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Estamos muito satisfeitos em té-lo conosco nesta “aventura”. Isto porque acreditamos que ao
participar deste curso vocé volta a ser estudante. E ser estudante € uma aventura. Ser
estudante é um desafio novo que surge na sua vida pessoal, familiar e profissional. Ser
estudante exige novas atitudes e uma rearrumagdo em sua vida. Foi pensando em vocé que
escrevemos esse guia.

Nesse curso voceé tera a oportunidade de estabelecer novos contatos e fazer novas amizades.
Desejamos que tenha disposi¢do para acompanhar esse trabalho que comeg¢amos. Sdo 120
horas de estudos utilizando a metodologia semi-presencial, isto significa que terdo momentos
presenciais com atividades em grupo e momentos a distancia por meio de atividades
individuais.

Muito embora, nem sempre haja a presenca fisica do tutor, vocé ndo precisa sentir-se sozinho
ou isolado. Durante os oitos fasciculos contendo orientagdes béasicas e fundamentais, vocé
contara com sugestoes de leituras, exercicios e um tutor, que sempre estara disposto a
conversar e discutir os assuntos em pauta. Nos momentos presenciais, vocé tera o apoio de
um grupo de colegas que ira discutir, levantar questdes, tirar duvidas, reforcar e estimular
atitudes favoraveis ao entendimento de um determinado assunto.

Esperamos que o material didatico apresentado e seus encontros com o tutor e colegas
possam oferecer a vocé um bom aprendizado. Desejamos que este material traga, ndo apenas
mais conhecimento, mas, sobretudo, a satisfacdo de participar de um projeto tdo interessante
que é o de continuar se aperfeicoando, de modo a tornar o ensino da matematica mais
eficiente e mais prazeroso.

E bom ressaltar, porém, que na rede de formacao continuada da qual vocé passa a participar,
seu papel é de extrema importancia. Para exercer plenamente sua fun¢éo vocé precisa prepa-
rar-se conhecendo a estrutura mais ampla do programa, as instancias as quais vocé pode re-
correr para uma formacao especifica, para articulag6es futuras, para buscar maiores informa-
cBes e para conhecer profundamente os materiais produzidos.

Este GUIA pretende dar a vocé algumas informacdes iniciais sobre o desenvolvimento do
Curso.

Esperamos que muitas de suas davidas sejam sanadas



O Pro-Letramento é um programa de formagao
continuada de professores para melhoria da
gualidade de aprendizagem da leitura/escrita e
matematica nas séries iniciais do ensino fundamental.

O Programa ¢ realizado pelo MEC com a parceria
de Universidades que integram a Rede Nacional de
Formacdo Continuada e com adesédo dos estados e
municipios. Podem participar todos os professores
que estdo em exercicio nas séries iniciais do ensino
fundamental das escolas publicas.

Os objetivos do Pro-Letramento sdo:

« Oferecer suporte a acdo pedagdgica dos professores das séries iniciais do ensino
fundamental, contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem de Lingua
Portuguesa e Matematica;

« Propor situagdes que incentivem a reflex&o e a constru¢éo do conhecimento como
processo continuo de formacdo docente;

« Desenvolver conhecimentos que possibilitem a
compreensdo da matematica e da linguagem e seus
processos de ensino e aprendizagem;

 Contribuir para que se desenvolva nas escolas uma
cultura de formacao continuada;

« Desencadear acdes de formacdo continuada em rede,
envolvendo Universidades, Secretarias de Educacgéo e
Escolas Publicas dos Sistemas de Ensino.




A formag&o continuada é uma exigéncia nas atividades profissionais do mundo atual, néo
podendo ser reduzida a uma agdo compensatoria de fragilidades da formacéo inicial. O
conhecimento adquirido na formac&o inicial se reelabora e se especifica na atividade
profissional para atender a mobilidade, a complexidade e a diversidade das situacdes que
solicitam intervencdes adequadas. Assim, a formagédo continuada deve desenvolver uma
atitude investigativa e reflexiva, tendo em vista que a atividade profissional € um campo de
producgdo do conhecimento, envolvendo aprendizagens que véao além da simples aplicagdo do
que foi estudado.

Sendo assim, o Pro-Letramento em matematica foi
concebido como formag&o continuada de carater reflexivo,
que considera o professor sujeito da acdo, valoriza suas
experiéncias pessoais, suas incursdes tedricas, seus
saberes da pratica, além de no processo, possibilitar-lhe que
atribua novos significados a sua pratica e ainda
compreenda e enfrente as dificuldades com as quais se
depara no dia-a-dia.

N&o se pode perder de vista a articulacdo entre formacéo e
profissionalizacdo, uma vez que uma politica de formacgéo
implica acgOes efetivas, no sentido de melhorar a qualidade
do ensino, as condicdes de trabalho e ainda contribuir para
a evolucdo funcional dos professores.




Os materiais do Pro-Letramento em matematica foram produzidos por professores dos cinco
Centros de Formagdo Continuada em Educacdo Matematica e Cientifica da REDE
NACIONAL DE FORMACAO CONTINUADA, das Universidades UFES, UFRJ,
UNISINOS, UNESP e UFPA.

L I M C N U p E :‘:'ie:sg: continuada

UFRJ de Profissionais da Educacéio

N

CeFoCo

Matemdatica e Ciéncias

CeECEMCA Bpye

O Pré-Letramento em matematica prevé a utilizacdo do principio da problematizacéo dos
contetidos e das praticas cotidianas dos professores para 0 ensino da matematica. Busca
significar préaticas e contetdos sem perder a cientificidade necesséria a vida do cidad&o,
trazendo a tona novas leituras com novos enfoques para o ensino da matematica.

Utilizara de pequenos grupos de estudos, com atividades presenciais e a distancia com
atividades individuais, tendo como discusséo principal o saber pedagégico dos professores
cursistas e, sempre que se fizer necessario, utilizar de literatura especifica para avangar nos
conhecimentos da disciplina e da metodologia. Cada cursista recebera um kit de material
contendo um Guia do curso e oito fasciculos que serdo guias norteadores do processo do
estudo.

E importante que os grupos de estudos, constituidos para a implementacao do curso, sintam-
se desejosos e envolvidos na problematica do ensino da matematica. Sendo um curso que
exige estudos individuais e em grupo, € essencial que o professor cursista expresse
oralmente e por escrito as inquietacdes e 0s sucessos de sua pratica pedagdgica.

Pretende-se, ao optar por uma metodologia que utilize momentos presenciais e a distancia,
constituir uma comunidade de aprendizagem em rede, sob 0s principios da cooperacao, do
respeito e da autonomia, que constituem os principios de um grupo de estudos.

Durante as atividades individuais, vocé podera contar com o apoio do tutor, utilizando meios
de comunicacdo disponiveis em sua comunidade para que ndo se sinta sozinho e desanime
com as dificuldades encontradas.
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O material deste curso sdo os fasciculos.

\océ pode ndo estar familiarizado com sua forma de apre-
sentacdo. Por isso, passaremos a descrevé-la.

Cada um dos fasciculos tem uma estrutura mais ou me-
nos fixa composta de leituras e com “estilo préprio” de
elaboragdo que depende, digamos, do “jeito de ser” de
cada professor.

No ensino presencial também é assim. Nossas aulas
ndo sdo iguais as do nosso colega, ndo é? No caso da
educacao, esse “jeito de ser”, isto &, de elaborar 0 ma-
terial... serve para nos instigar a curiosidade de ler os
fasciculos, de conhecer o professor, nosso interlocutor.

Desse modo, no primeiro fasciculo, nosso trabalho estara
voltado para o tema “NUmeros Naturais”. Vocé tera quin-
ze dias para explorar uma série de atividades que poderdo
ajudar na reflex@o das a¢Ges a serem usadas para melhor
compreender a representagdo numérica de nosso Sistema
Decimal de Numeragdo. Vocé poderd ler o assunto, questi-
onar, aplicar cada uma das sugestdes apresentadas. Duran-
te nosso encontro presencial poderemos discutir juntos a
tematica dos nimeros em nossas vidas, as diferentes for-
mas de representacdo numeérica e os diferentes modos de
conceituar nimeros naturais. A énfase do segundo fasciculo
vai recair sobre as “Operagdes com NUmeros Naturais” e
pretende ajudar a conhecer e valorizar atividades voltadas
para a compreensao de significados. Aquela davida sobre
“que conta eu fago?” ou se a conta para resolver aquele
problema “é de mais ou de menos?” pode ser conseqiliéncia de um treinamento de procedimen-
tos mecanicos. Uma série de atividades é proposta e cada atividade servira para avaliar o po-
tencial didatico e o melhor modo de adaptacéo a sua realidade.

No terceiro fasciculo buscaremos a construcao de nogoes de “Espaco e Forma”. A localiza-
¢do e movimentacao no espago com diferentes pontos de referéncia, a observacdo e reconheci-
mento de formas geométricas presentes na natureza e nos objetos criados pelo homem e a
exploragdo e criacdo de situacOes que envolvam formas geométricas serdo alvos de nossas
discussdes. Além disso, neste fasciculo vocé tera oportunidade de refletir a respeito do que ja
tem realizado em sala de aula qualificando ainda mais sua acdo como docente.

O quarto fasciculo inicia-se de modo diferente daguele visto até aqui. Os autores explicam essa
diferenca pelo préprio tema do fasciculo — Fragdes. O tema Fracdes, segundo os autores, cos-
tuma apresentar dificuldades maiores e por isso o fasciculo foi escrito com mais conceitos e



mais técnicas matematicas importantes no seu dia a dia. Os exercicios e as atividades sugeridas
dardo oportunidade de reflexdo e aprofundamento.

Ja no fasciculo seguinte abordamos temas do bloco de contetdo “Grandezas e Medidas”.
Pretendemos estimular reflexdes e discussdes sobre a conexado entre a Matematica e o cotidia-
no, entre diferentes temas matematicos e ainda entre a Matematica e temas de outras areas do
conhecimento. Nosso objetivo, dessa forma, é propiciar a vocé - aluno-professor -, condi¢des
de conhecer aspectos histdricos da construcdo do conhecimento sobre grandezas e medidas,
suas implicacGes didatico-pedagdgicas; de compreender o conceito de medidas, 0s processos de
medicdo e a necessidade de adocdo de unidades-padrdo de medidas; de estabelecer conexdes
entre grandezas e medidas com outros temas matematicos como, por exemplo, 0s nUmeros ra-
cionais positivos e suas representacfes; de analisar atividades verificando a importancia e o
acentuado carater pratico do tema “Grandezas e Medidas”, bem como conhecer as conexdes
desse tema com outras areas de conhecimento, na perspectiva da transversalidade.

Atualmente estamos em contato com muitas informagdes que precisam ser interpretadas e
compreendidas. Dessa forma, o fasciculo 6 “Tratamento da Informagdo” apresenta-se com o
objetivo de oferecer condicOes para vocé professor cursista de construir atitudes criticas diante
de situag@es da vida cotidiana juntamente com seus alunos e também abordar idéias
fundamentais da Estatistica destacando a analise de dados de tabelas e gréaficos.

Ja no finalzinho de nossa aventura, o fasciculo sete apresentara ““Resolver Problemas: o lado
Iadico do ensino da Matematica”. Este fasciculo é composto de dois mddulos acerca dessa
abordagem: no primeiro discute “Pensando o processo de resolucao de problemas” e no segun-
do “Brincando e aprendendo a resolver problemas por meio de jogos”.

No fasciculo oito vocé encontrard um guia onde devera ser considerada sua pratica pedagogica
e 0s recursos que ajudardo a qualifica-la. Este fasciculo abordara a “Avaliacdo da Aprendiza-
gem em Matematica nos anos iniciais”. Como avaliamos nosso aluno em seu processo de
aprendizagem na escola? Em que momento(s)? Sustentada nessas angustias e reflexdes, perce-
bemos uma necessidade de mudanca de olhar em relagéo a avaliacdo. Varias atividades séo
propostas com o objetivo de refletir e discutir a pratica de avaliacéo. Diversos casos so citados.

Desejamos que esta viagem pelo mundo da Matematica que esta por vir seja rica de
aprendizagens e de troca de experiéncias! Aproveite 0 maximo que puder e pense que 0
processo ensino-aprendizagem da Matematica nas séries iniciais pode ser melhor com a sua
contribuicéo!
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A dinamica dos fasciculos sera desenvolvida
em trés etapas:

2

Esta parte do material impresso "fecha" o trabalho do fasciculo anterior retomando todas as
atividades individuais realizadas anteriormente. Vocé deve aproveitar este momento presencial
para tirar davidas, comparar as tarefas realizadas com as dos colegas e refletir em grupo.

Esta é a secdo que abre o estudo de um novo fasciculo e deverd ser realizada durante o
encontro presencial. Nesse momento, 0 grupo entra em contato com o contetido do fasciculo e
agugca o interesse pelo estudo que ira ser desenvolvido na quinzena seguinte. Poderdo propor
reflexdes iniciais a respeito das atividades selecionadas para o trabalho individual. No
desenvolvimento o tema vai ser expandido a partir de referencias bibliograficas dispostas para
auxiliar na reflex&o e analise.

O roteiro de trabalho individual é destinado a um maior aprofundamento dos contetidos
propostos e a questionamentos da propria pratica educacional. Esse aproveitamento maior é
conseguido por meio de leituras e sugestdes de atividades para o cotidiano na sala de aula. As
leituras suplementares e os sites indicados servirdo como auxilio na discusséo e elaboracdo dos
textos a serem produzidos como avaliagdo de cada fasciculo e na resolucdo de problemas
propostos.

Esta etapa constitui 0 "“fecho" do encontro, tem momento de sintese, reflex&o e producao
individuais e coletivas das atividades realizadas no decorrer do fasciculo. Normalmente, esta
etapa ocorre antes de iniciar um novo fasciculo, pois hd uma necessidade de se perceber o
grau de aproveitamento do grupo.

Essas conclusdes sdo compostas por apresentagdo dos principais temas e objetivos do estudo
presencial e a distancia realizado pelo cursista.

Dessa maneira, a dindmica dos fasciculos tem em vista a reflexdo em grupo; no "Pensando

Juntos", andlises e orientacdes presenciais, no "Trabalho em Grupo”, e aprofundamento das

atividades propostas, em "Roteiro de Trabalho Individual". As sinteses e relatorios estardo

presentes em "Nossas Conclusdes" para que vocé exponha o aproveitamento das atividades
executadas.

Esperamos que tenha o maior aproveitamento possivel do contetido apresentado.



Como ja foi dito nesta apresentacdo, o encontro presencial terd o objetivo de aprofundar as re-
flexdes em torno das atividades propostas. Dessa maneira, 0 primeiro momento de cada encon-
tro seré determinado pela retomada de alguns pontos que provocaram duvidas, incluindo uma
sintese das principais idéias que foram exploradas no fasciculo, sejam elas conceituais ou
metodoldgicas. Entretanto, como faremos esta discussao? Sera que vocé se lembrara de cada
duvida e questionamento encontrados ao longo dos ultimos quinze dias de estudo?

Propomos que organize um caderno ou uma

pasta com fichas para que possa construir seu _
percurso de estudos. Esse material
possibilitara que vocé mesmo acompanhe as £
dificuldades e avancos na aprendizagem que

possui. Escreva o que é visto e ouvido por

VOCE, seja em seu grupo ou por seus alunos

quando estiver realizando alguma atividade

proposta pelo Pro-Letramento, organize seus

estudos individuais e outras situagdes de

aprendizagem. Assim construira seu proprio

instrumento de avaliagdo. Releia sempre seus

registros, reflita e realize sua auto-avaliagéo.

E esse registro que servira de base para 0 nosso encontro
presencial.

Nessas anotacdes vocé podera registrar também suas préprias reflexdes. Sem davida, em seus
estudos, uma série de questionamentos sera suscitada e seu registro € de extrema importancia,
pois evidenciara o percurso de trabalho feito por vocé mesmo. Isso é tdo importante quanto o
registro das atividades propostas em cada fasciculo.

A composicao da sua valoracédo final em cada fasciculo deveré considerar estes momentos de
sua trajetoria no curso. Ao final de cada tema vocé tera em maos todo o registro das atividades
propostas e este sera um dos nossos instrumentos de avaliacdo. A avaliagdo do assunto, do cur-
SO e sua auto-avaliacdo estardo, portanto, completamente vinculadas ao processo de estudo.

3
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Uma pega muito importante no nosso curso é o “TUTOR”. E vocé pode estar se perguntando
“por que” e “para que” o tutor?

A principal funcéo do tutor é possibilitar a mediacéo entre o estudante e o material didatico do
curso, ou, ainda, a de facilitador de aprendizagem ou animador. Ela é compreendida como um
dos elementos do processo educativo que possibilita a (res)significagdo da educacéo a distan-
cia, principalmente para possibilitar, em razdo de suas caracteristicas, 0 rompimento da nogao
de tempo/espaco da escola tradicional: tempo como objeto, exterior ao homem, ndo
experiencial.

Os tutores, na Educagdo a Distancia, ndo sdo mestres, ndo sdo aqueles grandes oradores que,
supostamente, tém posse do saber; muito longe disso, eles estdo orientando aqueles aprendizes
e, na maioria das vezes, aprendem junto.

O tutor pode ser pensado como mais-um entre os aprendizes

Isso demonstra que a forca do trabalho do tutor esti no pequeno grupo, pois o tutor vai compor
o0 grupo. Cada participante tem que ter dado o0 maximo possivel de si para que o grupo todo
possa compartilhar daquele saber.

O tutor aprende no grupo juntamente com os cursistas. Ele ndo tem que saber tudo de antemao,
ele ndo tem que ser ‘0 bom’; ele tem que ter humildade suficiente para ser mais-um entre 0s
outros. A producao do trabalho de tutoria é a produc¢do de cada um, onde cada um tem de se de-
dicar ao trabalho. Se ndo estamos entendendo, vamos tentar entender, vamos abrir o livro, va-
mos procurar em outros lugares, vamos achar outras alternativas.

O que conta mesmo € o trabalho empenhado no processo de construgdo do saber. N&o conta o
gue eu sei, de onde eu vim, para onde eu vou; o que conta é a minha possibilidade de trabalhar.
Os conflitos de nossas praticas cotidianas com relagéo ao papel do tutor estdo na difusdo da
idéia segundo a qual o tutor tem que saber mais do que o grupo, exercendo um papel de
ensinamento no processo. O tutor ndo ensina. O grande trabalho do tutor é o de orientar o alu-
no em seu processo de aprendizagem e dinamizar o grupo.

Poderiamos, agora, definir para vocé que o TUTOR ¢ o sujeito cuja funcéo é sugerir formas de
organizacgdo do tempo de estudo para as a¢Bes presenciais e para os estudos individuais dos
cursistas; indicar estratégias para resolucao de duvidas diante do conteudo e para resolucéo dos
exercicios propostos; elaborar estratégias de avaliacdo do processo de aprendizagem do grupo
e aplicacdo de instrumentos formais de avaliacdo, tais como provas.

Sua principal fungdo, porém, é ser um mediador das discussdes apresentadas no material dida-
tico encorajando os alunos a levantarem suas dividas, seus progressos, suas necessidades espe-
ciais de acompanhamento.



Grande parte das estratégias de agdo do tutor Ihes serd também apresentada no proprio materi-
al impresso, visando auxilia-lo nessa tarefa instigante de acompanhar o conteido em tarefas in-
dividuais e nos encontros presenciais com o0s outros professores.

O material é, portanto, o principal suporte deste curso.

Nesse sentido, a atuagdo do tutor ndo supbe dar aulas nem realizar conferéncias, mas trabalhar
com informag0es sobre o contetido contidas nos fasciculos, em outras fontes indicadas na bi-
bliografia ou pesquisadas por vocé. O que o material ndo prevé e que faz parte da atuagédo do
tutor é o levantamento do perfil do seu grupo: idade, formacao, tempo de experiéncia na sala
de aula, tempo de atuag&o, carga horéria de trabalho, tempo livre. Estas informagdes véo ajuda-
lo a definir os desafios e potencialidades existentes no grupo que vai acompanhar.

O tutor ira trabalhar com a especificidade de uma rede e devera
articular a sua atuacao dentro desse contexto. Isto implica que deve
conhecer como sua rede se articula com outros parceiros, que deve
identificar quais as instancias e interlocutores para os quais vai dirigir
seus questionamentos e duvidas e, conforme ja foi salientado, estao
previstas também acdes especiais para sua formacao.

Maos a obra...

5



Agora é aprofundar as leituras.

Deixamos para vocé um artigo da Revista Veja, edi¢do 1910, ano 38, n° 25, 22/06/2005, péagina
24. Leia e reflita sobre o tema.

“Uma definicao de felicidade”

Todas as profissdes tém sua visao do que é felicidade. Ja li um economis-
ta defini-la como ganhar 20.000 ddélares por ano, nem mais nem menos.
Para os monges budistas, felicidade é a busca do desapego. Autores de
livros de auto-ajuda definem felicidade como “estar bem consigo mesmo”,
“fazer o que se gosta” ou “ter coragem de sonhar alto”. O conceito de
felicidade que uso em meu dia-a-dia é dificil de explicar num artigo curto.
Eu o aprendi nos livros de Edward De Bono, Mihaly Csikszentmihalyi e de
outros nessa linha. A idéia é mais ou menos esta: todos nés temos desejos,
ambicdes e desafios que podem ser definidos como o mundo que vocé
quer abracar. Ser rico, ser famoso, acabar com a miséria do mundo, casar-
se com um principe encantado, jogar futebol, e assim por diante. Até ai,
tudo bem. Imagine seus desejos como um balédo inflavel e que vocé esta
dentro dele. Vocé sempre podera ser mais ou menos ambicioso inflando ou
desinflando esse baldo enorme que sera seu mundo possivel. E o mundo
gue vocé ainda nao sabe dominar. Agora imagine um outro balao inflavel
dentro do seu mundo possivel, e portanto bem menor, que representa a sua
base. E 0 mundo que vocé ja domina, que maneja de olhos fechados,
gracas aos seus conhecimentos, seu QI emocional e sua experiéncia. Felici-
dade nessa analogia seria a distdncia entre esses dois baldes — o baldo que
vocé pretende dominar e o que vocé domina. Se a distancia entre os dois
for excessiva, vocé ficara frustrado, ansioso, mal-humorado e estressado. Se
a distancia for minima, vocé ficara tranquilo, calmo, mas logo entediado e
sem espaco para crescer. Ser feliz € achar a distancia certa entre o que se
tem e o que se quer ter.

O primeiro passo € definir corretamente o tamanho de seu sonho, o tama-
nho de sua ambicéo. Essa histéria de que tudo é possivel se vocé somente
almejar alto é pura balela. Todos nés temos limitacées e devemos sonhar de
acordo com elas. Querer ser presidente da Republica € um sonho que vocé
pode almejar quando virar governador ou senador, mas ndo no inicio de
carreira. O segundo passo € saber exatamente seu nivel de competéncias,
sem arrogancia nem enganos, tAo comuns entre os intelectuais. O terceiro é




encontrar o ponto de equilibrio entre esses dois mundos. Saber administrar a
distancia entre seus desejos e suas competéncias € o grande segredo da
vida. Escolha uma distancia nem exagerada demais nem tacanha demais.
Se sua ambicao nao for acompanhada da devida competéncia, vocé se
frustrara. Esse € o erro de todos os jovens idealistas que querem mudar o
mundo com o que aprenderam no primeiro ano de faculdade. Curiosamen-
te, a medida que a distancia entre seus sonhos e suas competéncias diminui
pelo seu préprio sucesso, surge frustracao, e nao felicidade.

