utilizando o produto 6 x 10

Figura 4. Construgdo da tabuada do 6 na perspectiva do PMEB

de 2 x6,como2 x6+2x6ouaindacomo4 x5+4x1.
A aprendizagem das tabuadas continua nos 3.° ¢ 4.° anos de
escolaridade com «a constru¢io das tabuadas do 7, 8, 9, 11
e 12» (Ponte et al., 2007, p. 18). Esta indicacdo faz sobres-
sair a ideia de que o trabalho das tabuadas da multiplicagio
néo termina na tabuada do 10, podendo a construcfio das ta-
buadas do 11 e do 12 constituir mais um contexto para uso
de propriedades e relagdes numéricas que auxiliam o célcu-
lo mental. Por exemplo, 6 x 12, pode ser pensado a partir
dodobrode3 x12,de3x12+3x12,de6x 10+ 6x 2
oude5x 12 + 12.

O modo como € sugérida a aprendizagem das tabuadas
no PMEB, est4 muito associado 2 valorizagio que se d4 ao
célculo mental. As tabuadas continuam a ser consideradas
importantes no apoio ao cdlculo, pelo que devem ser memo-
rizadas, mas passam a constituir também um contexto rico
para o desenvolvimento de estratégias de cdlculo mental do
produto de dois nimeros.

Jodo: Nunca sei se a virgula vai para a esquerda ou para
a direita.
Jodo: Quanto serd 0,6 deste chocolate?

Estas afirmac®es servem de mote para analisar o modo
como no PMEB € encarado o trabalho com os ndmeros re-
presentados na forma decimal e, mais globalmente, com os

nidmeros racionais, o que, na minha perspectiva, é outro dos
aspectos a assinalar em termos das mudangas introduzidas
por este novo programa.

Tradicionalmente, o trabalho com ndmeros represen-
tados na forma decimal tem surgido associado a situacdes
de medida de grandezas, mas muito ligado & conversio dos
ndmeros para unidades diferentes. Em muitas situagdes este
trabalho transforma-se em exercicios rotineiros de «vai vir-
gula para a esquerda, vai virgula para a direita». Muitos dos
alunos que até executam estes procedimentos «correcta-
mente», revelam dificuldades ao nivel da nogio da grandeza
dos niimeros escritos na representacio decimal, do seu sig-
nificado num determinado contexto, da utilizagdo de dife-
rentes representagdes e do célculo mental.

O PMEB mostra preocupagdes claras relativamente aos
aspectos que acabei de assinalar. Sugere a exploracgio de si-
tuacdes de partilha equitativa, de medida e de dinheiro, de
modo a «dar significado> aos nimeros decimais. A preocupa-
¢iio com o calculo mental também é visivel no trabalho com
estes niimeros, apresentando exemplos de estratégias de c4l-
culo mental que devem ser desenvolvidas, principalmente
nos 3.° e 4.° anos do 1.° ciclo e no 2.° ciclo.,

Um outro aspecto que considero importante referir e
que marca uma alteracio profunda a nivel da abordagem dos
ntmeros racionais, é o facto de surgir mais cedo o trabalho
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Figura 5. Barra de chocolafe.
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com os nimeros representados em forma de fraccio. Nos
programas anteriores, o trabalho com os niimeros na sua re-
presentagfio decimal antecipava o trabalho com as fraccdes.
Os numeros decimais comecavam a ser trabalhados no 1.°
ciclo e asfracgdes a partir de 2.° ciclo. E certo que no antigo
programa do 1.° ciclo as fracgdes surgiam logo no 2.° ano de
escolaridade mas apenas associadas aos operadores «metade
de...» e «um quarto de...» e esse trabalho seria ampliado
nos dois anos seguintes em termos do ntimero de partes que
compdem a unidade (1/3; 1/5; 1/10), mas o trabalho mais
generalizado com frac¢des seria realizado apenas nos ciclos
seguintes.

A representacio dos nimeros em fracgio permite aos
alunos darem significado a algumas situacBes em que a re-
presentac¢io decimal nfio se mostra tio adequada. Por exem-
plo, imaginemos uma barra de chocolate que inicialmente
se encontra dividida em cinco partes iguais e da qual j4 se
comeram trés partes (figura 5). Faz sentido para os alunos
pensarem que jd se comeram 3/5 (trés partes de cinco) e que
restaram 2/5 (duas partes de cinco). Estamos numa situa-
¢do em que a fracgfo surge da comparagio entre a parte e o
todo, e em que é fécil para os alunos pensarem nesta relacgo.
Serd que compreenderiam tfo facilmente que se comeu 0,6
de chocolate? E serd que faz sentido falar & partida em 0,6 de
um chocolate?