Quantos gerentes depois de promovidos sofrem da famosa “fossa do
bem-sucedido”, tdo conhecida por administradores de recursos humanos?
Quantos executivos bem-sucedidos sao infelizes justamente porque “chega-
ram |&”? Pessoas pouco ambiciosas que procuram um emprego garantido
logo ficam entediadas, estacionadas, frustradas e ndo terdo a prometida
felicidade. Essa definicao explica por que a felicidade é tdo efémera. Ela é
um processo, € ndo um lugar onde finalmente se faz nada. Fazer nada no
paraiso nao traz felicidade, apesar de ser o sonho de tantos brasileiros.
Felicidade é uma desconfortavel tensdo entre suas ambicdes e competénci-
as. Se voceé estiver estressado, tente primeiro esvaziar seu balao de ambi-
coes para algo mais realista. Delegue, abra méo de algumas atribuicdes,
diga ndo. Ou entdo encha mais seu baldo de competéncias estudando,
observando e aprendendo com os outros, todos os dias. Os velhos acham
que é um fracasso abrir mao do espaco conquistado. Por isso, recusam
ceder poder ou atribuicdes e acabam infelizes. Reduzir suas ambicdes a
medida que vocé envelhece ndo é nenhuma derrota pessoal. Felicidade
néo é um estado alcancavel, um nirvana, mas uma dinAmica continua. E
chegar |a, e nao estar [|a como muitos erroneamente pensam. Seja ambicio-
so dentro dos limites, estude e observe sempre, amplie seus sonhos quando
puder, reduza suas ambicdes quando as circunstancias exigirem. Mantenha
sempre uma meta a alcancar em todas as etapas da vida e vocé sera muito
feliz.

Stephen Kanitz € administrador por Harvard (www.kanitz.com.br)




Referéncias Bibliograficas

BELLONI, M. L. Educacéao a distancia. Campinas: Autores Associados,1999.

BELLONI, M. L. Ensaio sobre Educacéo a distancia no Brasil. Educacao & Sociedade,
V.78, 2002.

CARMO, H. Ensino superior a distancia. Lisboa: Universidade Aberta, 1998.

TRINDADE, A.R. Introdugéo a comunicacao educacional. Lisboa: Universidade Aberta,
1990.

VILLAS BOAS, Benigna Maria de Freitas. Portfélio, avaliacado e trabalho pedagdgico.
3%ed.Campinas, S&o Paulo:Papirus, 2004.




PO

Letramento

Matematica

uuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuu






Letramento

Matematica

Elizabeth Belfort
Ménica Mandarino
llustrador - Leonardo Cordeiro da Rocha

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO






Sumario

Apresentacdo do Fasciculo 1 .........ccccceeeeiiiiiiiii e 6
Roteiro de trabalho para o primeiro encontro ..................... 7
NOSSO PrIMEITO ENCONTIO ...ttt e e e e e e e e e e e e e e e e e e e s e e e s e e s naanbbbbesneeeeeees 7
=Y Yo=Y g o [ JO0 0T ] (o 1T 7
Trabalhando €M grUPO ........oooiiiiiiiiii e g

I L=V A (oY oY= 1= W (11101 - OO g

2. O 0lNAr AOS AIUNOS .....c.oveieeeiee ettt g

3. Ajudando seu aluno a conceituar nimeros NAaturais ........................ 70

NOSSAS CONCIUSBES ...t eee et e et et en e en e e, 77
Roteiro de trabalho individual para o Fasciculo .................. 2
Parte 1: O sistema de numeracao decimal ...........cccevveviiniininnnenn. 2z
Secao 1. O sistema de numeracdo decimal e a importancia do zero....... z
Secao 2: Atividades para compreenséo do sistema de numeracgéao......... 4
Secdo 3: A ordenacdo dos NUMEros NALUFAIS ...............c.coeceeeveveeeeeeeeenenn, /6
SEGAD 4: A TELA NUMETICA ..o e s eee e, 4
SEGAD 5: AS CENIENAS ... e e e s s eee e en e eeean. 7
S<Tox=To IO M O U1 {0 S (=T o1 U1 ({0 1 PSP 5
Material dOUTATO ........oooeoieeeeeieeeeeeeeeeeeeeee e 24

O Quadro Valor de Lugar (QVL) ....ccccoeeieieeeieeeiciiiee e 79

Parte 2: Preparando para a adicao e a subtracao .........cc..c.cceeevvnnnnn... 20
Secdo 1: Os conceitos de adiGao e subtraGao ..............ccccceeevvvvvvvvvrveeeennnne. 20
Secdo 2: AcoOes associadas as operacoes de adigcdo e subtracéo........... 20
Atividades que envolvem a agao de juntar ..........ccccccveeveeeeeeen.... 20

Atividades que envolvem a acao de acrescentar....................... 27

Atividades que envolvem a acgao de retirar ..........cccccevvveeeeeeee.... 27

Atividades que envolvem a acao de comparar ...............c.......... 22

Atividades que envolvem a acao de completar.......................... 4

Secdo 3: Os fatos basicos e seu aprendizado ...........cccccoeevveeeicieeeecceeeenee, &
CONtE NISLOMIAS ......ccciiiiieiiiiie e e earaa e &

DOMING da @AIGAOD ... 4

Adivinhe a carta escondida ...............ccooevieiiiieeeeeeeeeeeee 25

Conferindo resultados com a calculadora .................ccceoveeen... 25

LEMBIE-S... i 26

Bibliografia complementar para a professora e o professor... 27



Cara professora ou caro professor, antes de vocé iniciar o seu trabalho neste fasciculo, gostariamos de
apontar alguns dos pressupostos deste material. Em primeiro lugar, acreditamos que a Matematica é par-
te essencial da bagagem de todo cidaddo com atuacéo critica na sociedade. Num mundo cada vez mais
complexo é preciso estimular e desenvolver habilidades que permitam resolver problemas, lidar com in-
formacBes numéricas para tomar decisdes, fazer inferéncias, opinar sobre temas diversos, desenvolvendo
capacidades de comunicacdo e de trabalho coletivo, sempre de forma critica e independente.

Em qualquer atividade, o cidaddo vai encontrar situacdes nas quais necessitard compreender, utilizar e
reconstruir conceitos e procedimentos matematicos. Assim, a Matematica escolar tem um papel
formativo, ajudando a estruturar o pensamento e o raciocinio légico. Além disso é uma ferramenta Util e
com uma linguagem de expressao propria, necessaria a diversas areas do conhecimento. Em especial, a
tematica deste fasciculo — NUmeros Naturais — tem, nos anos iniciais de escolarizacdo, um papel central
neste processo.

Vocé vai notar que este material foi estruturado como uma conversa entre colegas de profissao que tém
muito a trocar. Este fasciculo ndo tem a pretensdo de esgotar o tema, mas busca motiva-lo a repensar
seus conhecimentos e sua pratica de ensino para estes contetdos. Ele foi elaborado com a esperanca de
contagiar vocé com nosso desejo de um ensino de Matematica mais eficiente, mais prazeroso para os alu-
nos e que a nos, professoras e professores, forneca opgdes seguras e testadas para trilhar uma renovagao
sem muitos sobressaltos e incertezas. Esperamos, sobretudo, incentiva-lo a buscar novas oportunidades
para continuar estudando e crescendo profissionalmente.

Acreditamos também que as experiéncias iniciais de uma crianga costumam ser determinantes para sua
atitude e interesse pela Matematica por toda sua vida. Assim, ao iniciar seu aluno no estudo dos nime-
ros, vocé tem em maos uma grande responsabilidade, e esperamos que este curso possa ajuda-lo a refletir
sobre sua pratica, buscando sempre seu aprimoramento profissional. As idéias exploradas no Fasciculo 1
sdo oriundas do curso Numeros Naturais — Conteudo e Forma, desenvolvido pelo LIMC, um dos Centros
da Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores da Educacdo Basica na area de Ciéncias e
Matematica. Como dispomos de menos tempo para o tema neste programa, foi necessario fazer escolhas.
Assim, procuramos selecionar alguns dos conceitos e idéias fundamentais que poderdo ajudar seus alu-
nos a construir uma base solida para continuar seus estudos. No entanto, por sua importancia, o ensino de
Numeros Naturais vai sempre exigir de vocé muita reflexdo e uma busca constante por melhores estraté-
gias de ensino.

A fim de que este material possa servir como fonte para vocé repensar suas aulas de Matematica, sera ne-
cessario estabelecer um contato especial com as atividades sugeridas, explorando-as de diversos pontos
de vista: como aprendiz, para perceber seu potencial de gerar interesse e compreensdo; como professora
ou professor, para perceber suas possibilidades didaticas e, finalmente, como educadora ou educador,
para repensa-las, adaptando-as a sua realidade. Esperamos ainda estimular uma mudanca de olhar sobre a
producéo de seus alunos e ajudar na reflexdo sobre uma nova forma de avaliag&o, pois esta ndo deve se
limitar a mera conferéncia de resultados. Para tal, apresentamos atividades desenvolvidas por alunos dos
anos iniciais, a fim de que vocé possa comentar seus erros e acertos.

Para finalizar, lembramos ainda que a experimentacgdo, seguida da reflexdo e do debate, sera o principal
investimento feito durante o estudo deste fasciculo em seu proprio aperfeicoamento. Nossa meta princi-
pal é estimular uma reavaliacdo de sua compreenséo de conceitos, gerando reflexdo, autoconfianca e li-
berdade criativa. Mas tudo isso depende muito de vocé, professora ou professor.

Bom trabalho!

As autoras, Beth e Monica



NOsSsO primeiro encontro

Observem atentamente a ilustragdo, que sugere uma

forma de trabalho na sala de aula. (2 Pyt

Cada participante deve se apresentar aos colegas e con- \A : =, =\ :
tar ao grupo algo sobre sua atuagéo profissional que a P H o R PR B v
observagéo da imagem tenha Ihe feito pensar. q { W2 5&0

Discutam outras formas de trabalho possiveis na sala T 7 g &

de aula, fagam um registro destas idéias, escolham uma

delas e sugiram uma ilustracdo que a reflita. +

Vamos agora saber um pouco mais sobre nosso traba-
Iho, lendo o Guia do Curso e discutindo sua proposta.

Pensando Juntos

Os nimeros naturais estdo presentes em nosso cotidiano e
sdo utilizados com os mais diversos propdsitos. Utilizamos ﬁ =
0s nlimeros para realizar contagens, ou seja, para responder .=
a perguntas do tipo “quantos?” (“35 alunos”, “meu album
jatem 148 figurinhas”, “tenho 7 reais a mais que vocé”,
etc.). O conceito de nimero ajuda ainda a identificar um
objeto de uma colecdo ordenada, respondendo a perguntas do tipo
“qual?” (“o quinto andar”, “o décimo quarto na fila de espera”, etc.).

Mas ha outras aplicacdes em que a estrutura dos nimeros naturais nao € aproveitada; nelas,
eles sdo usados apenas como um sistema eficiente de cddigos. Nestes casos, apesar de chamar-
mos estes registros de numeros (nimero do telefone, nimero do 6nibus, etc.) ndo faz sentido
compara-los (dizer “meu nimero de telefone é maior do que o seu!” ndo tem nenhum signifi-
cado pratico).

A construcdo dos nimeros naturais pela crianga é a base para a ampliagdo do campo numérico
que a vida em sociedade exige, como 0s nimeros inteiros e racionais. As experiéncias iniciais
sdo muito importantes neste longo processo, e cabe a escola ajudar na constru¢do do pensamen-

to matematico da crianca. Sua sala de aula deve ser um lugar especial, que da boas-vindas a
Matematica, enriquecendo e sistematizando as experiéncias vividas dentro e fora desse espaco.

. Tarefa 1

Exemplifique alguns outros usos de niumeros no cotidiano.



1. Texto para leitura - Os numeros e sua representacao

Ninguém sabe exatamente quando foram inventados os
primeiros registros numéricos; sabe-se, porém, que
povos pré-histdricos, antes mesmo de possuirem uma
linguagem escrita, grafavam o resultado de suas conta-
gens, ou entdo grafavam o préprio ato de contar.

N&o sabemos ao certo, mas podemos imaginar estdrias
sobre 0 uso primitivo de contagens — anteriores até
mesmo aos primeiros simbolos grafados. Imagine um
pastor de ovelhas, preocupado em ndo perder nenhum
animal de seu rebanho. Assim, ao solta-las no pasto
pela manha, ele colocava uma pedrinha em um saco para cada ovelha que saia do cercado. Ao anoi-
tecer, ao recolher os animais, era so retirar uma pedra para cada ovelha reconduzida ao cercado. Se
ndo sobrasse nenhuma pedra, todas as ovelhas estariam a salvo. Caso contrario, era hora de sair a
procura de ovelhas desgarradas. Cada pedra restante no saco correspondia a uma ovelha que nao
havia retornado.

Se tais pastores realmente existiram ou sdo apenas lendas, uma idéia muito importante em Matema-
tica foi contada: associar uma pedra a cada ovelha, permitia ao pastor “conferir” seu rebanho e to-
mar providéncias, quando necessarias, para recuperar animais perdidos.

Como a idéia de passar o dia carregando um saco de pedras ndo é das mais agradaveis, seria interes-
sante trocar essas pedras por algo mais leve. Talvez por isso tenha surgido outra boa idéia — pensar
que trés ovelhas poderiam ser representadas por um registro grafico, como | | I. Além disso, este
mesmo registro serviria para trés passaros, trés pedras ou qualquer outro conjunto de trés objetos.

Usar um mesmo registro para uma mesma quantidade de coisas diferentes (uma construcéo
abstrata!) foi um grande avanco. O homem ainda se deparou, no entanto, com a necessidade de
registrar quantidades cada vez maiores — um novo desafio, pois seus registros eram limitados (pe-
dras, entalhes, partes do corpo humano, desenhos, etc.). O dificil problema a ser resolvido pelo ser
humano foi, entdo, como designar nimeros cada vez maiores, usando poucos simbolos? Esta tarefa
foi cumprida com registros concretos e depois registros orais (fala) e por escrito. Muitas civiliza-
¢Oes, ao longo da histdria, criaram seus proprios registros, até que se chegou a forma de grafar os
nUmeros que utilizamos até hoje, um sistema posicional, denominado Sistema Decimal de Numera-
¢do, que vamos rever neste fasciculo.

Esta conversa inicial sobre 0os nimeros ja nos faz imaginar que os homens passaram por varias eta-
pas e dificuldades no desenvolvimento da Matematica. Sabe-se também que nem sempre as dificul-
dades e os impasses foram contornados ou solucionados com eficiéncia e rapidez. Um processo si-
milar acontece com cada aluno, que vai reconstruir este conhecimento passando por erros e acertos.

. Tarefa 2

O texto tratou de representacOes dos numeros. Além disso, vocés leram que
nosso sistema é decimal e posicional. Agora, expliquem com suas proprias
palavras o que esta afirmacao significa.



2. O olhar dos alunos

\océ ja observou criangas pequenas contando? Quando contam uma cole¢do de objetos, “reci-
tam” nimeros, muitas vezes “saltando” alguns e repetindo outros. Se 0s objetos estdo espalha-
dos, elas costumam contar alguns objetos mais de uma vez e deixar de contar outros. Além dis-
s0, ndo é claro para algumas quando devem parar a contagem. Criancas neste estagio ainda ndo
desenvolveram o conceito de nimero, mas ele esta presente em suas vidas — e isso incentiva
suas primeiras tentativas de contagem. As criancas levam para a escola essa “vontade” de con-
tar, que deve ser incentivada e explorada. A seguir, vamos relatar alguns casos que
exemplificam diferentes etapas da construcdo do conceito de nimeros pelas criancas.

A professora deu um montinho de 6 fichas para Alice e um de
7 fichas para Daniel. A professora pergunta quem ganhou mais
fichas. Alice e Daniel organizam suas fichas lado a lado, como N
vocé pode ver na ilustracdo, e respondem: _qf

- Alice: “O Dani.” ({3 -

. Daniel: “Eu! ... Tenho 7 e Alice s6 tem 6.” 14\).5_(_\&
Quando questionados sobre guantas fichas Daniel tem a mais do '

que Alice, eles respondem:

- Alice: “Sete” (apontando para a ficha ndo emparelhada)

- Daniel: “Uma” (apontando para a mesma ficha)

. Tarefa 3

Vamos analisar o trabalho de Alice. O que ela acerta? Por que ela erra?

Juliana tenta escrever vinte e um, nimero ditado por sua professora.
Veja o resultado e os comentarios feitos por ela:

/\ 2 » o0 dois é usado no vinte porque depois de um vem
d' dois. O 17, 16 e 19 sdo com um, entdo o vinte é com dois”

Observe que Juliana escreve errado o nimero 21, mas justifica, por comparagdo com outros
nameros, o uso do algarismo dois para escrever o vinte.

. Tarefa 4

Vamos analisar o trabalho de Juliana. O que ela acerta? Por que ela erra?

Mariana tentou escrever o ano de nascimento de sua mée: 1972. Veja o resultado, e 0s comenta-
rios dela:

A000000 1 ) “O zero —ele que da o mil. O um - se ele né&o for

ACH D) il companheiro do zero, ndo fica mil — fica um”



. Tarefa 5

Vamos analisar o trabalho de Mariana. O que ela acerta? Por que ela erra?

3. Ajudando seu aluno a conceituar numeros naturais

70

Da mesma forma que uma criancga aprende a falar enquanto fala (corretamente ou néo), ela deve
aprender a contar enquanto conta. Aproveite as muitas oportunidades que aparecerem em sala
de aula para contar. Sempre que for significativo para os alunos, conte (e pecga para que as cri-
ancas contem) alunos, lapis, brinquedos, etc. Extrapole os limites de contagem das criangas (por
exemplo, se elas s6 contam até 10, introduza contagens com 15 ou 20 elementos). Ndo espere
até que seu aluno tenha o conceito pronto para fazer contagens (isso seria como pedir que uma
crianga so falasse quando ja soubesse falar corretamente).

Estas atividades (correspondéncia um a um entre 0s
elementos de duas cole¢des) conduzem a comparagdo
de quantidades e preparam para o conceito de igualdade
e desigualdade entre nimeros.

Por exemplo: Distribua para cada aluno 6 canetas e 6
tampas de caneta. Pergunte: “Ha mais canetas do que
tampas?”

Observe as estratégias utilizadas pelos alunos para com-
parar, pois algumas disposic¢des espaciais podem causar
dificuldades nos primeiros estagios. Peca, entdo, que 0s
alunos retirem e cologuem as tampas nas canetas. Em seguida, repita a pergunta.

Repita este tipo de atividade, variando os materiais e as quantidades envolvidas, sempre permi-
tindo que seus alunos desenvolvam suas proprias estratégias de comparacdo. Vocé pode usar,
por exemplo: pires e xicaras, os préprios alunos e suas carteiras, pedras pequenas e pedras gran-
des, etc. Aos poucos, 0s alunos devem concluir que a quantidade de objetos é independente da
forma e do tamanho (por exemplo: podem existir menos pedras grandes que pedras pequenas,
embora, quando amontoadas, as pedras grandes ocupem um volume maior do que as pequenas).

Explore o gosto das criangas por jogos e brincadeiras ®
para criar situacdes de aprendizagem.
Por exemplo: Jogo MAIOR LEVA

Para este jogo sdo utilizados 40 cartdes, como ilustra-
do ao lado, que apresentam a representacdo numérica
e pictorica dos numeros de 1 até 10 (podemos também @ O O O
usar as cartas de um a dez de um baralho). Os cartdes
s&o divididos por duas criangas.

O
@9
O

XX
O
o
O




Cada crianga abre um cartdo de seu monte e os valores sdo comparados. Quem tiver o maior
valor, fica com os dois cartGes. Em caso de empate, novos cartdes sao abertos e o aluno que
tiver o maior nimero nesta nova rodada ganha os quatro cartdes. Ao final do jogo, ganha quem
tiver mais cartdes.

Crie variacOes deste jogo, usando novos cartdes com nimeros e representacdes pictoricas de
cada valor para ampliar o limite numérico (até 20, por exemplo).

. Tarefa 6

Releiam os episddios relatados na secao 2 - “A visdo dos alunos”.
Facam sugestbes de acoes da professora ou do professor

que poderiam ajudar Alice, Mariana e Juliana a compreender
melhor a representacdo numérica.

Nossas conclusoes .
Relatorio

de memoadria do
grupo de trabalho

Para preparar coletivamente um relatério deste dia de
trabalho, ndo esquegcam de discutir:

» Pontos que merecem destaque, relacionados com

as atividades realizadas (desafios, dificuldades, boas Entregue este relatc')rlp €
idéias, sugestdes, inovacdes, etc.); todos os materiais
» O produto coletivo das Tarefas Presenciais (TP); selecionados ao seu tutor.<
» Uma breve avaliacao do trabalho realizado.

77
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Nesta primeira quinzena, vocé vai continuar a explorar atividades que poderdo ajudar seus alu-
nos a compreender a representacdo numérica de nosso Sistema Decimal de Numeragdo. VVocé
também vai refletir sobre os conceitos das operacdes de adi¢do e de subtracdo, porque é impor-
tante valorizar atividades que exploram estes conceitos através de acdes concretas, e porque
estas atividades devem preceder a aprendizagem formal das operacdes e das estratégias de cal-
culo, que serdo estudadas no Fasciculo 2.

Enquanto vocé estiver estudando, pare para refletir sobre as sugestfes de atividades que vocé
pode utilizar em sua sala de aula. Vale a pena vocé adotar a postura de aluno e fazer, vocé mes-
mo, as atividades que ainda ndo conhece. Trabalhe atentamente com cada tarefa individual
(que, daqui por diante, chamaremos apenas de T1) proposta, anotando suas solucdes e impres-
sbes. No proximo encontro, vocé terd a oportunidade de discutir suas estratégias de resolucéo,
reflexdes e questionamentos no grupo de trabalho.

Secao 1: O sistema de numeracao decimal
e a importancia do zero

O trabalho das criangas que vocé analisou no primei-
ro encontro mostra que elas estdo ainda no processo
de compreender como representamos 0s nUmeros —
esse € um processo de muitas etapas e que exige pen-
sar em muitas estratégias. A primeira grande estraté-
gia para contar e representar € o agrupamento. For-
mar grupos organiza o que deve ser contado, tornan-

do mais facil ndo esquecer objetos e evitando que um /
mesmo objeto seja contado mais de uma vez. A figu-

ra ao lado ilustra a importancia desta estratégia. Em %

qual das duas configuracdes vocé acha que é mais
facil contar o total de palitos de fésforo?

Nosso sistema de numeragédo esta baseado em uma
estratégia de agrupamento: juntamos dez unidades
para formar uma dezena, dez dezenas para formar
uma centena, dez centenas para formar um milhar, e
assim por diante. Esse sistema é chamado decimal
exatamente pela escolha de agrupar de dez em dez.



O fato de que o mesmo simbolo pode representar quantidades diferentes € uma grande vanta-
gem de um sistema posicional. Utilizando apenas dez simbolos (os algarismos 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7,
8, 9 e 0) somos capazes de representar qualquer nimero natural. O valor representado por um
algarismo vai depender de sua posic¢ao na representacdo, por isso, o sistema é chamado
posicional. Esta ndo é uma idéia simples, tanto que demorou muito tempo para ser desenvolvi-
da pela humanidade, e precisa ser bem trabalhada com os alunos.

Para desenvolver um sistema posicional, o algarismo para representar o zero (0) é de importan-
cia fundamental. Essa idéia é a “chave” do sistema posicional: afinal, para que serve represen-
tar o “nada”? A seguir, vamos discutir a forca desta idéia.

Examinando o sistema de numeracéo decimal, vemos que o significado de um simbolo depende
da posigdo que ele ocupa. Observe o nimero trezentos e cinqlienta e quatro: 354.

O simbolo colocado mais a direita da representagdo significa quatro unidades ou quatro.
O algarismo 5, colocado imediatamente a sua esquerda, significa:

- cinco dezenas, ou

- cinco grupos de dez unidades cada ou ainda

- cinquenta unidades

O proximo algarismo a esquerda do cinco é o 3, que significa:

- trés centenas ou

- 3 grupos de uma centena cada, ou

- 30 grupos de uma dezena cada, ou ainda

- trezentas unidades

O quatro, o cinguienta e o trezentos somam trezentos e cingienta e quatro, e isto é o que o0 354
representa. Para escrever nimeros como este, apenas nove simbolos seriam suficientes.

No entanto, se eu quiser escrever o nimero duzentos e trés, ndo poderia escrever 23, pois estaria
usando a mesma representacdo para duas quantidades diferentes. Esta é a representacdo que
usamos para o namero vinte e trés (isto €: dois grupos de uma dezena e mais trés unidades).

s



O numero que queremos escrever tem 2 cen- 203

tenas, ou 20 dezenas (ndo sobram outras

dezenas além daquelas que foram agrupadas c D u
em centenas) e tem ainda 3 unidades. Preci-
samos, entdo, usar um simbolo para repre-

p P 000

sentar o “nada”, a auséncia de dezenas nao
agrupadas em centenas.

Quando escrevemos 203 acabamos com

qualquer ambigiidade que pudesse existir entre a representacdo para duzentos e trés e a repre-
sentacdo de vinte e trés. A figura ilustra como um material concreto (no caso, 0 material doura-
do) pode ajudar os alunos a compreender estas idéias.

Assim, além dos nove simbolos 1, 2, 3, 4,5, 6, 7,
8, 9, foi preciso acrescentar um simbolo para 23
“nada”, para o zero (0). E, com apenas estes dez
simbolos, qualquer nimero natural, por maior C

D
que seja, pode ser escrito em nosso sistema deci- I |

mal e posicional.

E exigir muito das criancas que, s6 através da
observacao da representacdo simbdlica dos nd-
meros, consigam entender e analisar a necessida-
de de um sistema posicional. A compreensdo do
sistema de numeracao, para o registro consciente
de quantidades maiores do que 10, faz parte da
construgdo do conceito dos nimeros. A criancga deve relacionar os simbolos 0, 1, 2, 3,4,5... 9
as quantidades que representam, ser capaz de ordenar estas quantidades, observando que o su-
cessor de um ndmero tem sempre uma unidade a mais e compreender que estes mesmos algaris-
mos sao utilizados para representar todos 0s nimeros naturais. Para isso, faz-se necessario um
longo trabalho com material de contagem (palitos, canudinhos, pedrinhas, chapinhas, fichas,
elasticos, caixinhas de varios tamanhos), com o qual ela possa fazer seus préprios agrupamen-
tos e identificar os diferentes valores que um algarismo pode ter, dependendo da posic¢éo que
ele ocupa em um namero.

- T

Selecione exemplos de trabalhos de alunos

representando numeros.

Comente-os € leve este material para discutir com o grupo de formacao no
préoximo encontro.

Secao 2: Atividades para compreensao
do sistema de numeracao

¢

Dé uma quantidade de palitos ou chapinhas maior que nove (fica a seu critério a quantidade), e
peca as criangas que escrevam o simbolo que representa essa quantidade. Se, por exemplo, a
quantidade for treze, criangas que ainda ndo assimilaram o significado da notacéo posicional
podem até escrever 13, mas tal representacdao, muito provavelmente, decorre de observacdes
informais do dia-a-dia. Vocé pode perguntar:



- ““Por que esse nimero tem dois simbo-
los?”

- ““O que quer dizer o um a esquerda do
trés?”

As respostas serdo informais e podem
variar bastante de um aluno para o outro.
Mas a situacdo-problema esta lancada, e
cabe a professora ou ao professor
auxilia-los na descoberta. Coloque entdo
varios palitos ou canudinhos (inicial-
mente menos do que 100) sobre uma
mesa e dé elasticos ou pedacos de bar-
bante para as criancas. Peca a elas para
formarem grupos de dez palitos e de-
pois amarrarem cada grupo de palitos
com um eldstico.

Faca diversas situacdes dessas, aumen-
tando e diminuindo a quantidade de pa-
litos (mas nunca ultrapassando 100 pali-
tos). ApGs cada contagem, a crianca de-
vera representar o que fez com desenho
e anotar o resultado numa tabela como
mostrado na figura.

Durante atividades de construcéo de
conceitos matematicos, se a professora
ou o professor quiser estimular a refle-
x&ao, o raciocinio logico e a observacéao independente, ele deve fazer perguntas, para
verificar a compreensdo do processo de agrupar quantidades. Por exemplo:

- “Para fazer um ““montinho”, quantos palitos devo ter?”” (10)
- ““Quantos palitos no maximo podem ficar sem amarrar?” (9)
- “Se tenho dez palitos, que devo fazer com eles?”” (amarrar, formando um grupo)

Peca que eles arrumem cada quantidade indicada. Repita essa atividade diversas vezes, sempre
variando a quantidade. Use inicialmente palitos e outros materiais, como tampinhas e fichas, e
depois faca com desenhos — a etapa de “passar para o papel” € muito importante para o inicio
do desenvolvimento simbdlico.

] T 2

Vamos explorar etiquetas com valores como 16 e 61

Ao mostrar estas etiquetas para os alunos, que perguntas vocé poderia
fazer para ajudar seus alunos a observarem a diferenca existente entre
esses dois registros numéricos de agrupamentos diferentes?
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Depois de diversas atividades, como as descritas acima, volte a pergunta que deu inicio a todo
esse processo, e compare a resposta que seus alunos sdo agora capazes de produzir com aquela
que eles deram no momento inicial. Apresente o nimero 13 (ou aquele que vocé escolheu) e
pergunte outra vez:

- ““Por gue esse nimero tem dois simbolos?”
- ““O que quer dizer o um na frente do trés?”

Lembre-se, no entanto, de que a verbalizagdo de um processo mental nessa idade pode ser difi-
cil, e permita que as criangas se expressem livremente, com suas proprias palavras.

Secao 3: A ordenacao dos numeros naturais

Quando perguntamos a vocé qual dos dois nimeros naturais abaixo é o maior

8768 . 20211

vocé responde com facilidade. Isto acontece por ter compreendido uma das principais caracte-
risticas do sistema decimal de numeracgao para nimeros naturais — quanto mais algarismos hou-
ver, maior o nimero. E a compreenséo de que nosso sistema é posicional que permite fazer
uma primeira ordenagdo dos nimeros naturais, decidindo qual € maior.

Da mesma forma que o significado da representacdo decimal dos nimeros tem de ser aprendido
pelos alunos, a ordenacdo destes numeros também necessita de tempo de trabalho e de reflex&o,
e a professora ou o professor deve estar atento a isto.

O trabalho com material concreto contribui para a descoberta de critérios de comparacéo e or-
denacdo de quantidades. Fazendo corresponder a cada elemento de um grupo de objetos um
elemento de outro grupo, o aluno se torna capaz de ordenar as duas colec¢des pela quantidade
de objetos, decidindo se em uma delas ha mais do que na outra, ou se ambas tém quantidades
iguais. Desta forma, estamos ajudando nossos alunos a dar significado a rela¢cGes importantes:
“...ha mais que ...”, “... hd menos que ...”,

“... ha tantos quanto ...”.

Por exemplo: D& uma certa quantidade de 1a-
pis e outra de borrachas para uma dupla de (o (— —

alunos e pergunte se ha mais lapis do que
borrachas. A estratégia de emparelhar os g] @

objetos ajuda o aluno a responder a esta per-
gunta.

Ao associar a quantidade de objetos de cada uma das colegdes a um nimero natural, o aluno es-
tar& construindo significado para a ordenagdo dos nimeros. Outras relagcdes importantes podem
ser construidas: “qual vem antes de ...”, “qual vem depois de ...”, “qual vem imediatamente an-
tes de ...”. Também €é importante explorar perguntas tais como: “quantos a mais”, “quantos a
menos”, etc. , que serdo importantes para dar significado as operagdes com nimeros naturais.

. TI3

Usando as idéias de comparacao de colecdes e contagem dos
elementos de cada colecéao, elabore uma atividade de ordenacéo de
nameros naturais para os alunos.
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Secao 4: A reta numérica

A representacdo dos nimeros em uma reta € um recurso valioso em Matematica. Experiéncias
com este modelo podem se iniciar bem cedo, utilizando recursos concretos, como barbantes,
passos sobre uma linha desenhada no chéo, etc. Observe que a reta numérica ajuda a visualizar
a ordenacao dos nimeros naturais.

L
L
v

o9
= |
e
5
Se
3
=)

Nas primeiras experiéncias, € importante iniciar sempre do zero e os alunos devem perceber
que se deve usar espagos iguais entre as marcas que representam intervalos iguais. A reta nume-
rica € um excelente apoio visual para as atividades de ordenagdo de nimeros naturais.

Por exemplo: Peca que os alunos marquem na reta os numeros 4, 7 e 11.
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A reta numérica também contribui muito para ajudar seus alunos a compreender e realizar as
operagBes com nimeros naturais, como veremos no Fasciculo 2.

. Tl 4

Elabore uma atividade ludica de ordenacao de numeros naturais
na reta numeérica.

Secao 5: As centenas

Quando os alunos ja estiverem trabalhando nimeros com dois algarismos com mais facilidade,
faca os agrupamentos com quantidades maiores que 99, utilizando 0 mesmo processo adotado
até o momento. Nesta etapa, é fundamental enfatizar que a “regra do jogo” precisa ser mantida,
ou seja, em nosso sistema de numeragdo usamos agrupamentos de 10 em 10. Assim, os alunos
devem perceber que, ao completarem dez grupos de dez, é preciso fazer um novo agrupamento
de outra ordem, ou seja, um grupdo de grupos de dez. O novo grupdo, que contera 100 unidades
ou dez dezenas, sera representado por um algarismo em uma nova casa decimal, uma nova or-
dem.
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Sugestdo: Quando houver necessidade de uma quantidade muito grande de palitos, negocie
com as criancas a troca de grupos e grupdes por palitos coloridos. Mesmo assim, é preciso ter
bastante material que represente as unidades e as dezenas, pois o0 aluno deve experimentar algu-
mas trocas concretamente. Por exemplo:

- 1 palito natural vale 1 unidade.
- 1 palito vermelho vale 10 palitos naturais, logo, 10 unidades.

1 palito azul vale 10 vermelhos, ou seja, 100 naturais. Portanto, 100 unidades.

. TI5

Descreva pelo menos quatro representacdes diferentes para o numero 984
usando materiais concretos.

Secao 6: Outros recursos

Lembre-se de que nosso sistema de numeracao levou séculos para ser construido. Portanto, é
necessario que a crianga vivencie de diversos modos esse aprendizado, com diversos materiais.
Quanto mais modelos utilizar, mais o0 pensamento da crianca se torna flexivel e mais facil sera
chegar a um conceito mais abstrato, que podera ser usado em novas situacfes. A seguir, apre-
sentamos alguns exemplos de materiais, dentre muitas possibilidades.

Este material, também conhecido como material montessoriano de contagem, é
composto de cubos, barras e placas de madeira, de modo que:

-um cubo pequeno, de 1 cm x 1cm x 1 cm, representa a unidade.

-uma barra, com 10 cubos unidos, representa 1 dezena. ﬁﬁﬁﬁﬁﬁ'ﬁﬁﬁ

-uma placa com 100 cubos unidos (ou 10 barras unidas)
representa a centena.

-um cubo gran-
de, com 1.000 cu-
bos pequenos (ou
10 placas unidas
ou 100 barras
unidas) represen-
ta o milhar.

24



Se vocé encontrar dificuldade em conseguir os cubos e
barras de madeira, use cartbes em que 0s
quadradinhos sdo desenhados, formando as unidades,
dezenas e centenas. Em um segundo momento, as cri-
ancas podem também passar a representar este materi-
al na forma de desenhos — estas idéias e estas repre-
sentacdes serdo bem exploradas ao trabalharmos com
as operacdes de nimeros naturais, no Fasciculo 2.

O QVL, mostrado na ilustracdo ao lado, é um recurso
que reforga o significado da representacao posicional D U
decimal. Ao montar uma tabela na qual estéo

indicadas claramente as ordens decimais (unidade, de-

zena, centena, etc.) o aluno pode fazer e desfazer “"JE!"D
agrupamentos, representar com desenho estes agrupa- (ﬂilllliii')
mentos e dar significado aos nimeros escritos no sis- S
tema decimal de numeragao. ([H[HEHJ)

O QVL deve acompanhar os alunos durante todo o
aprendizado do sistema decimal de numeragdo e dos
algoritmos das opera¢fes com numeros naturais. Ele
ainda podera voltar a ser utilizado quando este sistema
for ampliado no estudo de decimais, para incluir as
ordens menores que a unidade (décimos, centésimos,
etc.). Embora vocé deva, aos poucos, incentivar seus alunos a ndo usar sempre materiais con-
cretos, tais recursos serdo Uteis toda vez que for introduzida uma nova ordem decimal, ou quan-
do os alunos demonstrarem dificuldades na compreensao do valor posicional.

B Tl 6

Explique por que é errado dizer que o numero 28 tem 8 unidades. Quantas unidades
tem 28? Qual é o significado correto do algarismo 8, em 28?

B 7

Explique por que é errado dizer que o nimero 234 tem 3 dezenas. Quantas dezenas
tem 234? Qual é o significado correto do algarismo 3, em 2347

. T8

Elabore uma atividade, explorando recursos discutidos neste fasciculo,
para ajudar seus alunos a compreender que ha unidades agrupadas nas
dezenas, dezenas agrupadas nas centenas, e assim por diante.
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Secao 1: Os conceitos de adicao e subtracao

A conceituacao da operacdo de adicdo serve de base para boa parte de aprendizagens futuras em
Matematica. A crianga deve passar por varias experiéncias concretas envolvendo o conceito da
adicéo para que ela possa interioriza-lo e transferi-lo para a aprendizagem do algoritmo, que
vem a ser um mecanismo de célculo. A conceituagdo da operacao de subtracdo deve ser feita
paralelamente, j& que em atividades concretas a exploracao dos dois tipos de conceitos é muito
natural. Além disso, ndo podemos deixar escapar a oportunidade que o aluno tem de ver, na pra-
tica, que a subtracdo e a adigdo sdo operacdes inversas. Por exemplo, quando reline objetos para
desenvolver o significado da adigdo, a crianca sente que pode também separé-los. Assim, ela vé
que se 4 + 2 = 6, vale também que 6 — 2 = 4.

Quando desenvolve o conceito de nimero, a crianca verifica, por exemplo, que pode arrumar
cinco palitos como “quatro e um” ou “trés e dois”. Tais experiéncias devem ser enriquecidas,
para que a crianga possa registra-las mais tarde, em linguagem matematicacomo: 4 +1=5e
3+ 2 =5. A professora ou o professor tera de oferecer inimeras oportunidades concretas para
que a crianga comece a exprimir experiéncias em linguagem matematica. Assim, quando ela
escreve 4 + 3 =7, esta acdo deve refletir uma experiéncia e ndo uma simples informacéo
transmitida pela professora ou pelo professor.

] o

Na secao 3 da Parte |, afirmamos que perguntas como: “quantos a mais”
e “quantos a menos” ajudam a dar significado as operacoes.
Discuta a qual operacao cada uma destas perguntas esta associada.

Secao 2: Acdes associadas as operacoes
de adicao e subtracao

20

A adicdo corresponde sempre a dois tipos basicos de acdo: juntar (ou reunir) ou entdo acrescen-
tar, enquanto a subtracio corresponde as aces de: retirar, comparar ou completar. E muito im-
portante que as criangas vivenciem experiéncias envolvendo todos estes tipos de agdo. A difi-
culdade que os alunos sentem na resolugdo de problemas, expressada muitas vezes pela pergun-
ta “que conta devo fazer?”, é causada, principalmente, pela falta de experiéncias concretas vari-
adas.

Utilize materiais concretos como chapinhas, palitos, botdes, graos e pedrinhas e uma folha de
papel para cada aluno, na qual estdo desenhados trés circulos de cores diferentes (azul, verme-
Iho e verde, por exemplo). Peca as criangas que coloquem 3 lapis no circulo vermelho e 2 no
circulo azul. Feito isto, pe¢a que juntem todos os l&pis no circulo verde e pergunte: “quantos la-
pis estdo reunidos no circulo verde?”.

Explore atividades ludicas, como por exemplo o “jogo de esconder”. Neste jogo, distribua um
certo nimero de objetos do mesmo tipo para cada dupla de alunos (podem ser 9 no primeiro



momento, e mais tarde uma quantidade maior). Diga &s criangas que 0 jogo tem as seguintes re-
gras:

a) um aluno apresenta ao seu colega uma certa quantidade de fichas (ou do objeto que estiver
sendo utilizando) arrumadas em dois grupos — as fichas ndo utilizadas permanecem escondidas
da vista do outro jogador.

b) Depois que o colega observar, junta as fichas e cobre-as com uma folha de papel.
c¢) O outro aluno que joga deve dizer o total de fichas que ficou embaixo da folha.

d) Em seguida, os dois alunos levantam a folha e conferem o resultado. Para cada resultado cor-
reto sera marcado um ponto para o jogador.

e) A turma faz 10 jogadas, revezando sempre o aluno jogador. Depois 0s pontos sdo contados
para se determinar o vencedor da partida.

[] T 10

Crie um jogo com a idéia de juntar e que possa ser desenvolvido na area externa
de sua escola, envolvendo a participacao corporal das criancas.

Uma forma interessante de se trabalhar é contar histérias, usando, por exemplo,
flanelogravuras.

Por exemplo: “Havia 5 patinhos no lago”. Peca que um aluno venha a frente e prenda cinco pa-
tinhos no flanelografo, de forma que as outras criangas acompanhem a tarefa. Continue contan-
do: “Chegaram mais dois patinhos”. Outro aluno deve fazer a acéo de acrescentar os novos pati-
nhos ao flanelografo. Pergunte entdo, no final: “quantos patinhos estdo agora no lago?”.

Acdes de acrescentar sdo tambeém bastante comuns em situacdes que ocorrem no cotidiano da
sala de aula. A professora ou o professor atento pode registrar estas ocorréncias e fazer pergun-
tas.

| T

Exemplifique pelo menos duas situacdes possiveis de ocorrer no cotidiano da sala de
aula, nas quais a professora ou o professor pode chamar a atencao para a acao de
acrescentar. Para cada uma delas, registre uma pergunta que a professora ou o professor
pode fazer aos seus alunos.

Usando o mesmo tipo de material adotado em atividades anteriores, proponha que um aluno
“cologue 5 borrachas dentro da caixa”. Depois, peca que ele “retire 3” e que, ao final, “verifi-
gue gquantas ficaram na caixa”.

Forme, na frente da turma, uma fila de criangas (até 9). Peca a uma crianga, que ndo esteja na
fila, que observe a quantidade de criancas na fila e depois vire de costas. Sem falar, retire al-
guns alunos da fila e diga a crianga de costas que se vire. Em seguida, pergunte:

- ““Quantos alunos havia na fila?”

a7
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- “Quantos alunos ainda ficaram?”
- “Quantos sairam?”’

Repita a atividade com outros alunos, sempre mudando o nimero de alunos da fila.

. TI12

Em um problema de retirada, sempre ha pelo menos trés quantidades envolvidas:
(1) quanto havia antes da retirada; (2) quanto foi retirado e (3) guanto restou. Para
cada uma das duas sugestdes feitas acima, reconheca qual dessas quantidades a
crianca deve encontrar e quais sao as quantidades conhecidas no problema.

A acgdo de comparar ndo é do mesmo tipo que a agao de retirar. Considerando o grupo original
dado, na agdo de retirar uma parte era subtraida para se encontrar o resto. No entanto, numa
acdo comparativa como “Marcos tem 5 14pis e 2 canetas. Quantos lapis ele tem a mais do que
canetas?”, as duas canetas ndo podem ser retiradas do conjunto de 5 lapis.

A forma de criar situacGes para que a crianga perceba que a operagéo de subtracdo é a que deve
ser associada a comparacgdo é o emparelhamento de objetos. Colocando os elementos dos dois
conjuntos, lado a lado, até que todos os elementos de um dos conjuntos tenham sido utilizados,
a crianca vera que a resposta (quantos a mais)

é a quantidade de elementos que ficaram sem

par. A acdo concreta necessaria para encontrar

esta resposta é separar ou retirar os elementos o o ——— —
do conjunto maior, que tiveram elementos cor- D] [:D

respondentes no conjunto menor. Assim, ele

estara determinando o nimero de elementos do

resto, e esta acdo corresponde a determinacdo de quantos elementos a mais existem.

Dessa forma, estaremos sempre subtraindo elementos de um mesmo conjunto. Do total de 3 1a-
pis (conjunto maior), retiramos 2 deles, que foram emparelhados com as 2 borrachas. Sobra 1
lapis. Este resultado diz “quantos a mais” ha no conjunto maior.

Utilize materiais diferenciados e proporcione muitas atividades de emparelhar objetos. Somente
quando vocé perceber que a relacdo da acdo de comparacdo com a subtracéo foi compreendida e
esta sendo corretamente utilizada, é que vocé poderéa partir para generalizagdes, trabalhando com
comparagdes nas quais os alunos ndo possam dispor os elementos dos dois conjuntos lado a lado.

. TH13

Elabore uma atividade de comparacéao na qual os alunos precisam ter interiorizado
a idéia de comparar, pois nao € possivel dispor concretamente os elementos dos
dois grupos lado a lado.

Para a crianca, a utilizacdo da subtracdo em situac6es de completar é ainda mais dificil. Quando
precisamos descobrir quantos elementos faltam para completar um conjunto de objetos, a agdo



de completar esta intimamente relacionada a acdo de acrescentar. No entanto, a operagao rea-
lizada é a subtracdo, e as criancas devem ser ajudadas a compreender POR QUE se usa a
subtracdo para resolver esse tipo de situacdo, a qual uma idéia aditiva esta associada.

Aqui, para compreender que a subtracao resolve esse tipo de situacdo-problema, o aluno deve
ser levado a visualizar a quantidade total necessaria e a retirada do que ja tem deste total. Sepa-
rando o conjunto de objetos disponiveis do total necessario, o aluno vera porque subtrai para
encontrar a resposta.

Cologue no flanelégrafo (ou sobre uma mesa, ou em um mural) 2 agrupamentos de figuras, sen-
do que em um dos conjuntos faltam algumas figuras que estdo no outro.

Peca a um aluno que complete o segundo grupo, levando-o a responder a seguinte questéo:
“Quantas figuras vocé precisou colocar para que as quantidades ficassem iguais?”.

A acdo de completar pode ser explorada em atividades nas quais os alunos tenham de completar
uma tarefa j4 iniciada. Podemos utilizar folhas com desenhos para colorir ou completar: Veja:

Maria tem 4 vasos.
- “Quantos estdo com plantas?”
- “Quantos estdo vazios?”’

- “Complete o trabalho de Maria, dese-
nhando flores nos vasos vazios”.

. Tl 14

Elabore uma situacao-problema envolvendo a acado de completar. Liste as
perguntas que vocé deve fazer ao seu aluno.