O PMEB propde o trabalho com as fraccdes desde mui-
to cedo, valorizando os significados que estas assumem em
diferentes situacdes. Sugere, desde os 1.° e 2.° anos de esco-
laridade, a exploragfio intuitiva de situacdes que incluem o
uso de fracgdes como operadores, recomendando para os 3.°
e 4.° anos a exploracfio de problemas que permitam compre-
ender as fracgdes com os significados quociente entre dois
ndmeros inteiros, relacio parte-todo e operador. No 2.° ci-
clo amplia-se o trabalho com as fracges nos seus significa-
dos de medida e razdio e, no 3.° ciclo, o estudo das fraccoes
¢ alargado tanto ao nivel da comparaciio e ordenacio como
ao nivel das propriedades e regras operatérias.

Jodio: No final, fazemos os ultimos exercicios do livro. Sdo
giros. Nés temos de descobrir como continuam as filas de
nitmeros.

Esta afirmacfio tenta retratar algum do trabalho que tem
sido realizado em torno das regularidades numéricas. Os
alunos completam ou continuam sequéncias de niimeros se-
gundo uma determinada lei de formacfio e estas propostas
surgem, muitas vezes, desligadas do trabalho realizado em
torno dos ntiimeros e operacdes.

No programa do 1.° ciclo até agora em vigor, a primeira
referéncia explicita ao trabalho com regularidades numéri-

cas surge no 2.° ano de escolaridade, onde se sugere «desco-
brir regularidades nas contagens de 5 em 5, de 10 em 10» e
«explorar e usar regularidades e padrdes na adicfio e na sub-
traccio» (DGEBS, 1991, p. 174), indicacio que é alargada
para a opera¢do multiplicagio no 3.° ano. No antigo progra-
ma do 2.° ciclo ndo hd uma explicitacio de aspectos rela-
cionados directamente com a procura de regularidades e no
3.° ciclo, no 8.° ano, o programa sugere o trabalho com se-
quéncias numéricas, tendo como objectivos: «descobrir re-
lagdes entre nimeros» e «continuar sequéncias simples de
ndmeros: divisores, miltiplos, quadrados, cubos, poténcias
de um ndmero, ...» (DGEBS, 1991, p. 38). Nos anterio-
res programas, as regularidades numéricas surgem pontual-
mente como tépicos a serem trabalhados, mas de uma forma
pouco integrada.

Entdo, o que nos traz entdo de novo o PMEB em termos
do trabalho com regularidades? Comecando, pelo 1.° ciclo,
propde-se expressamente como tépico de ensino, nos 1.° e
2.° anos de escolaridade, «elaborar sequéncias de nimeros
segundo uma dada lei de formagdo e investigar regularidades
em sequéncias e em tabelas de nimeros» (p. 17). Nos 3.° e
4.° anos sugere «investigar regularidades numéricas» (p. 17)
e «resolver problemas que envolvam o raciocinio proporcio-
nal» (Ponte et al., 2007, p. 18). Relativamente ao programa
anterior, neste ciclo, hd claramente um maior valorizacio
com o trabalho das regularidades centrado nas sequéncias
de ntimeros, nfo s6 por contribuir para o desenvolvimento
do sentido de niimero, mas também para o desenvolvimento
do pensamento algébrico dos alunos, que apoiard o trabalho
a realizar na 4dlgebra nos ciclos posteriores.

As regularidades estdio presentes em todos os ciclos do
PMEB mas, como tdpico, nos 2.° e 3.° ciclos, passam a fa-
zer parte do tema da Algebra. Nestes ciclos, no tema Nime-
ros e operagdes, o trabalho com regularidades é valorizado
como forma de abordagem ao tema, referindo-se nas indica-
¢Bes metodoldgicas do 2.° ciclo que «a resolugiio de proble-
mas que incluam a investigacio de regularidades numéricas
constitui um aspecto a privilegiar da did4ctica dos ndmeros
neste ciclo de ensino...» (p. 32) e do 3.° ciclo que «resolver
problemas e investigar regularidades constituem as activida-
des principais na did4ctica dos niimeros neste ciclo» (Ponte
etal., 2007, p. 48). As regularidades passam, assim, a ser tra-
balhadas de forma articulada ao longo dos vérios ciclos, de
modo que as aprendizagens dos ciclos anteriores constituam
a base para o trabalho do ciclo que lhe precede em termos
do pensamento algébrico e constituem, simultaneamente,
um modo privilegiado de abordagem ao tema Numeros e
operagoes.

Ana: Para fazer as contas tenho a calculadora.
Jodo: Tens sorte, o meu professor ndo nos deixa utilizar a
calculadora.