] T 15

Diante do problema de comparacao: “Flavia tem 38 anos e sua filha, Duda, tem 13.
Quantos anos a filha de Flavia tem a menos que ela?”, Clara apresentou a seguinte
solucdo, apoiada na idéia de reta numérica:

Clara marcou nareta as duas idades (13 e 38) envolvidas no problema. Em seguida,
marcou os numeros 20 e 30 e assinalou “saltos”, com os valores 7, 10 e 8, para sair
de 13 e chegar a 38. Abaixo desta representacao, a

aluna escreveu a resposta correta, ou seja, 25.

a) Clara realizou um calculo mental para obter a | 7 : 10 | 8 =
resposta. Qual foi? 13 20 30 38
b) Por que vocé acha que Clara escolheu estes 25

“saltos”?

c) Exemplifique outros “saltos” que uma crianca poderia usar para chegar a resposta.

d) Que Ihe parece mais natural: calcular 38-13 ou as acdes de Clara? Por qué?

s



Secao 3: Os fatos basicos e seu aprendizado

24

Realizando atividades como as propostas, ligadas as agdes de juntar, acrescentar, retirar, com-
parar e completar, os alunos estardo aprendendo, simultaneamente, os fatos basicos dessas duas
operacdes.

Mas o que é fato basico?

Quando numa operagao empregamos numeros de um s algarismo, estamos diante de um fato
bésico. Em outras palavras, os fatos basicos sdo os calculos de uma operagdo que devem ser re-
alizados mentalmente, sem o auxilio do algoritmo. Aos poucos, o aluno deve memorizar estes
resultados e ser capaz de aplica-los em diversas situagoes.

Todas as sugestdes feitas abaixo estdo voltadas para desenvolver o pensamento matematico dos
seus alunos e ajuda-los na aplicagdo das propriedades e na memorizagdo dos fatos basicos. Da-
remos destaque a preparacao do aluno para compor e decompor quantidades. Estas habilidades
estdo intimamente ligadas ao processo de aquisi¢cdo dos fatos basicos e serdo fundamentais para
0 bom desempenho nas operacdes de adi¢do e subtracao.

E utilize material concreto para que 0s alunos, ao manipula-
lo, observem que uma mesma quantidade pode ser arrumada
de vérias maneiras. Estas atividades levam as varias decom-
posi¢des de um numero.

Apresentamos, a seguir, uma historia que serve como exem-
plo para vocé, professora ou professor, utilizar e criar varias
outras semelhantes. Numa primeira fase, as historias devem
ser apresentadas oralmente. Este tipo de atividade é também
uma preparacgdo para a resolucao de problemas. Apds a crianga dominar o conceito da operagao
e seus fatos basicos e quando puder ler e interpretar pequenos textos vocé pode propor as mes-

mas historias por escrito. Veja:

“Jodo ganhou 6 bolas de gude e tem 2 bolsos para guarda-las. Mostre as varias maneiras que ele
tem de guardar as 6 bolas nos bolsos”.

O aluno representa as diversas decomposigdes, usando material concreto, e registra suas experi-
éncias num quadro, que pode ser apresentado em folha de atividade.

Aqui a professora ou o professor pode confeccionar o

material em cartolina. Um primeiro domin6 pode in- E
cluir apenas os fatos basicos de soma até 5, para as
criancas se familiarizarem com o jogo. Um segundo
domind, que inclua todas as somas até 9 tera muito

mais pegas e pode ser oferecido quando as estratégias

de jogo ja ndo oferecerem qualquer dificuldade.

. TI16

Faca um planejamento de pecas para montar um domino da adicao
com todos os fatos basicos da soma até 5.



Usar uma colecéo de cartes com nimeros e figuras (apenas
cartdes até 5, no primeiro momento, e até 10 em seguida) 0
dividindo-a entre dois alunos — A e B. Vocé pode também

utilizar as cartas ndo figuradas de um baralho para esta @
atividade. Em turnos, o aluno A abre um cartéo na mesa e @
olha a carta seguinte do seu monte, sem mostra-la a seu co- ® 0 O
lega, o aluno B. Entéo, A anuncia o resultado da adi¢éo do
valor das duas cartas — a que esta a vista e a que esta virada
para baixo - para seu colega B que deve, entdo, descobriro ~ Cartdo visivel B
valor da carta escondida. Cartdo escondido B

O @)

O
O O 6 O
O

Se A enunciar errado o resultado da adicdo que realizou (Por exemplo: 14, com os cartdes aci-
ma), ele impediu, com seu erro, que B acertasse qual o cartdo escondido. Neste caso, ele perde
0s cartdes para o colega B (que os guarda em um monte separado).

Se A enunciar corretamente o resultado (no nosso exemplo: 15) podem acontecer duas hipote-
ses:

(a) B errar aresposta (por exemplo: achar que o cartdo escondido é 7). Neste caso, o colega A,
que propds a adivinhagdo, ganha os cartdes, ou

(b) B descobre corretamente o valor do cartdo escondido (no nosso exemplo: 6). Neste caso,
ele ganha os dois cartdes.

Ganha o jogo o aluno que tiver conseguido mais cartes ao final do jogo.

. TI 17

Qual a operacao que o aluno B deve realizar para adivinhar a carta
escondida? Vocé acha que esta atividade ajuda o aluno a compreender
gue a adicao e a subtracao sdo operacdes inversas? Por qué?

O uso de recursos tecnoldgicos tem um fator de motivagdo bem grande para os alunos. Além
disso, ao preparar nossos alunos para o mundo do trabalho e para o cotidiano do cidadao, é in-
dispensavel torna-los aptos a utilizar estes recursos. No caso da calculadora, ela pode contribuir
para que o aluno utilize a notacéo correta nas operagoes neste estagio inicial, além de permitir a
conferéncia dos resultados obtidos por eles. O fato de que criancas podem errar ao utilizar a cal-
culadora também deve ser explorado, valorizando-se a habilidade de fazer estimativas e de uti-
lizar o célculo mental. Propomos o seguinte jogo:

Em turnos alternados, um aluno propde um fato basico para seu colega. Os dois devem respon-
der a pergunta por escrito e, apds esta etapa, conferir o resultado usando a calculadora (a conta
na calculadora deve ser feita pelo aluno que propds o desafio). Ganha um ponto quem respon-

deu corretamente.

Para incentivar seus alunos a fazer estimativas e valorizar o calculo mental, vocé pode estipular
que, se o resultado da calculadora estiver incorreto, ganha 2 pontos quem descobrir este fato.

25



Lembre-se...
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Antes de vocé, cara professora ou caro professor, iniciar o seu trabalho no fasciculo 2, gostariamos de
relembrar alguns dos pressupostos deste material. Acreditamos que é direito de todo cidaddo saber Ma-
tematica, ferramenta essencial para que se possa atuar de forma critica na sociedade. Num mundo cada
vez mais complexo, a escola precisa desenvolver habilidades que permitam resolver problemas, lidar
com informacdes numéricas para tomar decisfes, opinar sobre temas que as envolvem, desenvolvendo
capacidades de comunicagdo e de trabalho coletivo, de forma independente.

A matematica escolar tem um papel formativo — ajuda a estruturar o pensamento e o raciocinio logico. E
também uma ferramenta importante para outras areas do conhecimento, por ter uma linguagem prépria
de expressdo. O tema deste fasciculo — Operaces com NUmeros Naturais — tem, nos anos iniciais de
escolarizagdo, um papel central neste processo.

Como no fasciculo 1, este material foi estruturado como uma troca entre colegas de profissdo. Nao te-
mos a pretensdo de esgotar o tema, mas buscamos motivar o colega ou a colega a repensar seus conheci-
mentos e sua pratica de ensino para estes contetdos. Esperamos contagiar vocé com nosso desejo de um
ensino de matematica mais eficiente e mais prazeroso, fornecendo op¢6es para mudanca e despertando a
vontade de continuar sempre se aperfei¢coando.

Acreditamos que ndo basta estar bem treinado para executar procedimentos de calculo (ou mesmo para
usar calculadoras) se ndo se sabe que operacOes devem ser feitas para resolver um determinado proble-
ma. As experiéncias iniciais de uma crianca em tomar decisGes sobre que operagdes utilizar - e em que
ordem - sdo muito importantes para Ihe dar seguranca em Matematica pelo restante de sua vida. S6 um
ensino de operacgdes que ndo fique restrito ao treino de procedimentos mecanicos seré capaz de levar os
alunos a ndo precisarem mais perguntar: “que conta eu faco?”, “ este problema € de mais ou de me-
nos?”, por exemplo.

Assim, ao tratar destes temas, mais uma vez, vocé tem em suas maos uma grande responsabilidade. Espe-
ramos que este curso possa ajuda-lo a conhecer e valorizar atividades mais voltadas para a compreenséo
dos significados e dos “por qués” das etapas dos algoritmos. Frisamos, mais uma vez, que o ensino de
NUmeros Naturais e suas operagdes vai sempre exigir de vocé muita reflexdo e uma busca constante por
melhores estratégias de ensino.

As propostas de trabalho exploradas neste fasciculo s&o oriundas do curso Nimeros Naturais — Conted-
do e Forma, um curso completo desenvolvido pelo LIMC, que representa a rede de formacdo continuada
no Estado do Rio de Janeiro. Como dispomos de menos tempo para o tema neste programa, foi necessa-
rio fazer escolhas, assim como no fasciculo 1. Procuramos selecionar alguns dos conceitos e idéias fun-
damentais, que poderéo ajudar seus alunos a construirem uma base sdlida para continuarem seus estu-
dos.

Durante a proxima quinzena, busque experimentar as atividades sugeridas neste fasciculo. Busque avali-
ar o potencial das propostas para gerar interesse e compreensdo, e perceber as possibilidades didaticas e
necessidades de adapta-las a sua realidade. Esperamos, ainda, continuar a estimular uma mudanca de
olhar para a producdo de seus alunos, valorizando cada passo, para que vocé possa detectar como ajuda-
los a superar dificuldades.

Para finalizar, lembramos mais uma vez que a experimentacao, seguida da reflexdo e do debate, serd o
principal investimento feito durante seu trabalho com estes fasciculos. E a discussdo de experiéncias rea-
lizadas nas salas de aula com outras professoras e outros professores que possibilitard que todo o grupo
reflita e compreenda conceitos, ganhando autoconfianga e liberdade criativa. Tudo isso, porém, depende
muito de vocé e de um bom clima de trabalho do grupo.

Bom trabalho!

As autoras, Moénica e Beth



Pensando juntos

Neste primeiro momento do encontro, sugerimos que vVocés troquem experiéncias envolvendo:
* as tarefas individuais propostas no roteiro de trabalho da quinzena;
* aspectos relacionados com suas aulas e 0 uso das idéias deste médulo;

» aspectos relacionados com sua formacao continuada: duvidas metodolégicas,
operacionais ou conceituais.

. Tarefa 1

Avaliacdo conjunta do trabalho desenvolvido na quinzena

Aposs a discussao, entreguem as tarefas individuais do fasciculo 1 e a
avaliacao conjunta para o tutor.

Trabalhando em grupo

Um algoritmo é um dispositivo pratico, elaborado para facilitar a execucéo de uma certa tarefa.
Convivemos com varios tipos de algoritmos — alguns sdo
muito simples, como ligar uma televisao (basta achar o botéo

correto e pressiona-lo); outros mais elaborados, como uma D U
receita culinaria (devemos organizar os ingredientes e, em
ordem, executar as etapas); ha outros, ainda, que exigem um JULH
bom tempo de treinamento até que nos sintamos seguros para
poder executa-los independentemente, como dirigir um auto-
movel.

Quando nos deparamos com um algoritmo em nosso cotidia-
no, é comum precisar de ajuda nas primeiras tentativas de
utiliza-lo. Além disso, se ndo compreendermos o algoritmo, |Il\|l|l
vamos acabar usando-o mecanicamente, sem nenhuma auto-
nomia, apenas seguindo instrucdes (pense, por exemplo, no
formulério da declara¢éo do Imposto de Renda). De forma




similar, quem néo dispde de boas estratégias de calculo passa por dificuldades em inimeras si-
tuacdes do dia-a-dia, que exigem autonomia de decisdes sobre “que calculo fazer” e “como
fazé-lo”.

Dentre as estratégias de célculo, os algoritmos das quatro operagfes ocupam lugar de destaque.
Explorando as vantagens do Sistema Decimal de Numeracdo, eles foram idealizados para per-
mitir a realizacdo dos céalculos com exatiddo e com razodvel velocidade.

\océ ja teve a oportunidade de analisar atividades que preparam o aluno para adicionar corre-
tamente, incluindo aquelas voltadas para a compreensdo do sistema de numeracao — ou seja,
estamos propondo adiar um pouco a introducéo do algoritmo. Agora, vamos discutir brevemen-
te nossos motivos para propor que vocé considere esta forma de trabalhar.

Em primeiro lugar, a habilidade de utilizar o algoritmo corretamente ndo se adquire de uma sé
vez, pois requer tempo e préatica. Por isso, o algoritmo da adicdo sé deve ser apresentado &s cri-
ancas quando elas ja dominarem, com certa seguranca, o conceito da operagéo, os fatos basicos
e 0 sistema de numeracéo.

E importante ainda ficar claro que nio estamos fazendo um bom uso do algoritmo quando soli-
citamos a uma crianga, um “arme e efetue” em adi¢cdes como “5+2=" ou “8+7=". Os resulta-
dos destas adi¢des sdo fatos basicos e o algoritmo da adi¢do ndo ajuda a crianca a efetuar a
operacdo. Nesses casos, € mais adequada a resolucdo por meio do calculo mental (iniciando o
processo de memorizagdo com o auxilio de materiais de contagem). Na verdade, para que a cri-
anca utilize bem o algoritmo quando for operar com as representacdes dos nimeros dispostas
em colunas, ela precisara de boas estratégias mentais para determinar os resultados das adi¢es
de nimeros de um algarismo.

Finalmente, consideramos que no processo de construgdo do algoritmo da adicao, é recomen-
davel que os primeiros exemplos ja envolvam adi¢cGes com “reservas”, ou seja, aquelas em que
a soma das unidades isoladas é maior que nove, sendo necessario fazer um agrupamento para a
casa das dezenas. Trabalhando com “reserva” desde o inicio, o aluno compreende porque é ne-
cessario comecar a operar pelas unidades, isto €, da direita para a esquerda, o que contraria
seus héabitos de leitura. Por outro lado, ao trabalharmos os primeiros exemplos sem reservas, 0
resultado da operacdo serd 0 mesmo se operarmos da esquerda para direita ou vice-versa. Tal
estratégia ndo permite ao aluno perceber que, na utilizagdo do algoritmo, h& uma nitida vanta-
gem em se iniciar o processo pela ordem das unidades.

. Tarefa 2

A figura ao lado mostra a utilizacéo
de materiais concretos e do QVL para

registro do algoritmo da adicao D| U D| U
(a) Discutam e escrevam um roteiro D U
explicativo das trés etapas realizadas - <
com os palitos. i e I N T R 3
(b) Descrevam a relacao das etapas - DI U
realizadas com o material concreto e i s
o registro do algoritmo formal. 1 ?5
9
a |y




. B Tarefa 3

A figura abaixo mostra o material dourado e o QVL, usados de forma
integrada, para adicionar 87 a 161

(a) Discutam e descrevam o
que esta sendo representado

em cada uma das quatro linhas C D U
do quadro. .
(b) Que dificuldade da EE
compreensao do algoritmo SRR
este tipo de trabalho pode =
ajudar a superar? Por qué? Eﬁﬁig

§ERGHE)

0D
| oog| 3
0D

N
JoD
OO0

0D

Ao lado, apresentamos o registro de Bruno para
efetuar a operacdo 920 — 709

4

. B Tarefa 4

—

Expliguem o pensamento de Bruno. O

que ele acerta? O que ele erra?

|
N[N ©
oo N

Nossas conclusdes

Para preparar coletivamente um relatério deste

a0 o

dia de trabalho, ndo esquecam de discutir: Relatdrio
* Pontos que merecem destaque, relacionados de memodria do
com as atividades realizadas (desafios, dificul- grupo de trabalho
dades, boas idéias, sugestdes, inovacdes etc.);

* O produto coletivo das Tarefas Presenciais Entregue este relatorio e
(TP); todos os materiais
« Uma breve avaliacdo do trabalho realizado. selecionados ao seu tutor.

<



Durante a proxima quinzena, vocé vai explorar atividades para ajudar seus alunos a compreen-
derem e utilizarem corretamente o algoritmo da subtracéo. Vocé também vai refletir sobre os
conceitos das operagdes de multiplicacdo e de diviséo, e porque estes conceitos devem prece-
der os célculos. Finalmente, vocé vai explorar o algoritmo da multiplicacdo e um dos possiveis
algoritmos para a divisao.

Leia o texto e faca as atividades. No proximo encontro, vocé tera a oportunidade de discutir
suas reflexdes e seus questionamentos no grupo de trabalho.

Secao 1: Introduzindo o Algoritmo da Subtracao

70

O algoritmo da subtragdo tem finalidade similar ao da adicdo, ou seja, sistematizar e facilitar o
processo de calculo. Ele deve ser apresentado quando as criangas ja dominarem, com certa se-
guranga, 0s conceitos associados a subtracdo, o sistema de numeragdo, os fatos basicos da sub-
tracdo e o algoritmo da adi¢do. Novamente chamamos sua atencdo para o fato de que a habili-
dade de utilizar o algoritmo corretamente requer tempo e pratica, sendo necessarias diversas
experiéncias preparatorias, variando-se bastante os valores numéricos.

. T

Vocé acha que o algoritmo da subtracdo ajuda os alunos a efetuarem
calculos como “8-3=" ou “9-4="7? Explique sua resposta.

Para facilitar a discussao das sugestdes de atividades, vamos apresentar desde ja a nomenclatu-
ra associada ao algoritmo da subtracdo, lembrando que néo ha sentido em pedir aos alunos que
memorizem estes termos. De um modo geral, 0 uso correto da linguagem matematica ndo deve
ser o foco principal. Os alunos precisam compreender que o0s termos desta linguagem nos aju-
dam a conversar, comunicar e defender nossos pensamentos e nossa forma de resolver proble-
mas e calculos. No entanto, vocé, professora ou professor, deve utilizar a linguagem matemati-
ca corretamente. Deve ainda estimular o debate e o registro, pois essas atitudes fardo com que
os alunos assimilem, aos poucos, o vocabulario que for relevante a cada momento de sua
aprendizagem.



36 = minuendo

- 12 = subtraendo
24 - resto ou diferenca

Secao 2: O algoritmo da subtracao e a acao de retirar

Ao iniciarmos o algoritmo da subtracdo, devemos usar, como na adi¢do, materiais de contagem
e 0 QVL. Lembramos que, dentre as a¢Oes associadas a subtragdo, a mais natural para a crianca
€ a de retirar e, por isso, vale a pena iniciar o estudo do algoritmo da subtracdo usando esta
idéia.

Para representar com material concreto a idéia de retirar, a crianca deve separar, de seu materi-
al de contagem, apenas a quantidade que representa o minuendo. A seguir, ela deve retirar des-
te grupo de objetos a quantidade que corresponde ao subtraendo. A agdo de retirar, da colecao
de objetos que representa o minuendo, uma quantidade correspondente ao valor do subtraendo
s0 faz sentido quando trabalhamos com apenas uma mesma cole¢do de objetos. Retiramos algo
daquilo que temos!

Por meio de exemplos, vamos estudar como atividades que exploram a acao de retirar podem
ser desenvolvidas concretamente.

Enuncie, oralmente, uma situacdo—problema D u
envolvendo a agdo de retirar. Como exemplo

vamos retirar 13 de 25. Pega aos alunos que
arrumem 25 palitos em um QVL, como na fi- WWH‘: | | || |
gura ao lado. Vocé pode construir em papel

pardo, por exemplo, quadros com apenas

duas linhas para que os alunos, ou grupos de
alunos, trabalhem independentemente.

Diga aos alunos:
- ““Agora vamos resolver 0 nosso problema, ou seja, tirar 13 palitos dos 25 palitos”.

- “Mude para a linha debaixo os palitos que representam a quantidade que vocé precisa
tirar™.

- “Quantos palitos permaneceram na primeira linha?”

- “Na primeira linha fica a quantidade de palitos que sobrou de
25 depois de tirarmos 13 (ou seja, o resto!)”.

D U

p Por meio de conversas como a que exemplificamos, mos-
N tre as criancas que a quantidade de palitos da segunda li-
nha representa o que foi retirado (subtraendo), e que a
4 quantidade que sobrou na primeira linha é o resultado
da operagédo. Logo: 25-13=12.

77



Trabalhando com material concreto vocé pode propor diversas situagdes. Isto vai ajudar seu
aluno a perceber a seqiiéncia de agbes que compde o algoritmo. A representacéo, no caderno,
dos passos realizados com material concreto também é importante para que o aluno, aos pou-
cos, compreenda a relagdo entre estes passos e o registro formal do algoritmo.

Usando o exemplo anterior, veja como vocé pode estimular esta associa¢ao entre o concreto e a
representacédo escrita.

Apos a representacdo do minuendo: Dlu
- ““VYamos representar este nimero no caderno?”
- “Facam um QVL e anotem esta quantidade de palitos” 2 5
Apos a retirada dos 13 palitos (o subtraendo): D|u
- “VYamos anotar agora, abaixo do nimero 25, a quantidade
de palitos que foi retirada.” 2 5
. 1|3
E para finalizar:
.‘ : D|U
- ““Agora vamos fazer um trago para separar o resultado fi-
nal e anotar quantos palitos sobraram depois da retirada.” &
el 1| 3
12
E possivel usar estas idéias em uma subtra- D U olu
cdo na qual é preciso desfazer as dezenas re- 3
arrumando o minuendo. Crie uma situaco- WW mmm, ”
problema para os alunos subtrairem 5 de 32.

Iniciamos por arrumar o minuendo na tabela.
Explique aos alunos que eles s6 possuem 2
unidades ndo agrupadas e por isso ndo po-
dem retirar 5 unidades. No entanto, é impor-
tante que eles percebam que o numero 32
possui trinta e duas unidades, e o que “atra- D
palha” a realizacdo concreta da retirada é

u
apenas a forma como os objetos estdo orga- WW || | Hl ||” ”

nizados.

p|u
lz

Assim, os alunos devem concluir que sera

preciso desfazer uma das dezenas (que con-
tém 10 unidades). Ap6s desamarrarem uma
dezena e a passarem para a casa das unida-
des, os palitos ficardo com a seguinte disposigao.

2



Esse é um bom momento para ajuda-los a perceber que o nimero representado continua sendo
0 mesmo (32). A decomposicdo é que mudou: a forma inicial (3 dezenas e 2 unidades) foi alte-
rada para: 2 dezenas e doze unidades.

Pergunte aos alunos:

“O namero mudou?” (ndo) ““Entdo, o que mudou?” (a forma de decompor)

“Quantas unidades estdo agora registradas na primeira ordem?”” (12)

“E agora, podemos tirar 5 unidades de 12 unidades?” (sim)

“Com quantas unidades ainda ficamos?”* (7)

“Com quantas dezenas ainda ficamos?” (2)

Bem, agora é possivel retirar 5 palitos dos que ficaram na ordem das unidades e o material fica
com a disposicdo mostrada no quadro ao lado

Observe que o registro escrito dos passos da operacdo pode ou ndo incluir a passagem na qual
uma dezena foi desagrupada em 10 unidades.

W |
I

Varie 0s materiais de con-
) tagem, pois isto ajuda o
aluno a compreender o
processo sem se fixar no
P material, 0 que possibilita-
ra a necessaria abstracao.

m T2

Para ilustrar o uso de um outro material, vamos subtrair 17 de 35.
Faca vocé as etapas, utilizando o QVL e, por exemplo, o material dourado.

O uso de material concreto facilita bastante a compreensdo dos algoritmos e ajuda a consolidar
a aprendizagem das caracteristicas de nosso sistema de numeragdo. Numa etapa seguinte, vocé
pode propor exemplos nos quais o zero aparece na casa das dezenas, como tirar 25 de 208.
\océ poderé verificar como o uso de material concreto ajuda em situagcdes como esta que cos-
tuma ser considerada dificil na operacdo de subtracéo.

. T3

Faca vocé mesmo as etapas da subtracao 208-25, usando o QVL e uma
representacéao de material concreto.

Destacamos que a professora ou o professor deve, sempre que possivel, conhecer e apresentar
aos alunos mais de um procedimento. Possibilitar ao aluno a chance de experimentar diferentes
acoes é fundamental para que ele desenvolva o senso critico e tenha o direito de escolher a es-
tratégia com a qual mais se identifica, ou aquela que possibilita compreender melhor o que esta
fazendo. Muitas vezes, uma crianga com dificuldade de compreender um procedimento ou con-
ceito, resolve este obstaculo inicial quando ¢é apresentada a outros caminhos ou formas de raci-
ocinar. Assim, sugerimos que vocé pesquise sobre como as acdes de comparar e completar po-
dem auxiliar o desenvolvimento de estratégias de calculo para efetuar uma subtragéo.
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Secao 1: As operacoes de multiplicacao e divisao

Os conceitos ligados a multiplicacdo, como os de adi¢éo, sdo fundamentais para o desenvolvi-
mento de muitos outros conceitos aritméticos. Caso ndo domine o conceito da operago, a cri-
anca conseguira, no maximo, memorizar os fatos basicos e realizar de forma mecénica o
algoritmo posteriormente. A dificuldade nesta memorizagao serd muito grande e a inseguranca
ficara clara diante de um problema: quando ela néo for capaz de se decidir sobre qual operagao
realizar. Da mesma forma, os conceitos relacionados com a divisdo de nimeros naturais de-
sempenhardo um papel decisivo nas aprendizagens de outros topicos da Matematica, como 0s
conceitos de numeros fracionarios e decimais.

Atividades que levam a formag&o de um conceito devem ser baseadas em experiéncias concre-
tas, nas quais os alunos terdo oportunidade de construir e, com o tempo, aperfeicoar e transferir
tais conceitos. A professora ou o professor deve proporcionar & crianga multiplas oportunida-
des de trabalho com material concreto para que ela chegue a representacéo de seus fatos bési-
cos, compreendendo o significado da operacéo.

B | TI 4

A crianca, antes mesmo de ter iniciado o estudo das operacdes de
multiplicacao e divisao, ja pode ter contato com problemas que possam ser
resolvidos apenas por adicao e subtracdo, mas que ja tragam algumas das
idéias necessarias para conceituar as novas operacoes. Exemplifique uma
atividade que prepare para a multiplicacéo e uma que prepare para a
divisao.

Secao 2: Acdes associadas as operacoes
de multiplicacao e divisao

A multiplicacdo de dois nimeros naturais pode ser trabalhada sob dois enfoques:

a) como adigdo de parcelas iguais

Por exemplo:

3X2=2+2+2

¢



b) como raciocinio combinatério, no qual
verificamos quantas possibilidades existem
de formar pares com duas colecdes

Por exemplo:

- ““Se um menino tem 2 calcas e 3 camisas,
de quantas maneiras ele podera se vestir?”

2X3=6

Considerando, porém, que o enfoque da multiplicagdo como adicao de parcelas repetidas é
mais natural, a professora ou o professor deve inicialmente se prender a experiéncias deste
tipo.

. TI5

Pesquise em livros didaticos e apresente pelo menos dois exemplos de
situacbes-problema envolvendo o raciocinio combinatério. Para cada um
deles, monte um esquema de solucao.

A divisdo também tem dois enfoques. De inicio, a crianga sera levada a explorar apenas a cha-
mada divisdo-reparticdo, para chegar depois a divisdo-comparagdo ou medida.

a) Divis&o reparticéo:

A acdo de repartir se encontra em situagdes nas quais é conhecido o nUmero de grupos
que deve ser formado com um certo total de objetos, e é preciso determinar a quantidade
de objetos de cada grupo.

Por exemplo:

““12 lapis precisam ser separados em 4 subconjuntos iguais. Quantos lapis havera em cada
subconjunto?”

b) Divisdo comparacéo ou medida:

Ac0es que envolvem este tipo de divisdo sdo encontradas em situagdes nas quais é preciso
saber quantos grupos podemos formar com um certo total de objetos, sendo conhecida a
quantidade que cada grupo deve ter.

Por exemplo:

““12 lapis seréo separados em subconjuntos de 3 lapis cada um. Quantos conjuntos serao fei-
tos?”

Em atividades de divisdo-reparticdo, a crianca sabe, por exemplo, que deve distribuir os 12 I&-
pis em 4 caixas ou pelos 4 cantos da mesa. Isto permite a aplicacdo de uma estratégia simples:
ela pode distribuir 1 lapis de cada vez, até que os lapis se esgotem. Apds esta acao ela verifica,
entdo, quantos lapis ficaram em cada caixa ou canto da mesa. J& na divisdo-comparacao, a cri-
anca tem os mesmos 12 lapis sobre a carteira e sabe que deve formar grupinhos de 3 lapis. Ela
deverd aplicar outra estratégia: separar seu material de 3 em 3 e verificar, ao final da atividade,
“quantos cabem”, ou seja qual a quantidade de grupos formados.
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. .TI6

Pesquise em livros-texto e apresente pelo menos dois exemplos de situacoes—
problema envolvendo a divisdo-comparacao. Para cada um deles, monte um
esquema de solucéao.

Secao 3: Sugestoes de Atividades

< A Bota de Muitas Léguas

Material necessario:

Folha com vaérias retas numéricas e dois conjuntos de cartdes
numerados (inicialmente use apenas nimeros de 1 a5 —em
um segundo momento, acrescente valores maiores).

Proponha (ou explore um conto):
- ““VYamos, agora, brincar com uma bota méagica.”

- “E uma bota imaginaria que da pulos do comprimento que
quisermos™.

Peca a um aluno que sorteie um cartdo numerado. Este primei-
ro nimero sorteado indica o nimero de pulos que a “bota”
dara.

Peca a outro aluno que sorteie um cartdo numerado. Este se-
gundo numero sorteado indica o comprimento de cada pulo.

Inicialmente, desenhe uma “reta” graduada no chado (ou use uma faixa de papel graduada). Um
terceiro aluno, brincando de ter calgado a bota, dara os pulos sobre a “reta”, e a turma verifica-
ra o nimero no qual ele parou.

Vocé pode dividir a turma em duas equipes e propor que disputem quem calcou a bota que le-
vou mais longe.

Por exemplo:
............ Equipe A Equipe B
Numero de pulos: 2 Numero de pulos: 4
Comprimento do pulo: 3 Comprimento do pulo: 2

Neste exemplo, ganha a equipe B, cujo representante, partindo do zero chegou ao 8, um nime-
ro maior do que 6, que corresponde ao valor atingido pela equipe A partindo do zero.

. .TI7

Aplique uma atividade como esta em sua turma e faca um pequeno relato
dos resultados.



a) Primeiro tipo de atividade

Distribua as folhas com as retas numéricas para que os alunos representem os pulos da “bota”
utilizando flechas e depois verifiquem em que nimero a “bota” chegou. (Uma folha pode
conter varias retas numéricas, uma para cada jogada).

Peca aos alunos que fagam o sorteio de dois cartdes (ver atividade anterior) e digam para a tur-
ma o nimero de pulos (1° sorteio) e 0 comprimento do pulo (2° sorteio).

Espere que todos os alunos representem a multiplicagdo em uma das retas numéricas de suas
folhas e comente com eles os resultados, antes da proxima jogada.

Nas primeiras jogadas, desenhe no quadro-de-giz alguns movimentos da “bota” para orientar
seus alunos. Por exemplo, se o primeiro cartdo sorteado for 2 (quantidade de pulos) e o segun-
do for 3 (tamanho do pulo), represente e oriente seus alunos a perceberem que: ““As flechas di-
zem que duas vezes trés é igual a seis™.

v

Vocé pode aumentar o conjunto de car-
tbes, para introduzir outros fatos basi-

I e Jo w3
cos, lembrando que as retas devem ser o TS
numeradas com todos os resultados T e laner 8

_— -
possiveis. P
. . . feowlme T tgtesliobe et
Por exemplo, se voceé utilizar cartdes eCCE T
numerados até 9, a reta deve ser nume- '\

rada do zero até 81.

Aplique uma atividade como esta em sua turma. Descreva a atividade que
voceé aplicou e faca um pequeno relato dos resultados.

b) Segundo tipo de atividade
Combine com seus alunos uma nova estratégia para o0 jogo.

Agora, um aluno vai sortear um niimero, que indicara o comprimento do pulo que a “bota de
muitas léguas” pode dar, e vocé (professora ou professor) dira um namero da reta (multiplo do
nlmero sorteado) onde a “bota” esta parada esperando para voltar ao zero (ponto de partida). O
jogo é descobrir quantos pulos a “bota” precisa dar.

Por exemplo: Um aluno sorteia 0 nimero 5 e todos anotam o comprimento do pulo: 5. Entdo
vocé informa a turma que a “bota” esta esperando para voltar, por exemplo, no nimero 20 (que
é multiplo de 5). Os alunos circundam o numero 20 na reta e representam 0s movimentos, ago-
ra em sentido contrério.
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Aplique uma atividade como esta em sua turma. Descreva a atividade que
vocé aplicou e faca um pequeno relato dos resultados.

Quando as criangas ja souberem encontrar, sem erro, 0 niamero de pulos (de um comprimento
sorteado) necessarios para voltar do ponto que vocé escolher, poderdo passar para um novo de-
safio, como o da atividade que apresentaremos a segulir:

c) Terceiro tipo de atividade

Desenhe no quadro-de-giz uma das situagdes representadas na atividade anterior e diga aos alu-
nos que, agora, flechas em sentido contrario dizem:

- ““No comprimento 6 ha 2 pulos de comprimento 3”.

0 1 2 3 4 5 6

A 4

7 8 9 10

Faca outros exemplos e depois repita esta atividade, acrescentando um registro abaixo de cada
reta.

Por exemplo:

VYt \
0123456789@11’

numero ditado pelo professor
multiplo do numero sorteado

Comprimento do pulo: 2 (nimero sorteado) - NUmero de pulos: 5

No comprimento 10 “cabem” 5 pulos de comprimento 2. Aos poucos, vocé podera ir substitu-
indo esta frase pelos simbolos matematicos convenientes, 10 +2 =5 ou 10 +5=2.

. TI10

Apligue uma atividade como esta em sua turma. Descreva a atividade que
vocé aplicou e faca um pequeno relato dos resultados.
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Secao 4: O algoritmo da multiplicacao

Dividiremos a etapa de aprendizagem do algoritmo da multiplicagdo em trés estagios. Traba-
Ihar com os alunos diferentes registros e representaces pode ajudé-los a compreender as re-
gras do algoritmo. Como na adicéo e na subtragdo, enfatizamos que o algoritmo (&s vezes cha-
mado de “conta em pé”) sO precisa comecar a ser utilizado para multiplicagbes nas quais um
dos fatores tem mais do que um algarismo. Multiplica¢Ges entre nimeros de apenas um algaris-
mo sdo fatos basicos (tabuada) e o algoritmo ndo ajuda a encontrar seu resultado.

1° estagio — Observe como podemos representar a multiplicacdo de 36 por 4.

Faca a seguinte arrumagéo na conta:
30+ 6

- “Que resultado obtivemos depois que multiplicamos 4 4

por (30+6)?” 120 +24 —> 144

- ““O que precisamos fazer com os resultados 24 e 120
para encontrar o resultado desta multiplicagdo?”

Pergunte aos alunos:

O aluno deve concluir que é preciso somar estes dois resultados parciais, recorrendo ao
algoritmo da adicéo.

Com apoio de material concreto vocé pode ajudar seus alunos a compreenderem que multipli-
camos 6 unidades por 4 e 3 dezenas também por 4 e que, depois, juntando os resultados encon-
trados (120 e 24) chegamos ao resultado, 144.

36 oo

oo

36 X4

opooooooog
oooooooooo
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A partir destas experiéncias, resta apenas associa-las ao registro formal
do algoritmo da multiplicac&o, escrevendo os resultados parciais de for- 36
ma conveniente para o uso do algoritmo da adigdo. X 4

24
120

2° estagio — Incentive o calculo mental

Nesse estagio, a crianca ja deve ter fixado todo o desenvolvimento do

processo para que possa efetuar mentalmente algumas operagdes. 144
1 Por exemplo:
32 Para multiplicar 32 por 6, efetue a operagdo com a crianga, mostrando que ao
multiplicarmos o 6 por 2, escrevemos como resultado parcial apenas as duas
W 6 unidades, guardando mentalmente a dezena do produto 12. Explique que esta

dezena sera adicionada as outras dezenas do produto, quando multiplicarmos

1 92 as 3 dezenas por 6.

3° estégio — Multiplicagdo por nimeros de dois digitos

Nesta Ultima etapa, veremos o algoritmo da multiplicacdo de dois nimeros, cada um deles re-
presentado no SDN por dois algarismos. Neste momento, as criangas ja devem ter uma base
para aprender o algoritmo, o que inclui um minimo de novas técnicas.

Por exemplo:

43

Vamos calcular o produto de 43 por 27.

Iniciamos por fazer o produto 7 x 43. X 7
Faca essa etapa com as criancas, mostrando que estamos multiplicando 301
sete unidades por 43 e que o0 processo é igual ao da etapa anterior.
Efetue, agora, o produto das duas dezenas que sera adicionado ao produ-
43 to das unidades. Dé muita énfase ao valor do 2 no nimero 27, ou seja,
X 27 enfatize que ele representa 2 dezenas; logo, nessa segunda multiplica-
¢do, estaremos multiplicando o 3 por duas dezenas e obteremos 6 deze-
301 nas, que devem ser colocadas na ordem das dezenas. Em seguida, mos-
tre que ao multiplicarmos as duas dezenas por 4 dezenas acharemos 8
_|_ 86 centenas, as quais devem ser colocadas na ordem das centenas.

O desenvolvimento deste algoritmo deve ser feito através de muitos e
1 1 61 variados exercicios.

Desenvolva as etapas do primeiro estagio para o produto 67 x 8
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Secao 5: O algoritmo da divisao por subtracdoes sucessivas

O processo das subtracfes sucessivas € uma opcdo para se efetuar a divisdo, e tem como pon-
to de partida a relagdo que existe entre a subtragéo e a divisdo. Optamos por apresenta-lo neste
fasciculo para enriquecer e ampliar seu conhecimento sobre a divisdo. Consideramos que este
algoritmo também é uma boa opgdo para alunos que tenham dificuldades na compreenséo e uti-
lizagdo do algoritmo da diviséo, apresentado atraves dos processos longo e abreviado. Quando
0 processo das subtra¢@es sucessivas € bem explorado, a crianga consegue efetuar as etapas ne-
cessarias com seguranca e estabelece mais facilmente relagGes com o algoritmo longo da divi-
sdo, 0 que contribui para a compreensdo de todo o processo.

Apresente o esquema do algoritmo (escreva apenas 0 18 e 0 3) e converse sobre a forma como
ele se apresenta. Paralelamente, dé 18 objetos para os alunos e peca que formem grupos de trés
elementos. Peca que tirem um grupinho de trés elementos de cada vez, e pergunte.

18| 3 - ““Quantas vezes voce tirou grupos de trés elementos?” (6)
3 T Numa primeira apresentacao do algoritmo pelo processo das subtra¢@es su-
— cessivas registre com seus alunos cada uma das vezes que retirarem um con-
q[E) junto de 3 elementos, fazendo perguntas que relacionem a agao sobre os ob-
= 3 1 jetos e o registro.
12 - ““Como descobriremos quantos objetos voceé retirou, se vocé retirou uma
= 3 1 vez 1 conjunto?”” (multiplicando 1 por 3).
9 - ““Quantos objetos vocé tirou?” (3).
- 3 1 - “Que devo fazer para saber com quantos objetos vocé ficou?”” (subtrair 3
= 3 1 - ““Posso continuar tirando grupos de trés, agora que tenho 15 objetos?”
3 (sim) ... continue ...
= 9 1 - ““Agora, que vocé ndo pode mais tirar nenhum grupo de 3, responda:
guantas vezes vocé tirou um conjunto de trés?”” (6)
0 x . . -
- ““Que operagao vocé fez para achar essa quantidade?” (adigdo dos “uns”)

Observacao: repita as perguntas até se esgotarem todas as possibilidades de se retirarem grupos de
trés, observando as quantidades restantes e fazendo o registro no algoritmo depois de cada pergunta;
ndo o apresente pronto como esta ilustrado acima.

Depois de algumas atividades como esta e entendido o processo, pergunte:
- ““Sera que é necessario tirar apenas um grupo de trés de cada vez?”’

Peca que os alunos peguem outra vez 18 objetos e que formem alguns grupos de 3 para retirar de uma
sO vez. Vamos “fazer de conta” que um aluno sugira comegar tirando 4 grupos de 3 objetos de 18.

Registre:

- ““Quantas vezes voceé tirou grupos de 3 elementos?” (4)

- “Que operagao vocé deve fazer para saber quantos ob-
jetos tem que retirar?” (multiplicar 4 por 3)

- “Que operacdo vocé tem que fazer para saber quantos
objetos sobraram?” (subtrair 12 de 18)
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A cada passo, continue registrando no quadro o que se faz concretamente:

18 | 3 - ““Quantos objetos vocé tem agora?”’ (6)
— 19 4_ - ““Com essa quantidade vocé ainda pode formar conjunto de 3?”” (posso)
6 - “Quantos?”” (2) “Entdo, quantas vezes voceé vai retirar um conjunto de 3?”
6| 2 (duas)
0 - “Que operacao vocé deve fazer para saber quantos objetos retirou?” (2 x 3)

- ““Que operagao vocé deve fazer para saber quantos objetos sobraram?” (6 — 6)
- ““Quantos objetos vocé tem agora?”” (nenhum)
- “E possivel fazer novos grupos de 3?” (n&o)

- ““Que operacao vocé deve fazer para calcular o numero total de vezes em que vocé retirou
grupos de 3, de 18?” (4 +2)

S6 depois que as criangas estiverem familiarizadas com a técnica do algoritmo, que se baseia
em subtracOes repetidas, e utilizarem os fatos basicos ja conhecidos, é que estardo prontas a
aprender situacdes mais complexas da divisdo, como por exemplo, uma diviséo de 86 por 5.

Escreva no quadro-de-giz:
86 | 5
Pergunte:
- ““Alguém sabe quantos grupos de 5 temos no nimero 86?”” (vamos supor gue tenham dito 8)
- ““Vamos ver se esta correta a resposta. Quantos grupos de 5 vocé formou?”” (8)

- ““Que operacao vocé deve fazer para saber quantos objetos vocé tem que retirar?” (multipli-
car 8 por 5)

- “Que operacado vocé tem que fazer para saber quantos objetos sobraram?”” (subtrair 40 de
86)

- “Quantos objetos vocé tem agora?” (46)

86

— - “Quantos?”” (supor que tenham sido 7)
4 6 - ““Quanto voce vai retirar de 46 entdo?” (7x5 = 35)

- ““Que operacao vocé deve fazer para saber quantos objetos sobra-
ram?” (subtrair 35 de 46)

(&)

- ““Com essa quantidade, vocé ainda pode formar grupos de 5?” (pos-
S0)

oo

86
- 40

46 - “E possivel ainda fazer grupos de 5?”” (sim)

oo |

- “Quantos objetos vocé tem agora?” (11)

— 3 5 7 - “*Quantos?” (a crianca a essa altura deve perceber que, com 11, s6 é
possivel fazer 2 grupos de 5)

2z



- “Quantas vezes voceé retirou agora um conjunto de 5?7 (duas)

86| 5

40 T - ““Que operagao vocé deve fazer agora para saber quantos objetos sobra-
— ram?” (subtrair 10 de 11)

46 - ““Quantos objetos vocé tem agora?” (1)
- 35 7 - “E possivel ainda fazer grupos de 5?”” (n&o)

11 - ““Que operagao vocé deve fazer para calcular o nimero total de vezes em
=10 2 que voce retirou grupos de 5, de 86?”” (adicionar 8, 7 e 2, obtendo 17)

1117

. TI12

Faca a divisao de 137 por 8 por subtraces sucessivas. Pense em grupos para
formar que facilitem suas contas. A partir de suas escolhas, pense em
sugestdes que vocé pode oferecer aos alunos para facilitar a tarefa deles.

Observagao importante: Pelo processo das subtracdes sucessivas, também fica facil conven-
cer seu aluno que o resto de uma divisdo nunca pode ser igual ou maior que o divisor, pois,
caso contrario, ainda seria possivel fazer mais uma subtracdo. A crianga pode e deve chegar,
ela mesma, a essa concluséo.
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Para organizar este fasciculo, voltado ao estudo de espaco e forma, recorremos as orientagdes
dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), de onde destacamos 0s seguintes as-
pectos conceituais e procedimentais:

* localizagdo e movimentacdo no espaco a partir de diferentes pontos de referéncia;

» observacgéo e reconhecimento de formas geométricas presentes na natureza e nos objetos cria-
dos pelo ser humano;

« exploragdo e criagdo de situacdes que envolvam formas geométricas.

A exploragdo do tema busca respeitar as diferentes manifestacfes da cultura. Procuramos
problematizar os espacos de convivéncia e a Geometria presente nos diferentes oficios e tam-
bém nas producdes artisticas.

Além de propor situacOes para estudo e discusséo, este trabalho pretende promover a reflexdo
a respeito do que ja vem sendo realizado por vocé, professor ou professora, na escola. Por isso,
sua participacdo neste estudo é fundamental, socializando experiéncias em que vocé obteve su-
cesso, bem como trazendo questdes em que vocé encontrou dificuldades. Acreditamos que es-
tas praticas e o seu envolvimento com este trabalho possam qualificar sua acdo docente.

O presente fasciculo esta organizado em um roteiro de trabalho a ser desenvolvido em grupo e
outro individual. Este Gltimo esta subdividido em trés partes: as duas primeiras retomam e am-
pliam as questdes do trabalho em grupo; a terceira parte encaminha a discussao sobre fragdes,
tema do fasciculo 4. Cada uma delas é constituida de se¢cGes com tarefas e questdes que vocé
realizara em casa para depois partilhar com seus colegas de grupo e tutor.

Desejamos que este estudo, além de colaborar com o aperfeicoamento de sua pratica docente,
seja prazeroso, contribuindo para o seu crescimento pessoal.

Bom trabalho!



Fasciculo 3 - Espaco e Forma

Roteiro de trabalho para o terceiro encontro

Pensando juntos

Estudamos anteriormente 0s nimeros naturais e seu uso no dia-a-dia. Da mesma forma, a nos-
sa localizacdo e orientacao nos espacos cotidianos podem se constituir em objeto de estudo, fa-
zendo uma preparacdo para representacdes do espaco, de forma que seja possivel identificar fi-
guras geométricas.

} Questdo 1: Em suas aulas de matematica, vocés exploram a localizagéo e a orientacéo do
aluno em algum espaco do cotidiano?

Trabalhando em grupo

. B Tarefa 1

Construindo a maquete

Para a realizacao desta primeira tarefa, serdo necessarios 0os seguintes materiais:
quatro folhas em tamanho oficio justapostas, compondo uma nova folha, com
dimensdes de aproximadamente 42 cm x 60 cm; embalagens diversas como, por
exemplo, caixinhas e latinhas, além de canetinhas ou lapis coloridos.