H4 muitos aspectos, inevitavelmente, que se mantém
relativamente aos programas anteriores, tanto em termos
dos tépicos e objectivos de ensino, como das abordagens e
dos recursos a serem utilizados. A calculadora é um dos re-
cursos que, tal como nos programas anteriores, é conside-

.
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rado importante no trabalho com os ndmeros e as opera-
¢Bes durante os trés primeiros ciclos de escolaridade, sendo
jd utilizadas em muitas salas de aula. O didlogo entre Ana
e Jodo procura confrontar os extremos entre o uso indiscri-
minado e o ndo uso da calculadora. Ha situagdes em que, tal
como Ana, os alunos tém ao seu dispor uma calculadora que
utilizam sempre que necessitam, mesmo para fazer célculos
elementares como 6x3. H4 outras em que, tal como no caso
de Jo#o, o professor nio propde a realizagio de nenhum tipo
de tarefas em que os alunos recorram 4 calculadora nem per-
mite que os alunos a utilizem para efectuarem qualquer tipo
de célculo, sob a justificagio que assim nunca aprendem a
fazer contas. e :

Na minha opinio, o ndo uso da calculadora nada tem
a ver com o facto deste recurso nfo ter sido valorizado nos
programas anteriores, onde podemos ler algumas afirmacdes
em que se sugere, valoriza e se justifica a sua utiliza¢io nos
vérios ciclos de escolaridade. O seu ndo uso ou o uso de uma
forma pouco adequada parece estar relacionado com uma
verdadeira falta de compreensio das potencialidades da uti-
lizacio deste recurso, que pode ter sido originada pelo facto
das sugestdes acerca da sua utilizagio, nos programas ante-
riores, serem muito genéricas e globais. Apenas no programa
anterior do 2.° ciclo sdo dadas indicag@es especificas sobre o
uso da calculadora relacionadas directamente com os tépi-
cos a abordar, mas tal é feito muito pontualmente. Aqui re-
side, na minha perspectiva, um aspecto que é alterado com
o novo PMEB — para além dos aspectos globais sobre a im-
portancia do uso da calculadora e da identificacfio de situa-
¢Oes mais gerais que justificam a sua utilizacfio, sdo indica-
das também situagdes concretas, ao longo dos trés ciclos, em
que é fundamental usar a calculadora e outras em que ndo é.
A figura 6 mostra alguns exemplos:

Em jeifo de conclusdo. . .

Nos pontos anteriores identifiquei alguns aspectos que, na
minha opinifio, constituem mudangas no PMEB. Tentan-
do sistematizd-las diria que se evidenciam no modo como se
perspectivam as primeiras aprendizagens dos ndmeros e das
operagdes, numa maior valorizagio do cdlculo mental e do
desenvolvimento de estratégias de cdlculo mental, no traba-
lho com os nimeros racionais, nomeadamente pela anteci-
pacio da representa¢iio fracciondria acompanhando a repre-
sentacfio decimal, e numa maior explicitacio de situacdes
adequadas de uso da calculadora.

Para assinalar as diferengas entre os programas anterio-
res e 0 novo PMEB apoiei-me muito em exemplos do 1.°
ciclo.De facto, é no 1.° ciclo que o tema Nimeros e opera-
¢Oes marca uma maior presen¢a em relagio aos outros temas
e aos outros ciclos, sendo as mudancas identificadas mais
evidentes, ndo sé no sentido de serem «em maior nimero»,
mas também porque hd uma mudanga forte no modo como
se encaram as primeiras aprendizagens. Tendo em conta a
articulagiio que se preconiza entre os vérios ciclos, hd como
que um arrastar dessas mudancas 4 medida que se amplia o
universo numérico. De uma forma global, diria que o PMEB
assume, nos trés ciclos, uma perspectiva fie desenvolvimen-

Usar a calculadora no calculo de poténcias.

Reconhecer 0 modo como a calculadora representa um nimero em

notacao clentifica.

Propor o uso da calculadora na exploracao das relacoes entre

varias representagoes de um numero.

Usar a calculadora na exploragéo de regularidades numeéricas.

Propor a determinacao das razoes triggnomeéticas de um dado

angulo agudo por construcdo geométrica, recorrendo a calculadora

ol conhecida uma razao trigonometrica do mesmo angulo.

Prapar o calculo de razoes guadradas e clibicas em casos simples

¢ 0 Uso da calculadora em outros ¢ases.

Figura 6. Indicacdes sobre o uso da calculadora no PMEB.

to do sentido de ndmero, que inclui, entre outros aspectos,
a compreensdo de miltiplas representagdes dos ndmeros, de
regularidades dos nimeros, do efeito das operagdes, das suas
propriedades e das relages entre elas, e a capacidade para
relacionar o contexto e os cdlculos (Mcintosh, Reys e Reys,
1992), ideias que fui concretizando ao longo deste artigo.
Em suma, se 0 Jodo tivesse tido o PMEB penso que as suas
afirmacdes seriam muito diferentes. Diria, por exemplo:

— 100 —47? E facil! De 47 para 50 faltam 3. Sei que 50 + 50
¢100. D4 53.

— Parafazer 12 x 15 pensei em 6 x 30. Dd 180.
— Comi 2/8 da piza porque comi 2 fatias das 8 que havia.
— Vi que estes niimeros eram sempre o dobro do anterior.

— Hoje usdmos a calculadora. Estivemos a trabalhar com ni-
meros muito grandes e descobrimos coisas interessantes.
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