Sobre esta folha de papel vamos dispor estas
embalagens que poderao representar um espaco
de convivéncia com casas, igreja e escolaou =
também equipamentos como automaoveis,
brinquedos ou bancos de praca. Lembramos que

no trabalho com criancas dos primeiros anos do
ensino fundamental, a preocupacdo com a escala
nao é tao rigorosa. Ou seja, nem sempre as
criancas tém preocupacao com gue a maior
caixinha represente o maior prédio do espaco
representado. Ja vocés professores, no trabalho com o grupo de estudos, podem dar
maior atencao a escala. Para demarcar os caminhos, ruas, calgcadas, esquinas,
canteiros e jardins ou demais detalhes que o grupo considerar importantes, usem as
canetinhas e os lapis com muita criatividade, procurando transformar esta
composicado numa bela maquete.

Agora vamos fazer uma exploracao de localizacéo e orientacédo por meio de
deslocamentos nesta maquete. Um dos componentes do grupo escolhe um
ponto de partida e um ponto de chegada e outro colega do grupo da as




orientacdes de um possivel trajeto para um deslocamento de um ponto ao outro,
dizendo, por exemplo: Ande duas quadras para frente, dobre a direita e ande
mais trés quadras para frente.

} Questdo 2: Que cuidados aquele que da a orientagdo precisa tomar? Escolhendo o mesmo
trajeto, a tarefa de dar a orientacao é mais complexa para o colega que esté ao lado ou
para o colega em frente? Por qué?

. . Tarefa 2

Trabalhando com a representacao do espaco de convivéncia

Para dar continuidade a tarefa, a base dos “prédios” sera contornada com uma
canetinha ou um lapis, ficando representados diferentes poligonos. Atencao:
Nao se esqueca de identificar nos poligonos os “prédios” que estes
representam. As embalagens serdo retiradas para serem utilizadas
posteriormente na 3?2 tarefa, ficando apenas representado, no plano, o espaco
de convivéncia, visto de cima.

Quadriculando esta representacao, € possivel transp6-la para uma folha de
papel quadriculado de tamanho menor. Este trabalho de transpor de um
qguadriculado maior para um quadriculado menor, mantendo a localizacédo do
tracado da base dos prédios, sera uma reducao da representacao inicial. Esta
reducao mantera a proporcionalidade entre as representacdes.

Se o primeiro quadriculado é composto por quadrados de 3cm de lado e o
segundo quadriculado, para onde vamos transpor a figura, € composto por
quadrados de 1cm de lado, estamos trabalhando com uma reducao. A razao
entre as medidas do desenho e as medidas originais, ambas expressas na
mesma unidade, denominamos de escala. No nosso exemplo, a razéo 1:3 (Ié-se
um para trés) significa que cada 1cm no novo desenho esta representando 3cm
da figura original.

} Questdo 3: Na realizacéo da tarefa, qual foi a escala utilizada?
} Questdo 4: Em que outras situacfes se faz uso de escala?

} Questdo 5: O que significa uma escala de amplia¢éo?

‘ ‘ Atividade em dupla

De posse da representacdo do espago de convivéncia, dé orientacdes para o deslocamento, por
exemplo, a partir da escola, supondo que esta faca parte deste espaco. Ao final destas orienta-
¢Oes, pergunte ao colega qual é o ponto de chegada. Esta atividade de movimentacao pode ser
enriquecida com a insergdo de novas condi¢cdes como, por exemplo, ndo permitir a passagem
por uma determinada rua.

Tais experiéncias nao convencionais em matematica merecem ser realizadas, pois se constituem em
situacBes vivenciadas por todos nos e que, nesta tarefa, receberam um tratamento geomeétrico.




. . . Tarefa 3

Classificacdo de so6lidos geométricos

Retomando as embalagens utilizadas anteriormente na maquete, propomos que
estas sejam agrupadas segundo critérios estipulados pelos participantes deste
estudo.

Questao 6: Quais foram os critérios adotados pelo grupo para separacao das
embalagens? Quantos agrupamentos formaram?

Na continuidade, propomos a separacéo das embalagens em apenas dois grupos,
numa tentativa de se chegar aos que “rolam” e “nao rolam”. Em outras palavras,
deseja-se identificar dois grupos de sélidos geométricos: os corpos redondos (que
rolam) e os poliedros ( que ndo rolam).

Nesta tentativa, podem surgir dificuldades em relacao a classificacédo de objetos
redondos e poliedros, uma vez que se faz uso do termo "rolar lapis" para um lapis
sextavado que nao é um corpo redondo. Para contribuir com essa discussao,
sugerimos que as criangas sejam incentivadas a perceberem as diferencas entres
estes objetos por meio do tato. Ao comparar a superficie dos objetos, através do
tato, ela também tem condicdes de fazer esta classificacao.

E importante a percepgao de que existem objetos que se assemelham a cilindros,
cones, cubos, prismas e piramides que ajudam a reconhecer o uso da geometria
no cotidiano para nomear objetos, percebendo suas propriedades.

Observando os poliedros, é possivel identificar que as faces que os compdem sao
figuras planas. Cada colega do grupo pode escolher um poliedro para contornar
com lapis ou caneta, reproduzindo no papel, em desenho, suas faces.
Denominamos estas faces de poligonos. Lembramos que o termo "poligono”
advém do idioma grego e quer dizer muitos (poly) e angulos (gon)

Caso seja de interesse do grupo, pode-se aprofundar a nomenclatura das figuras
geomeétricas planas e espaciais. No entanto, cabe ressaltar que este nao € o foco
de estudo dos anos iniciais. Nessa tarefa, o objetivo foi partir do espaco que é de
dominio de todos nés para, posteriormente, introduzir a Geometria plana, por meio
de suas propriedades.

Texto para Leitura - A importancia do ensino da Geometria nos anos iniciais

Os sentidos atribuidos ao ensino da Geometria nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, de um modo geral, estdo vinculados a aplicacao de férmulas, a
desenhos (em preto e branco) de figuras geométricas e a exploracao de
teoremas, constituindo-a como um conjunto de “verdades eternas” sem relacoes
com a cultura dos estudantes. Talvez tais concepcgdes estejam presentes entre nos
pelo fato de a Geometria ter estado praticamente excluida de nossa trajetéria
escolar, ou entdo por ter sido pouco enfocada — ainda encontramos livros
didaticos que exploram esta area apenas nos capitulos finais, gerando a nocao
de que é um estudo para “o final do ano letivo”, pouco relevante para a
formacéo dos estudantes.

Cabe assinalar que a Geometria ensinada nas escolas se sustenta, de um modo
geral, na denominada “Geometria Euclidiana”, produzida pelo matematico grego
Euclides (em 300 a.C., aproximadamente), o qual buscava sistematizar o saber
geomeétrico através da enunciacao de definicdes, postulados e axiomas para a




deducao de teoremas. Este sistema constitui-se, entdo, no modelo capaz de gerar
e classificar os saberes geométricos, os quais, uma vez “provados”, passam a ser
considerados como “verdadeiros” e inquestionaveis. A Geometria escolar,
baseada no modelo euclidiano, também passa a agregar conhecimentos tidos
como universais € absolutos, como se pré-existissem as culturas dos professores e
estudantes.

Outra caracteristica marcante no ensino da Geometria, influenciada também
pelo sistema euclidiano, é a linearidade. Os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997), nesta direcao, destacam que a concepc¢ao linear ainda esta muito
presente nas praticas pedagogicas desta area ao privilegiar o trabalho centrado
na seqliéncia: ponto, reta, linhas, figuras planas e, posteriormente, os sdolidos
geométricos. Tal seqliéncia se contrapde, geralmente, as experiéncias
vivenciadas pelos estudantes na exploracao do espaco em que vivem. Desde
cedo, as criancas manipulam muitos objetos geométricos (como bolas, caixas,
latas) e, posteriormente, centram sua atencao as figuras geométricas planas,
vértices e arestas que os compdem, mostrando o quanto a seqiiéncia estipulada
pela escola caminha na direcdo oposta a da vida.

Buscando justamente romper com as marcas da linearidade e aridez que ainda
caracterizam muitas praticas pedagogicas na area da Educacao Matematica,
principalmente na Geometria, enfatizamos a relevancia de uma educacao
geométrica capaz de auxiliar nossos estudantes no entendimento do ambiente
que os cerca, agucando sua percepcao para examinar e organizar o proprio
espaco que habitam. Como enfatiza Fonseca et al. (2001), antes de frequentarem
a escola, os estudantes ja exploram o espaco e detém um conhecimento sobre o
mesmo - através de suas brincadeiras e da propria construcao de brinquedos, de
passeios realizados e também quando auxiliam seus familiares em alguma
atividade de trabalho — cabendo a vocé, professor ou professora, ampliar e
sistematizar estes saberes para que “a crianca melhore sua percepcéo espacial,
visual e tatil, identificando as caracteristicas geométricas desse espaco,
apreendendo as relacdes espaciais entre objetos nesse espaco” (IBIDEM, p. 47).

Vocé, professor ou professora, poderia entao se questionar: Por que ensinar
Geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental? Qual é a relevancia de uma
educacao geométrica? Para sinalizar algumas respostas, no sentido de
aprofundarmos uma discusséo e reflexdo sobre nossas proprias praticas
pedagodgicas, acompanhamos Fonseca et al. (2001) quando problematizam tais
questdes. Para as autoras, além da dimenséao utilitaria como a resolucédo de
problemas da vida cotidiana, o estudo da Geometria se torna importante também
como meio de facilitar as percepcdes espaciais dos estudantes, contribuindo
para uma melhor apreciacao das construgcdes e dos trabalhos artisticos, tanto dos
seres humanos quanto da natureza.

Finalizamos destacando a relevancia de proporcionarmos praticas pedagdgicas
centradas no estudo e na exploracdo do ambiente que nos cerca, fazendo uso,
entao, de conhecimentos geométricos. Para isto, além de enfocarmos os saberes
presentes nos livros didaticos, poderemos enfatizar, analisar e problematizar
aqueles gerados pelos proprios estudantes e seus familiares nas diferentes
praticas sociais que produzem e que envolvem no¢des geométricas. Desta forma,
estaremos inserindo na escola, ndo s6 outros saberes matematicos que
enriguecem nossas praticas pedagogicas, mas, principalmente, elementos da
cultura e da vida de nossos estudantes.




Nossas conclusoes

Para preparar coletivamente um relatorio
deste dia de trabalho, ndo se esquega de
discutir:

* Pontos a destacar na proposta de traba-
Iho realizada;

» Uma breve avaliagédo do trabalho do
grupo.

Relatério

de memodria do

grupo de trabalho
Entregue este relatério e

todos os materiais
selecionados ao seu tutor. ‘
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Fasciculo 3 - Espaco e Forma
Roteiro de trabalho individual

Parte 1: Explorando Localizacao e Orientacao

Nesta etapa em que o trabalho é individual vamos abordar algumas idéias sobre localizacéo e
orientacdo que talvez ja tenham sido discutidas em grupo, mas que serdao retomadas a fim de
colaborar no aprofundamento das mesmas para que sejam utilizadas em sala de aula.

Queremos sugerir que, na medida em que as tarefas forem executadas, sejam realizados apon-
tamentos a respeito de duvidas, novas idéias, sugestdes e criticas para serem partilhadas com o
tutor e colegas no préximo encontro de grupo.

Secao 1: Atividades de Localizacao e Orientacao

A figura abaixo ilustra uma possivel organizacéo de uma sala de aula vista de cima.

: . Porta
Na figura, queremos localizar

onde sentam alguns alunos,
conhecendo as seguintes in-
formagdes:

* Jodo é 0 que senta mais lon- Janela
ge da professora;

* Ana senta em frente & mesa
da professora;

» André e Felipe sentam-se lado a lado;

» Carlos senta-se longe de Jodo e ao lado da janela;

» Maria senta-se proxima a porta;

« Joana senta-se a frente de Jodo e bem préxima de Felipe;
« Julia senta-se atras do Carlos;

* Rosa e Pedro sentam-se em frente ao quadro, sendo que Rosa se senta mais perto da professo-
ra do que Pedro;

Sabendo que Camila se senta ao lado de Jodo, onde se senta Fabiane?

Nesta atividade, além de trabalharmos as idéias de perto, longe, ao lado, em frente e atras,
algumas informacGes envolveram a relacdo com dois referenciais, como, por exemplo, quando
afirmamos que Carlos se senta longe de Jodo e ao lado da janela.
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A seguir sugerimos que vocé professor selecione uma das alternativas para
realizacao da tarefa:

Alternativa 1: Represente a sua sala de aula e forneca as informacoes
necessarias para que seus colegas de grupo identifiqguem a posicao onde
sentam seus alunos. Sugestao: Que tal pedir ajuda a seus alunos para a
elaboracéo destas informac6es? Cada um dos alunos pode fornecer as
informacdes a respeito de sua localizacao.

Alternativa 2: Busque um guia de ruas (planta baixa) de sua cidade ou de
seu bairro e transponha para o papel quadriculado algumas ruas e pontos
de referéncia importantes para a comunidade (Agéncia de Correios,
Igrejas,...). A partir desta representacao e utilizando as idéias de perto,
longe, em frente, atras, peca aos colegas que localizem algum prédio por
vocé selecionado.

Secao 2: Representacdoes por meio de vistas
Na tarefa da secdo anterior, a sala de aula esta sendo representada vista de cima. Nesta secdo,
vamos explorar as representacdes com diferentes vistas.

Vamos iniciar com duas embalagens dispostas conforme a figura abaixo:

. .TI2

No papel quadriculado,
represente as vistas de
cima, de frente e lateral da
figura.

Identifique, nas representaces em forma de vistas, as figuras geométricas planas utilizadas e

dé nome a elas.




Nesta etapa do estudo, fazendo uso das vistas, € possivel distinguir as figuras geométricas pla-
nas das figuras geométricas espaciais.

. | TI3
Que outras atividades podem ser realizadas com este mesmo objetivo de
diferenciar as figuras geomeétricas planas das espaciais?

Com o objetivo de desenvolver a capacidade de interpretar representagdes graficas e a habili-
dade para representa-las de diversas maneiras, conservando sua propor¢ado, sugerimos uma
nova exploracdo a ser feita com os alunos, em que cada um desenhe a sua vista da sala de aula.
A seguir, apresentamos dois desenhos da sala de aula realizados por dois alunos de 22 série e a
tarefa n° 4 para problematizar estas representacdes.

MINHA SALA DE AULA
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Observe os desenhos que representam a mesma sala de aula. Qual parece
ser o ponto de referéncia utilizado por cada aluno? No que vocé se baseou
para dar esta resposta? Discuta com seus colegas, no proximo encontro,
sobre as diferentes formas de representar a sala de aula.

Secao 3: Mudanca de direcao - angulos

4

Na exploracdo da maquete, na primeira tarefa, exploramos a importancia da orientagdo para
movimentacéo e localizacdo. Ao realizar deslocamentos, dobrando & direita ou a esquerda,
pode-se introduzir um importante conceito geométrico: angulo. Neste caso, angulo é tratado
como mudanca de direcdo. Esta mudanca de dire¢do, tendo como referéncia o proprio corpo,
pode ser expressa em meia volta, um terco de volta, um quarto de volta. A volta completa pode
ser representada por um disco de papel e, por dobraduras, podemos representar a meia volta e
um quarto de volta.



. TI5

Confeccione o disco de papel, dobrando-o em quatro, oito ou doze partes,
conforme a figura a seguir:

i

Apo6s a confeccao do disco, realize e represente a seguinte trajetoria:
dois passos a frente, um quarto de giro a esquerda, trés passos a
frente, um terco de giro a direita e dois passos para frente.

\océ ja criou um espaco de convivéncia que pode ser usado em diferentes atividades, das quais
podemos enfatizar a localizacdo no espaco. Nesta atividade utilizamos diversas embalagens,
que sdo modelos de representacdes geométricas. Estas representacdes tridimensionais envol-
vem, na sua estrutura, figuras planas (faces) que, na continuidade, serdo abordadas.

Na confeccdo da sua maquete, surgiram inimeras formas geométricas agregando relacdes entre
superficie, espacgo, linhas, contornos e cores, entre outras. Todos estes elementos sdo possibili-
dades para o reconhecimento e representacdes destas figuras.

E fazendo, construindo e inventando que criaremos melhores situacdes para visualizar e reco-
nhecer as formas geométricas. Uma possibilidade € promover atividades em que os alunos — de
maneira lGdica, prazerosa, critica e criativa — tenham acesso a arte e sejam capazes de identifi-
car o uso das figuras geométricas em diferentes producdes artisticas. Nesse sentido, propomos,
neste texto, alguns elementos que servem de mediacao para fazer, construir, pensar e criar em
Geometria.

Secao 1: Explorando figuras planas

As manifestagdes culturais e artisticas estdo presentes em artesanatos, tecelagens, tapecarias,
esculturas, construcdes e objetos do cotidiano. A influéncia indigena sobre esse tipo de produ-
cao se manifesta de forma marcante na confeccdo desses objetos. As cria¢des dos indigenas
sdo freglientemente ornamentadas com desenhos de figuras geomeétricas.

E na cultura dos povos de diversas regides do nosso pais que buscaremos trabalhar de forma
prazerosa, 0 reconhecimento de figuras geométricas. Padrdes repetidos ocorrem na natureza ou
podem ser criados pelas pessoas. Alguns sdo feitos como decoracao ou estampas de tecidos,
outros sdo usados na confecgdo de cestos, por exemplo. Em muitos casos tais padrdes caracte-
rizam-se pelo uso de simetrias, paralelismos e poligonos regulares, entre outros conceitos geo-
métricos importantes nesse estudo. A seguir esta um exemplo da utilizacdo de formas geomé-
tricas em cestos confeccionados por indios Wayana-Apalay do estado do Para com desenho de
Atéta (lagarto de duas cabecas).
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Da mesma forma que as figuras geométricas se encontram nas manifestagdes artisticas e cultu-
rais, estas também podem ser identificadas em embalagens que fazem parte de nosso cotidiano.
Isso pdde ser constatado no momento da realizagdo e da exploracdo da maquete, ao fazer uso
das embalagens.

...TI6

A representacado geomeétrica das faces dos objetos utilizados na confecgao
de sua maquete esta entre os modelos a seguir?

- Retangulo 'Trapézio
A TriGngulo iparalelogramo Losango
. Pentagono .-Iexc’:gono

. Quadrado

Circulo

...TI7

Utilizando alguns desses poligonos, confeccione um boneco caracteristico
de uma data, um fato ou um acontecimento importante da sua regido.

...TI8

Na malha a seguir, crie uma sequéncia utilizando alguns dos poligonos
representados anteriormente. Com esta, desenhe um padrao geométrico,
Cuja caracteristica seja a repeticdo da sequéncia de poligonos




Esse padrdo geométrico pode servir como modelo de tira para ornamentacdo em ceramica, uma
barra que enfeite alguma peca de vestuario, bem como modelo para uma tapecaria. Podemos
provocar nossos alunos com questdes cujo objetivo seja fazé-los perceberem como a Geome-
tria pode ser inserida em diversos contextos e lugares no dia-a-dia, além de fazé-los pensar ar-
tistica e geometricamente.

Secao 2: Reflexao de figuras: simetria

No papel quadriculado, dividido em duas partes, temos no lado direito uma figura que gostaria-
mos que voceé reproduzisse a esquerda, supondo que a linha mais forte seja um espelho

Essa reflexdo em relacdo a uma reta é uma si-
metria. Geralmente uma figura simétrica apre-
senta um padrdo que se repete por algum movi-
mento que lhe seja dado.

Uma das caracteristicas de figuras simétricas é
podermos dividi-las em duas partes iguais. A
linha em que dobramos o desenho para fazer
coincidir as duas metades é chamada de eixo de
simetria

Faca uma observacdo em seu meio circundante e verifique as simetrias que podem ser encon-
tradas na natureza, em azulejos, em artesanatos, em obras de arte, entre outros. A seguir, apre-
sentamos algumas situa¢Ges onde é possivel identificar simetrias.

Fonte: http://www.geocities.com/jateston/figuras/borboleta_inicio.gif Fonte: AARTE DO ARTESANATO BRASILEIRO. Séo Paulo: Talento, 2002. p.23
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Pegue uma folha qualquer e desenhe um quadrilatero, do tipo quadrado,
retangulo, losango ou trapézio. Nesse quadrilatero, verifique, por dobradura,
guantos sao os eixos de simetria. Veja, por exemplo, 0 que acontece com o
retangulo.

Este procedimento também pode ser utilizado para os outros quadrilateros. Por meio desta
construgéo, dé exemplo para:

a) quadrilatero que possua um eixo de simetria;
b) quadrilatero que possua dois eixos de simetria;
¢) quadrilatero que possua quatro eixos de simetria.

Baseado no procedimento anterior, experimente agora verificar quantos eixos de simetria se
obtém no circulo.

. :TI'IO

Vocé tem conhecimento de alguma logomarca ou de algum timbre da
sua regiao, ou seja, um simbolo usado na impressao de papeis e
propagandas para divulgacao de marcas?

A partir das respostas sugerimos que vocé, professor ou professora, crie
uma logomarca para o grupo de estudos de que esta participando, ou até
mesmo para o curso que esta realizando, evidenciando, nesta tarefa, o
conceito de simetria. De que forma esta tarefa podera ser adaptada em
sua sala de aula?

Para ilustrar esta atividade trazemos alguns exemplos de logomarcas e timbres.

2% N\
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Secao 3: Paralelismo

No Nordeste e no Norte do Brasil ¢ comum encontrarmos esteiras de junco, palha e fibras ve-
getais, usadas como tapetes ou telas de parede. Igualmente encontramos pegas feitas de palha
como cestarias, chapéus, bolsas, tampos de mesas, entre outras. Nos trabalhos artesanais mos-
trados a seguir, o conceito de paralelismo se faz presente. Esse conceito é igualmente impor-
tante quando nos propomos a reconhecer algumas figuras geomeétricas.

-—-“\

Fonte: A ARTE DO ARTESANATO BRASILEIRO. Siio Paulo: Talento, 2002. p. 131 ¢ 172

. ZTIH

Escolha duas imagens iguais de alguma revista da regido. De uma das
imagens recorte tiras retangulares iguais. Cole essas tiras em uma folha,
modificando a ordem de cada uma delas e mantendo as dimensdes e o
formato da imagem inicial. A colagem das tiras retangulares, modificando
a ordem, tem o objetivo de identificar, na nova imagem, segmentos de
reta paralelos.

Para ilustrar, trazemos uma foto parcial do campus da Universidade do Vale do Rio dos Sinos,
situada na cidade de S&o Leopoldo, no Rio Grande do Sul.

Imagem inicial Imagem modificada

19



Secao 4: Geometria e Arte

20

O professor ou a professora que procura, por meio da formacédo continuada, complementar seus
conhecimentos, pode buscar também a vivéncia do fazer artistico ao desenvolver seus contel-
dos. Apontamos para esta possibilidade ao promover atividades que mostram as relages possi-
veis entre o artistico e o0 pedagogico. A valorizacao e o estudo das trajetdrias de artistas e
artesdos nas diversas regides brasileiras € uma possibilidade de conhecimento da producéo ar-
tistica e, quando inserida adequadamente no contexto escolar, pode ser significativa na com-
preensdo de outros conteddos curriculares como, por exemplo, conceitos geométricos.

A arte se manifesta de varias formas expressando sensacdes e sentimentos de cada povo, regis-
trando, com extrema criatividade e talento, a cultura de cada regido. Assim, a producao artisti-
ca brasileira é diversificada, percebendo-se, em suas representacdes, a realidade vivida pelo
NOSSO poOVO em seus aspectos culturais e regionais. Somos um pais de artistas populares, princi-
palmente em regides ainda ndo invadidas pela massificacdo dos meios de comunicacdo. O de-
senho, a arquitetura, a escultura, as cestarias e as tecelagens séo as bases culturais de um pais,
cuja criatividade revela a autenticidade de seu povo.

Um exemplo disso é o escultor cearense Sérvulo Esmeraldo (1929). Suas obras, como as apre-
sentadas a seguir, caracterizam formas espaciais, com o uso de dobraduras de planos. Elas es-
tdo espalhadas pela cidade de Fortaleza, no Ceard, e mostram uma arte urbana possivel.

Fontes: http://www.art-bonobo.com/fgs/parquemaquete.html
http://www.mac.usp.br/exposicoes/02/dialogos/obras.html

. | TI12

Pesquise em sua regiao que producdes ou manifestacdes artisticas sao
conhecidas. Verifique se nessas producdes ha tendéncias geométricas.

. | TI13

Realize uma coleta de objetos que apresentam manifestactes artisticas
(tapecarias, bordados, telas, etc) que vocé aprecia, e leve-os para o
proximo encontro para socializar com os seus colegas.



Parte 3: Preparando para o estudo de fracoes

Na sequiéncia deste trabalho e fazendo uma preparagéo para o estudo de fracdes, sugerimos a
realizacdo de uma atividade lddica: o Tangran.

Secao 1: Trabalhando com o Tangran

...TI'I4

Construcao de um Tangran

Propomos a utilizagcdo do Tangran, um quebra-cabeca chinés muito antigo
composto de sete pecas. O Tangran exerce grande atracéo tanto em criangas
como em adultos, pois, além da criatividade, com ele se explora o pensamento
I6gico na composicao e transformacao de figuras. Com as sete pecas se pode
formar uma variedade de figuras, além das formas geométricas.

Utilizando alguns conceitos geométricos, o jogo pode ser facilmente construido
em papel, conforme os seguintes passos. Vamaos construir um Tangran em papel?
Entdo, maos a obra!

1- Construir um quadrado de 16cm de lado

2- Tracar uma das diagonais do quadrado (unir dois vértices n&o consecutivos) e o
segmento de reta que une os pontos médios de dois lados

3- Tracar a outra diagonal até encontrar o segundo segmento de reta tracado

4- Repartir a primeira diagonal em quatro partes iguais
5- Tracar o segmento de reta que se mostra na figura 5
6- Por ultimo, tragar outro segmento de reta conforme a figura 6.

Recortar as pecas (que podem ser coloridas) e, com elas, realizar as atividades

que seguem:




Dl RAE

—

Com as sete pecas do Tangran e usando a sua criatividade, procure
representar uma casa, um barco e uma pessoa, desenhando as figuras.

Il R

Observe que € possivel, por superposicao, construir a peca quadrada com
os dois tridangulos pequenos. Usando a superposicao, procure obter outras
possibilidades de equivaléncia entre as pecas do quebra-cabecas.

. ;‘TI17

Identifique as pecas do Tangran conforme a representacao a seguir €
responda:

Quais s&o as maiores pecgas?
F G Quais s&o as menores pecas?
Quantas vezes a peca A cabe no Tangran?

E Que parte do Tangran corresponde a peca A?
A D Quantas vezes a peca G cabe na peca A?
Que parte da peca A é a peca G?

C Que parte do Tangran corresponde a peca G?
B Quantas vezes a peca E cabe na peca G?
Que parte do Tangran é a peca E?

Dé continuidade a tarefa obtendo a parte do Tangran correspondente a
cada peca.

Secao 2: Saberes geométricos nas praticas
do trabalho cotidiano

Como observamos ao longo deste fasciculo, os saberes geométricos se fazem presentes na vida
cotidiana de nossos alunos e seus familiares, ndo se restringindo a um campo de conhecimen-
tos unicamente escolar. Os deslocamentos realizados em viagens e na propria cidade em que
residimos, as brincadeiras infantis e até mesmo as atividades profissionais produzem saberes
matematicos, como 0s geométricos. Assim como a atividade da tarefa 13 sugere, podemos ex-
plorar os conhecimentos presentes em praticas no trabalho cotidiano, abordando e
problematizando, além dos saberes matematicos, aspectos culturais.

Na tecelagem, por exemplo, podemos explorar os diversos saberes vinculados a simetria que a
produzem. Na construcdo civil, as diferentes formas de compor a mistura da massa (mistura de
areia, cimento e agua) e a demarcacao do “esquadro” para a construcao dos “cantos” (angulos
de 90°) entre duas paredes séo préaticas que envolvem saberes sobre 0 espaco e as medidas que
também podem ser analisadas em sala de aula. Conhecimentos matematicos também sdo usa-

f 2z



dos na delimitacdo de extenséo de terras — quando se faz o uso de unidades como cordas, pas-
so0s, vara, braga, entre outros, além das diversas maneiras de calcular a medida de tal espago.

Estas sdo apenas algumas praticas do trabalho cotidiano produzidas por diferentes grupos cul-
turais e que, ao serem analisadas em sala de aula, podem propiciar belas discussdes. Nesse sen-
tido, gostariamos de destacar apenas que, a0 tomarmos estes saberes como objeto de estudo em
nossas praticas pedagdgicas, ndo se trata de discutir apenas o0s saberes matematicos ali produzi-
dos, mas todas as dimensdes (politicas, econdmicas e sociais) presentes nessas atividades pro-
fissionais.

Ao final deste fasciculo gostariamos de deixar alguma palavra de incentivo para a continuidade
do trabalho. Talvez vocé, professor ou professora, tenha considerado excessivo o nimero de
tarefas propostas. Nosso objetivo, no entanto, foi o de dar alternativas diversificadas para a
abordagem do tema espago e forma para que vocé possa, a partir delas, construir sua propria
prética pedagdgica, mediada pela reflexdo do grupo de estudos de formagéo continuada.
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Colega professora, colega professor,

No conjunto do material de Educacdo Matematica do Pro-Letramento, este fasciculo é apresen-
tado de um modo um pouco diferente dos demais. Nos outros fasciculos ha uma proximidade
maior com a sala de aula, com questdes que tém relacdo mais direta com os alunos e as aulas.
A razdo para isto é que em nossa experiéncia no trabalho com professoras e professores das sé-
ries iniciais, o tema das fragdes costuma apresentar uma dificuldade maior, do ponto de vista
do contelido, do que os outros temas. Por este motivo, preferimos escrever o fasciculo de uma
forma em que vocé pudesse encontrar nele uma referéncia direta a conceitos e técnicas mate-
maticas importantes para seu trabalho - mesmo que nem tudo deva ser levado para salas de
aula das series iniciais.

As observagdes que fazemos - por exemplo, sobre a importancia de procurar sempre represen-
tar uma situacdo de varias maneiras - sdo de aplicacdo geral na sala de aula. Assim, esperamos
que vocé, ao mesmo tempo em que vai estudando e se aprofundando na parte mais técnica, re-
flita sobre questdes que se relacionam a sala de aula.

As atividades e exercicios sao dirigidos a seu aprendizado e reflexdo, mas podem ser levados
para a sala de aula, as vezes com algumas adaptacGes. A Matematica que apresentamos é pen-
sada sempre tendo em mente que vocé é um profissional ou uma profissional da educag&o, quer
dizer, nosso ponto de partida é pensar sobre a educagdo matematica de seus alunos e alunas, e
nao a Matematica por ela mesma.

No cotidiano das criancas (e mesmo nosso cotidiano) o que aparece de fragdes é, em geral, coi-
sa muito simples, como “meia xicara de leite” e “meia dlzia de ovos”. Se féssemos nos pren-
der apenas ao que é estritamente parte da vida da crianga, teriamos muito pouco a trabalhar.
Mas ha aspectos do uso de fragdes que podemos trabalhar com as criangas, como comparar ra-
z0Bes, fazer estimativas e compreender situagdes simples envolvendo fracGes, que ndo requerem
técnicas complicadas.

Por outro lado, para que vocé sinta mais seguranca no trabalho com seus alunos, neste fascicu-
lo tratamos dos principais conceitos e técnicas envolvendo fracdes, para que vocé aprofunde
seu conhecimento do tema, e possa usar essas informagdes para decidir o que quer ou nao tra-
balhar com seus alunos.

As duas idéias centrais neste trabalho com fracdes séo as fragdes unitarias e as fragdes equiva-
lentes, e durante seu estudo vocé vai poder observar isto.

FracOes sdo um tema excelente para vocé pensar sobre o fato de que o0 mesmo simbolo da Ma-
tematica pode ter muitos significados diferentes, o que pode Ihe ajudar a desenvolver uma
atencdo maior e mais detalhada sobre o que seus alunos estéo dizendo. As fragdes podem ser
muitas coisas, e vale a pena pensar sobre isto.

Neste fasciculo ha muitos detalhes que precisardo ser amadurecidos, quer dizer, ndo esperamos
que vocés se sintam familiares com tudo num primeiro estudo e discussdo. O fasciculo foi es-
crito e pensado como um material que vai continuar Ihe acompanhando, e ao qual vocé pode
recorrer quando tiver davidas.



Os exercicios e atividades neste fasciculo ndo sdo muitos, e 0s que estdo aqui servem apenas
como exemplos, a partir dos quais vocé pode criar outros exercicios e atividades. Afinal de
contas, criar atividades e exercicios é parte essencial da atividade de professores e professoras,
e esperamos que no trabalho com este fasciculo vocé faca isso também.

Finalmente, cada vez que mostramos de onde vem este ou aquele jeito de fazer uma conta, o
mais importante ndo é que vocé entenda todos os detalhes da explicagéo na hora. Durante seu
estudo vocé pode preferir ir primeiro para a parte que diz como se faz, para depois voltar e en-
tender o por qué, ou pode seguir a ordem do texto. O mais importante é que vocé se convenga
de que existe uma explicacdo para as técnicas e os algoritmos, para que possa se comunicar
com seus alunos com mais seguranga, e possa, gradualmente, desenvolver sua habilidade em
criar atividades ou escolher entre as que tiver a seu dispor.



Pensando juntos

Os textos das sec¢des 1 e 2 serdo trabalhados neste encontro. Eles devem ser lidos e estudados
em grupos e as duvidas tiradas, entre vocés ou com o tutor. Depois de realizadas a leitura, a
discussdo e as atividades, todos os participantes podem reunir-se em um grupdo, para falar das
idéias que surgiram e das davidas que ficaram.

Texto para leitura - Por que surgem as fracdes?

Depois dos numeros naturais, de que tratamos em fasciculos anteriores, as fragcdes foram o
primeiro tipo de nimero a surgir. Elas aparecem quando as pessoas querem registrar partes de
coisas, ao inves de conta-las.

O vaqueiro, por exemplo, conta seu gado quando sai para o campo, para que, na volta, possa
saber se todos os bois e vacas estdo ali.

Mas se temos uma melancia e vamos dividi-la entre seis pessoas, para indicar que guantidade

; : 1 ; . g
cada uma vai comer dizemos g de uma melancia”, que se 1€ “um sexto”. Estamos indicando

que a melancia foi dividida em seis partes — 6 € o denominador —, e cada pessoa vai receber
uma destas partes — 1 é o numerador.

E interessante observar que a palavra “fragdo” esté relacionada com a palavra “fratura”, que
quer dizer “quebra”, e, de fato, podemos pensar que as fragdes representam quantidades que
correspondem a “pedagos” de coisas. Bilhetes de loteria sdo vendidos em “fragdes”, quer dizer,
ao invés de comprar o bilhete inteiro, é possivel comprar apenas uma ou mais partes dele.

Elas surgiram muito antes dos nimeros decimais, como forma de representar quantidades néo-
inteiras, provavelmente pela inspiragao de se representar partes.Aos poucos a idéia de fragao foi
se ampliando e outros significados foram criados.

No Egito antigo, apenas as frag0es unitarias (aquelas que tem numerador 1) eram usadas. Muito

2

; : 3
raramente usavam 5 €, mais raramente amda, Z . Para escrever outras frag:oes. eles usavam

- e 5
somas de fra¢des unitarias. Por exemplo, g =—+—.

2 3

Como acontece muitas vezes, prestar atencdo nas palavras pode nos ajudar a lembrar a que elas
se referem.

A palavra “denominar” quer dizer “indicar nome de”, e, de fato, o denominador de uma fracéo
indica o seu “nome”, que “tipo” de partes sdo, se Sa0 sextos, Como no caso acima, ou tercos,
quintos ou décimos.



Ja o numerador, indica o nimero que vamos tomar deste tipo de partes. E como se, ao escrever
~ ] L & [13 = "
a fragdo — , estivéssemos dizendo “uma parte do tipo sexto™.
6
Para ler uma fragéo, entdo, dizemos o numerador e depois o denominador, mas por tradi¢ao, ao
; : . |
invés de dizermos, por exemplo, “um seis”, para a fracdo g , dizemos “um sexto”. Os

denominadores de 2 a 10 sdo lidos assim:

Denominador 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Como se Ié meio | terco | quarto|quinto |sexto |sétimo |oitavo [nono |décimo

Como vocé pode reparar, as palavras usadas para ler denominadores de fra¢do de 4 a 10, sdo as
mesmas que usamos para indicar posi¢do, por exemplo, em uma fila; isso pode ajudar a
memoriza-las.

Se o denominador é um, podemos dizer “inteiros™: T pode ser lido “quatro inteiros™.
-1 % e 2 1 4 2 e " 3
Para denominadores maiores que 10, usamos a palavra “avos™: — ¢ lida “um doze avos™; ﬁ

o r 20 .. :
¢ lida “trés dezessete avos; 20 ¢ lida “vinte quarenta avos”. Esta palavra pode parecer estranha,

mas nos a usamos muito quando tratamos de dinheiro, porque ¢ ela que aparece em “centavos”,
que ¢ uma abreviagao de “cem avos”. Quando dizemos “15 centavos”, estamos fazendo uma

: 1y . ;
referéncia a 100° Ja que um centavo ¢ 0 mesmo que um centésimo de real. Mas ao lermos

fragoes, se o denominador for 100, 1000 e assim por diante, o comum ¢é dizermos “centésimo”
(ao invés de “cem avos™), “milésimo” (ao invés de mil avos™), e assim por diante.

As fragdes com denominador 10, 100, 1000, e assim por diante (as chamadas poténcias de 10)
tém uma importancia particular, porque tém uma relagao direta com os niumeros da forma
decimal, os “numeros com virgula”. No trabalho com alunos é sempre importante enfatizar esta
relacdo, e se possivel apresentar as duas representagdes, como fra¢ao decimal e como nimero
decimal, o que estimula um pensamento mais flexivel nos alunos.

Se por exemplo, vocés estao lendo algo em que aparece a porcentagem 65%, mostre a eles que

. ; . 65
isto poderia ser representado também como 0,65 ou como m Cada uma destas

representagoes facilita certos modos de pensar e de operar sobre ela; reconhecer sua
equivaléncia permite que seus alunos passem de uma a outra quando estdo resolvendo
problemas ou tentando entender uma situagdo ou texto, e esta ¢ uma caracteristica importante
das pessoas que pensam de forma auténoma.

Um outro modo de se ler fragoes, bastante mais simples, mas que ndo ¢é o “oficial”, ¢
simplesmente ler o numerador e o denominador, colocando entre eles a palavra “sobre™:

2 .

3 pode ser lida 2 sobre 3”;

? * "
= pode ser lida “7 sobre 127;

.............. ]2—2 pode ser lida “23 sobre 15”
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Ele ¢ pratico porque descreve diretamente o simbolo de que estamos falando, mas ¢ util

’ , 0,8 o
também porque pode ser usado para se ler “falsas fragdes™, como o simbolo j , que indica

s ; o : s -~ a i
a divisao de 0,8 por 4, e ¢ muito importante na algebra: como iriamos ler a fragao 5’ se nao
)

sabemos quem € o numero h?

. Tarefa 1
Escreva a leitura das seguintes fracoes, das duas formas indicadas:
1 5 12
Ry 913 2=
2 23 53
®) 5 D 10 " 1000

\oltando ao que querem dizer as palavras numerador e denominador, podemos perceber uma
semelhanca das fragdes com as medidas.

Quando dizemos que o comprimento de uma mesa é dois metros, estamos indicando o “quan-
to” (dois) e o de que “tipo” (metro). Se mudarmos o “tipo” para centimetro, o “quanto” teria
que mudar para 200 para a medida ficar certa, ja que 2 m = 200 cm.

Assim, uma das formas de se entender o que é uma fracdo, é que elas sdo o resultado de se me-
dir alguma coisa, usando como referéncia uma parte da unidade.

Vamos ver um exemplo. Muitos livros didaticos introduzem as criancas as fragdes, usando bo-
los e tortas. Imaginemos que pessoas comeram uma parte da torta abaixo, e restou o0 que esta
indicado. Como representar, com um ndmero, o tanto que foi comido?

O que vamos fazer ¢ medir a parte que foi comida. Para isto temos que escolher uma
“unidade”. Pela figura, temos a impressdo de que a torta toda havia sido cortada em oito

: 1 . ;
fatias. Podemos, entdo, escolher § de torta como unidade de medida. Quantas vezes esta
unidade cabe na parte que foi comida? A resposta ¢ “seis vezes”. Por isto, 0 nimero

. 6 : ; ‘
correspondente & parte comida ¢é 3’ sdo “seis partes do tipo oitavo”, e isto pode ser



expresso (e mostrado por escrito para os alunos!), também, dizendo que o resultado de nossa
e 1 6 ia ; s -

medicdo é 6x 3 = 3’ 0 que ja comega a introduzir a idéia de multiplicagdo envolvendo uma

fragdo. E como se dissermos que a medida de uma sala foi 6 metros, isto €, 6 x 1 metro.

o1 : :
Mas podiamos também ter escolhido Z como unidade de medida, porque pela figura

| . .
percebemos que Z também cabe um niimero exato de vezes na parte que foi comida.

l o ; 3
Quantas vezes o 2 cabe na parte que foi comida? Trés, e por isso o niimero resultante ¢ 1’

ou 3x—=i.
4

4
Relacionar fragdes com medidas ¢ importante porque ajuda as criangas a perceberem fragoes
como um numero, € ndo apenas como um simbolo que junta dois nimeros (isto € muito
comum), e para relacionar fragdes com medidas, ¢ muito importante darmos destaque as
fragOes unitarias, porque elas funcionam, neste caso, como um sistema de unidades de
medida.

Uma outra forma de entender as fracdes ¢ pensar em todo e partes. Em nosso exemplo

; : ; . 6
acima, costuma-se dizer que o niimero correspondente a parte que foi comida é 3 porque

ao todo havia 8 fatias iguais, e destas 6 foram comidas, e a fra¢do g expressaria este fato.
Do ponto de vista matematico, ¢ muito importante enfatizar que as partes tém que ser iguais.

. . . 2
Na figura abaixo ndo é verdade que a parte colorida corresponde a g !

O que pode acontecer é que seus alunos nao estejam pensando nas areas ou nos comprimentos,
apenas na quantidade de partes. Acontece que as fragdes indicam, matematicamente, também
uma razao entre parte e todo; em termos do nimero de partes pintadas os alunos poderiam es-
tar certos, mas ndo em termos da razdo da area pintada em relacédo a area total.

Uma possivel analogia pode ser encontrada quando duas criangas discutem para ver quem vai
ficar com o bife maior. Se um adulto cortar os dois bifes em pedacos menores, e repartir 0s pe-
dacos, a atencdo das criancas é direcionada ao nimero de pedagos, e como cada uma tem o
mesmo numero de pedagos, tudo fica bem, até porque, depois de cortada em pedacos menores,
fica dificil comparar as “areas totais” de bife que cada uma recebeu!

O uso de figuras acima com as criancas, e mesmo a discussao, com elas, do “caso do bife”,
pode ajuda-las a desenvolver sua compreensdo inicial da nogédo de fracéo.

Esta ultima maneira de falar de fragdes, relacionando-as a partes e todo é a maneira mais co-
mum de se introduzir fragdes a criangas, no Brasil, talvez por parecer mais simples de explicar.
Mas a primeira tem suas vantagens também.

Ao introduzirmos fra¢des com a idéia de medida, estaremos juntando as idéias de medida e de
namero, assim como fazemos ao trabalhar com nimeros na forma decimal, de modo que a cri-
anca tem outra oportunidade de articular, de associar aquelas duas importantes idéias matema-
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ticas. Neste caso isto ajuda a que a crianca reconheca fragdes como nimeros - tanto quanto 0s
naturais e os na forma decimal - e ndo apenas como simbolos.

Em segundo lugar, esta abordagem pode ajudar a evitar que a crianga faca confuséo mais adi-
ante, quando comegar a trabalhar com frag6es maiores que um, que sdo chamadas, muito justa-
mente, de fracOes improprias.

VVamos ver o seguinte problema: “Uma familia pediu dois bolos de mesmo tamanho, ambos
cortados em 8 fatias iguais. Do primeiro comeram 5 fatias, e do segundo comeram 6 fatias.
Que fracdo corresponde ao total de bolo que foi comido?”

Os dois bolos

Uma resposta muito comum, dada por alunos que estdo comeg¢ando a trabalhar com fragdes

é “%". Por qué? Provavelmente, porque o total de fatias (nos dois bolos!) ¢ 16, e o
niimero total de fatias comidas ¢ 11, ou seja, a crianga pensou certo, usando o esquema de
total e parte, e chegou a uma resposta “errada”! Este “errada” tem mesmo que ir entre aspas,
porque do jeito que a pergunta esta feita, a crianga pensou certo: que fragdo do todo foi
comida? Sao ao todo, de fato, 16 fatias!

Acontece que nds, professores, professoras e autores de livros, ja estamos tdo acostumados
com o que se espera como resposta “certa”, que temos dificuldade em aceitar isto, € s0
conseguimos dizer que “o aluno ndo entendeu o conceito de fra¢do”. Perguntamos: qual
conceito de fracao? Aquele que diz que a fragdo representa “o niimero de partes tomadas,
em relacdo ao nimero total de partes”, este ela entendeu, sim, sendo nio teria dado uma
resposta tao sensata.

Se a idéia que a crianca tivesse de fragdo fosse a de “resultado de medir com uma unidade
que ¢ uma parte do bolo”, ela mediria o tanto comido, usando a fra¢ao escolhida como

1 11
unidade; se escolher § (uma fatia) como unidade, obtera o resultado (correto) de E para o

que foi comido. A fragio que ela usaria como unidade de medida seria, muito naturalmente,
uma fragdo propria, neste caso uma parte de um bolo.

Isto ndo quer dizer que pensar em fracOes em termos de todo e partes seja ruim; essa é uma
maneira importante, também, de tratar fracGes. O que queremos é que a crianca desenvolva
varias maneiras de entender fracOes, que compreenda a relagdo entre elas e que saiba
escolher qual delas € melhor numa determinada situagéo. Mas o professor tem que fazer
escolhas didaticas, por exemplo, como introduzir uma idéia matematica a seus alunos, e, neste
caso, este tipo de analise é importante. E preciso pensar no que vem adiante, e ndo apenas no
gue parece ser mais facil de explicar naguele momento.



. . Tarefa 2

Imagine um aluno que s6 sabe pensar em fracdes como medida.

Como vocé usaria isto para chegar a idéia de todo e partes (“dividi o bolo
em cinco partes e comi duas”), no caso das fracoes proprias (as menores
que 1)?

Texto para Leitura - Para que servem as fracoes?

Em geral esta pergunta se refere aos usos no cotidiano, entdo vamos falar um pouco deles.
As fragdes que aparecem no dia-a-dia sdo, quase sempre, muito simples. Medidas de canos e
ferramentas as vezes sdo dadas em polegadas (procure saber o que € isso0): cano de meia
polegada, chave de boca de um quarto de polegada. Em receitas encontramos meia xicara de
oleo, meio litro de leite, meio quilo de camario seco. Podemos até encontrar trés quartos de
xicara de leite de coco e um terco de xicara de azeite de dendé, mas o que certamente nao

; : 3 ; g
vamos encontrar, ¢ uma receita que diga para usarmos 1 de quilo de feijdo. Por qué?
E provavel que seja porque as fragdes mais simples, como um meio, um quarto e um tergo,

2 & g 5 G 2 3 - .
sao mais faceis de visualizar do que fragdes como ﬁ; temos uma intui¢do muito melhor
3
delas do que de ﬁ

3
Para visualizar T de quilo de feijdo, precisamos imaginar um quilo de feijdo dividido em

11 partes iguais, e depois pegamos 3 destas partes. Dividir, visualmente, um certo tanto de
coisas em 11 partes ndo é facil.

Dividir em 2 partes ¢é facil. E dividir em 4 partes ndo é dificil, também, porque é so6 dividir
em duas partes e depois dividir cada parte em duas outra vez. E assim também com a
divisao em 8 partes. E dividir visualmente em 3 ou 5 partes também néo ¢ tao dificil.

. . Tarefa 3

1) Usando divisGes simples, como vocé faria para dividir uma linha em 6
partes iguais? E em 10 partes iguais?

2) Pegue um monte de alguma coisa, tampinhas de refrigerante, palitos de
fosforo ou pedrinhas de tamanho parecido. Usando o que vocé disse na
pergunta 1, reparta em 6 partes iguais. Depois conte cada parte e veja se o
erro foi grande.

: 3 3 : ; : :
Continuando com o ﬁ Como no dia-a-dia ndo precisamos, em geral, de medidas muito
precisas, seria bem mais facil dizer, na receita, para usar 1—2~ de quilo ou, o que & muito

| 3
melhor, dizer para usar 2 de quilo (ou 250g), que ¢ a mesma coisa que 7 de quilo.




¢

-~

: : 3 . o3
A receita pode, também, dizer para usar E de quilo, 0o mesmo que 300g. As fragdes E e

3 . 3 . . . -
oy sao aproximagoes boas para T (cerca de 270g) — e muito mais uteis, no cotidiano,

que esta ultima fragdo.

O desenho abaixo € apenas ilustrativo da posicdo relativa das fracdes, e ndo estd em escala.

=

=

Nl—n\-’
=l —+

o

O mais comum quando queremos registrar uma medida “quebrada” (que ndo deu um ndmero
inteiro) € usarmos numeros na forma decimal, mas as fracOes s&o Uteis em Vvarios tipos de situ-
acOes, especialmente por causa dos varios significados que se pode produzir para ela, das vari-
as maneiras de pensar sobre ela. Isto da mais flexibilidade a nosso pensamento numeérico.

Quando nossos alunos nos perguntam para que servem as fragdes, nao € facil encontrar “gran-
des” usos no dia-a-dia que justifiqguem todo o trabalho que fazemos com elas na escola. E a
maioria das “aplicacdes” de fracdes que encontramos em livros didaticos é bastante artificial.

Por exemplo, qual crianga ou adulto diria, em casa: “Restam apenas % dos ovos da cai-

xa?” Ndo é muito mais natural dizer “Restam apenas 7 ovos”? Dizer “meio quilémetro” faz

sentido no dia-a-dia, mas dizer “trés quintos de quilémetro”, ndo. Neste caso diriamos “600
metros”, ou aproximariamos para “meio quildmetro”.

Mas em situacOes envolvendo, por exemplo, razdes (vamos falar delas mais adiante) as fragdes
sdo muito Uteis quando lidamos com mapas. Um outro exemplo de uso de fragdes sdo as por-
centagens, através das quais tratamos de inflacdo, juros e dados sobre populag¢6es. Quando di-
zemos que “os juros sdo de 2%”, estamos querendo indicar que para cada 100 reais que toma-
mos emprestados, vamos pagar 2 reais de juros. Se fazemos um empréstimo de 200 reais, 0S ju-
ros serao de 4 reais (por més!), e se fazemos um empréstimo de 150 reais, 0s juros serdo de 3

reais. Em cada caso, 0s juros correspondem a l%) do total emprestado, e dai a expressao

porcento.

100 200 150

Ha alguns usos curiosos - por suas origens - de fracdes na linguagem cotidiana.

Por exemplo, existem as “meias trés quartos”, chamadas assim porque cobrem aproximada-
mente trés quartos da parte inferior, entre o pé e o joelho, e a carne de vaca € as vezes negocia-
da em quartos, o “quarto de boi”, que é um boi inteiro dividido em quatro partes.

As pessoas que professam a religido catdlica rezam o ter¢o, assim chamado porque
corresponde a um terco de um rosario. O rosario é um colar com 165 contas, que se usa para



ndo perder a conta das rezas; ele corresponde a 15 dezenas de ave-marias e 15 padre-nossos.
Assim, o terco é um colar que corresponde a 5 dezenas de ave-marias e 5 padre-nossos.

O uso mais curioso é o que esta na expressao “va para os quintos!”. Muito antigamente, 0s co-
lonizadores portugueses cobravam um imposto sobre todo o ouro extraido no Brasil,
correspondendo a um quinto do ouro, e este imposto era mandado para Portugal em navios cha-
mados, naturalmente, “o navio dos quintos”. Dai veio a expressao, que quer dizer “va para lon-
ge”!

Se vocé tem acesso a Internet, vai encontrar esta informacéo, e outras, na pagina
http://educar.sc.usp.br/matematica/m5p1t4.htm, que é um interessante material para professo-
res e professoras das séries iniciais.

As fracdes nas séries iniciais

Vimos, até aqui, trés maneiras de se entender o que seja uma fragéo - resultado de uma medida,
relacéo entre todo e partes e um pouco sobre como elas indicam uma razéo. E vimos algumas
situagdes onde usamos fragBes no cotidiano.

As situacBes mais proprias para se trabalhar nas séries iniciais sdo muito simples, e envolvem

fracGes também simples, como% ,i e i.

4 3
Além disso, no cotidiano é pouco comum termos que somar, subtrair, multiplicar ou dividir
com fragcOes. Na verdade, o uso destas operacdes fica importante mesmo quando trabalhamos
com a Algebra.

Por outro lado, saber estimar, visualmente, que fragcdo de um todo estamos pegando (por exem-
plo, se numa xicara tem mais ou menos da metade), é uma habilidade bastante Util:

A parte pintada € mais ou menos que a metade de todo o retangulo?

Estudos mostram que mesmo criangas pequenas sao capazes de responder corretamente a esta
pergunta. E sdo capazes de descobrir que duas fotos de um copo com &gua ndo sdo as mesmas,
dizendo que em uma tem mais da metade e na outra menos. Esta capacidade pode ser refinada,
ser mais bem desenvolvida, para que a crianga seja capaz de lidar com situagdes como:

Que fracdo do retangulo esta pintada?

Mesmo sem medir com uma régua, podemos dizer que aproximadamente um terco esté pintado.

Uma situacdo real, na qual a habilidade de aproximar com fragGes simples é (til, € quando se
esta viajando. Se soubermos que a viagem toda tem 300km, e que ja viajamos 110km, podemos
dizer que, aproximadamente, viajamos um terco, e que, portanto, faltam dois tercos da viagem.
Com esta informacao podemos estimar facilmente quanto tempo mais temos que viajar (neste
caso, o dobro do tempo que ja viajamos) ou, olhando para o marcador de gasolina, estimar se
vai ser preciso parar no posto ou néo.

5



Na compreensdo de graficos, na preparagdao de misturas de tintas e em muitas outras situaces,
esta habilidade € atil no cotidiano, e as séries iniciais sdéo um 6timo tempo para ajudar nossos
alunos a desenvolverem-na.

J& as contas com fragGes ndo precisam receber tanta énfase. Podemos trabalhar com as

técnicas operatorias e suas explicagdes, mas ndo precisamos ficar trabalhando com contas que

envolvam nameros grandes e fragdes que sao dificeis de “visualizar”, como % . Se tivermos

uma situacdo em que esta fracdo aparece, pode ser melhor aproxima-la usando a fracéo 1

3
De todo modo, é melhor trabalhar a compreensédo das técnicas do que sobrecarregar as
criangas com contas que ndo fazem sentido para elas, quer dizer, que envolvem fragdes para as
quais elas ndo tém uma “intuicéo”.

Resumindo: é melhor concentrar o esforco de nosso trabalho com fragGes, nas séries iniciais,
em:

3 1

1) fracOes simples como % 1 — e —;

4 3"

2) aproximar outras fraces usando estas fraces simples e outras;

3) as idéias basicas sobre operacGes com fracoes;

4) as técnicas basicas de opera¢des com fracdes, usando, de preferéncia, fragdes simples.
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E este trabalho deve ser fundamentado em duas ideias centrais, as de fragdes equivalentes e
fracOes unitérias.



Vamos continuar aprofundando o conhecimento sobre Fragdes.

Enquanto estiver estudando, pare para refletir e entender. Trabalhe atentamente em cada tarefa
individual.

FracOes equivalentes

A idéia mais importante sobre fracdes é a de fragdes equivalentes. E ela que nos permite com-
parar, somar e subtrair fracbes, além de ajudar a entender como fracGes se relacionam a razes
e proporcdes, idéias que aparecem em quase todas as partes da Matematica escolar.

Dizemos que duas fragdes sdo equivalentes quando elas representam a mesma quantidade,
mesmo que estejam escritas de formas diferentes.

1 2 . .
As fragdes 5 ez sdo equivalentes; tanto faz repartir um bolo em duas partes e pegar

uma, quanto repartir o mesmo bolo em quatro partes e pegar duas.

E, no entanto, muito importante, quando resolvemos problemas, prestar bastante atengo: se a

£~ 1 x 2 x .
fracéo - se refere a um bolo e a fracéo e se refere a outro, ndo faz sentido comparar

as duas fracbes em relacdo a quantidade de bolo. Metade de um bolo de oito quilos é quatro

quilos, enquanto % de um bolo de um quilo é meio quilo de bolo!

O que podemos dizer, no entanto, é que a razao entre o bolo todo e a parte comida é a mesma
nos dois casos. Comparando razdes podemos determinar se o que se comeu do primeiro bolo é
proporcional ao que se comeu do segundo, isto €, estamos comparando relacfes, e ndo quanti-
dades.

'/7|
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Se vocé tem uma fragdo e quer achar outras fragdes que sejam equivalentes a ela, pode usar
dois procedimentos.

O primeiro € multiplicar o numerador e o denominador por um mesmo nimero (que ndo seja o
zero!); o segundo é dividir o numerador e o denominador por um mesmo nimero (que também
ndo pode ser o zero, porque nao da para dividir por zero). Uma “explicacdo” para isto pode ser
dada pensando de novo com bolos.

Comegamos com % . O bolo foi dividido em duas partes iguais e pegamos uma delas.

Se o0 denominador desta fracdo (que é 2) for multiplicado por 3, isto quer dizer que o bolo vai
ser dividido em trés vezes mais partes do que antes (antes eram 2 partes, agora sdo 6). As fatias
serdo trés vezes menores.

Como as fatias sdo trés vezes menores, para pegar a mesma quantidade de antes tenho que pe-
gar trés vezes mais fatias do que peguei antes. Isto €, 0 numerador tem que ser multiplicado por
3 também. O mesmo raciocinio se aplica no caso geral. Assim, se usarmos as letras a, b e ¢
para representar nimeros naturais diferentes de zero, vale o seguinte:

axc _ a
bxc ~ b

Emnosso exemplo, 1x3 _ 3 1
2x3 6 2

Se multiplicarmos o numerador e 0 denominador de uma fragdo por 2, 3, 4, 5 e assim por dian-
te, vamos produzir tantas fragdes equivalentes quantas queiramos:

Este raciocinio também vale se estamos pensando em razfes. Quando uma pesquisa de opinido
diz que 3 em cada 4 eleitores disseram que vao votar em um certo candidato, é de se esperar
que 6 de cada 8 vao votar neste candidato, que 300 de cada 400 também, e assim por diante.



Como ja dissemos, se vocé dividir o numerador e o denominador por um mesmo namero,

. . . l .
também vai encontrar uma fra¢do equivalente a primeira. No caso do — isto ndo € possivel,
porque o | s6 pode ser dividido por 1 mesmo, e isso ndo ia mudar a fracéo.

12
Mas veja o caso de ﬁ: 0 12 (numerador) e o 18 (denominador) podem ser divididos por 2,
o o B 2 s . 4
gerando a fragdo 5 , € podem ser divididos por 3, gerando a fragao g , € podem ser
o 8 ; ;
divididos por 6, gerando a fragao 5 , € elas sdo todas equivalentes:

2 4 6 12

376 9 18

O processo de achar frag6es equivalentes a uma fracdo dada, mas que tem numerador e deno-
minador menores, se chama simplificacdo. Ele pode ser Util para podermos trabalhar com fra-
¢Oes mais simples, mais faceis de se visualizar.

Como é muito comum falar de frac6es falando de bolo, vamos comegar com uma receita, que
depois sera explicada.

Para saber se duas fragcdes sdo equivalentes nos
multiplicamos o numerador da primeira pelo denominador da
segunda, e o denominador da primeira pelo numerador da
segunda; se os resultados derem iguais elas sao equivalentes,
se derem diferentes, elas ndo sdo equivalentes.

Vamos ver o caso de L e 2

5 7 que ja resolvemos pensando em bolos:

1.2
2 >4

numerador da primeira vezes denominador da segunda: 1 x 4 = 4

denominador da primeira vezes numerador da segunda: 2 x 2 = 4
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Como os resultados sdo iguais, as fragdes 5 e 7 sao equivalentes (como ja

sabiamos, pensando em bolos).

. .35 14 . < .
Sera que as fracoes 15 e & sdo equivalentes? Pensando em bolos esta nao ¢

uma questao facil de responder, certo? Usando nossa receita:

numerador da primeira vezes denominador da segunda: 35x 6 = 210
denominador da primeira vezes numerador da segunda: 15 x 14 = 210

Como os resultados sdo iguais, as fragdes i_g e % sdo equivalentes.

E as fracdes 4 e

6 sera que sdo equivalentes?

. 3
16 < 4

numerador da primeira vezes denominador da segunda: 11 x 4 = 44

denominador da primeira vezes numerador da segunda: 16 x 6 = 48

Como os resultados sdo diferentes, as fragdes % e % nao sdo equivalentes

Por que sera que funciona? VVamos ver isto logo depois de falarmos sobre como somar e subtra-

ir fracdes.

. . R
1) Verifique, usando a “receita” apresentada, quais das duplas de fracdes a
seguir sdo equivalentes:

2 26 i[5
a3 bPige

5 42,92 33 11
9 5 20 12 3

20



2) Em cada caso, quanto deve valer a letra para que as fracdes sejam
equivalentes?

1 X 14

e — b)%e? c) — e

a5 ©7p

5 35

Como somar e subtrair fracoes?

Falamos, antes, sobre pensar em fragcdes como resultados de medigdes, e observamos a seme-
Ihanca com medir em metros e centimetros.

Relembrando: em % , 0 numerador 7 diz o “quanto”, e o denominador 5 diz de que “tipo”

(sdo 7 do tipo “quintos”), assim como em 2 metros o 2 diz “quanto” e o “metros” diz o “tipo”
(séo 2 do tipo “metros”).

Agora, se alguém disser que quer saber o resultado da conta 2 metros + 50 centimetros, vamos
somar o 2 com o0 50? Claro que ndo! Temos duas alternativas principais.

A primeira é transformar o0 2 metros em centimetros (2m =200cm) e depois somar os 200cm
com os outros 50cm, dando o resultado 250cm. Outra possibilidade é transformar 50cm em
metros (50cm=0,5m) e depois somar 0 0,5m com os outros 2m, dando o resultado 2,5m. Obser-
ve que 2,5m = 250cm.

Com fracBes € a mesma coisa. S6 podemos somar fragcdes do mesmo “tipo”, quer dizer, s6 po-
demos somar, diretamente, fragdes com o mesmo denominador. Se quisermos somar S e
3

10 antes de efetuar a operacéo é preciso transformar as duas em fragcdes do mesmo “tipo”,

isto é, em fracBes com o mesmo denominador. Se féssemos somar os numeradores diretamente,

5 sextos + 3 décimos = 8 de que tipo?
Do mesmo modo que

2 metros + 50 centimetros = 52 de que tipo?

Esta frase, “transformar as duas em fra¢des com o mesmo denominador™ quer dizer, na
5
verdade, que temos que procurar uma fracdo equivalente a g , € outra equivalente a 1—

que tenham ambas o mesmo denominador. Podemos usar o método de multiplicar o
numerador ¢ o denominador pelo mesmo niimero, para gerar fragdes equivalentes a cada
uma delas:

FracOes equivalentes a S

6
5 10 15 20 25 30 35 40 _ 45 _ 50

6 ~12°18 "24 T30 736 42 ~48 54 60

a7
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S

FracOes equivalentes a -~ :

10
3 6 9 12 15 18

10 ~ 20 ~ 30 40 T 50 60

; 5 g ;
Comparando as fragdes equivalentes a P com as equivalentes a 10’ descobrimos que

5_25
6

30

3

9 .
— = % , de modo que, agora, podemos fazer nossa adi¢do:

10

3 .25, 9 _ 34
10 30 30 30

\eja outra vez a semelhangca com somar medidas em metros e centimetros:

2m + 50cm = 200cm + 50¢cm = 250cm
ou
2m + 50cm =2m + 0,5m = 2,5m
e do mesmo modo,
5 sextos + 3 décimos = 25 trinta avos + 9 trinta avos = 34 trinta avos

Este método é bom porque mostra a relacdo entre somar fracoes e as fragdes equivalentes, e
deve ser usado com os alunos, mas além de entendermos o que estamos fazendo, é sempre Util
conhecermos técnicas praticas para fazer contas. No caso da adi¢do de fragbes, vamos continu-
ar usando, é claro, a idéia de encontrar fracGes equivalentes as originais, mas com denomina-
dores iguais, s6 que ao invés de fazermos listas e as compararmos, vamos usar uma técnica
mais direta. \Veja:

1)

2)

3)

4)

5)

QLIBI‘BIT]OS somar g e —

10°
Para achar fragoes equivalentes a g ea E, o método mais direto € multiplicar o

numerador e o denominador de cada uma delas por um mesmo namero, diferente de

S5 Sxa 3 3xb
Zero; — = =

6 6xa 10 10xb
Agora perguntamos: “6 x @ = 10 x b, porque as duas fra¢des tém que ter o mesmo
denominador. Quais sdo estes nimeros « e b?”” Ha muitas respostas, por exemplo “6
x 5=10 x 3”, mas ha uma resposta que ¢ bem facil de achar, ndo temos que
procurar muito: “6 x 10 =10 x 6”. Se multiplicarmos um denominador pelo outro,
vai dar o mesmo resultado que se multiplicar o outro pelo um!

. , 5 -
Agora sim. A frag¢do equivalente a p; ¢ encontrada multiplicando-se seu numerador

: . 3 -
e seu denominador por 10; a fragdo equivalente a 10 ¢é encontrada multiplicando-se

seu numerador e seu denominador por 6
5 10 50 3 6 18 5 3 50 18 68
X = g —X —=—, demodo que —+—= + =

6 10 60 10 6 60 6 10 60 60 60



Vamos resumir esta técnica para somar fracdes:

O denominador do resultado vai ser o produto dos dois denominadores
(no caso acima, 6 x 10 = 60)

Multiplique “em cruz” os numeradores e denominadores, e some 0s resultados:

5x10+ 3 x6 =50+ 18 = 68, que é o numerador do resultado.

Assim:

5 3 _5x10 3x6 _50 18 _ 68
5 T10 "6x10 F6x10-60 T 60 ~ 60

A vantagem de se usar com 0s alunos, no inicio, esta notacdo mais longa, é que fica sempre
possivel ver a relacdo com fragdes equivalentes, mas & medida que eles adquiram seguranga,
pode-se sugerir uma notacdo mais abreviada, mais resumida:

5 3 5x10+3x6 68
B T10 - =50

10 60 ~ 60

Usando letras para resumir e expressar de forma simbdlica:

a c axd+bxc
B ta bxd

Tudo que dissemos sobre a adicao, vale também para a subtracao:

3.2 3x10 2x6 30 12 18

6 10 6x10 6x10 60 60 60

e para somar fragbes com ndmeros inteiros, basta lembrar que nimeros inteiros podem ser re-
presentados como fragcbes com denominador 1:

4r2=243
3 15

23

5

4><5+3><l *@
Ix35 S5x1 5

3
+__.
5

Estamos certos de que se vocé examinar esta conta, pensando sobre ela, vai criar um modo
mais pratico de somar nimeros naturais e fragoes.

Finalmente, se vocé tiver que somar mais de duas fragfes, nossa sugestdo é que some duas, de-
pois mais outra, e assim por diante, ou que use o0 método de procurar fragdes equivalentes, para
somar todas de uma vez.

s
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. Tl 2

1) Resolva as seguintes contas:

2 13 6 4 1 5 3 9 5
_—t — —_ t — _t - — _ = —

A 5t B)<* 3 ©) V5 7

2) Invente outras contas e resolva, com seus colegas, tantas quantas vocé

achar necessarias para saber se tem seguranca em fazé-las.

\océ deve ter observado que, para somar fragdes, ndo utilizamos o “famoso” MMC, o Minimo
Multiplo Comum (que nédo discutiremos aqui). Como o nome diz, este é 0 menor nimero que é
maultiplo de dois nimeros dados. Por exemplo, 30 € 0 MMC de 6 e de 10, é 0 menor nimero
gue é multiplo ao mesmo tempo de 6 e de 10.

Em vez disso, usamos um outro multiplo comum de 6 e de 10, como denominador. Usamos o
ntmero 60 = 6 x 10. Por qué? Porque é muito mais pratico ir “direto” para 0 6 x 10 do que fi-
car tentando achar o MMC de 6 e 10. As técnicas para se achar o MMC de dois nimeros sao
simples, mas ndo tém nenhuma relac&o visivel com somar fragdes. E comum encontrarmos cri-
angas que nao somam fracGes porque ndo sabem calcular o MMC, e outras que demoram um
tempéo no MMC antes de fazerem a adigd@o (se nédo errarem no meio do caminho!).

Por que é que se ensina a somar fragdes usando MMC? Acreditamos que seja por tradicéo, ape-
sar de as vezes se dizer que é porque os numeros nas fragdes ficam menores, mas num mundo
em que o acesso a calculadoras simples é cada vez maior, este argumento vai perdendo forga.
Como sugerimos, nas séries iniciais € melhor trabalhar com fra¢6es simples, de modo que ao
soma-las ndo vamos terminar com nimeros muito grandes. Mas se vocé achar que é melhor,
depois de fazer a adi¢do pode aplicar o processo de simplificacdo ao resultado:

5 3 _5x10+3x6 68

6 10 60 60
SRS (dividindo em cima e embaixo por 2)
60 30
% = % (dividindo em cima e embaixo por 2)

e pronto, porque 17 e 15 ndo tém nenhum divisor comum. Além de ter usado um algoritmo
mais direto para a adi¢do, ainda trabalhou a idéia de simplificacao!

Uma segunda observacdo, é que nds usamos acima uma nota¢do muito especial para

10 50

“multiplicar numerador e denominador por um mesmo niimero™: —x— = — . Esta

10 60
notagdo, que pode ser apresentada quase “‘como quem ndo quer nada”, introduz a
multiplicagédo de fragdes e, mais tarde, vocé pode voltar a este tema para observar que ao



a s 10 o g o~
multiplicar por E estamos, na verdade, multiplicando por 1, uma idéia extremamente 1til,

como veremos, por exemplo, na hora de entender como se faz divisdes com fragdes.

Finalmente: porque a “receita”’para saber se duas fracoes
sao equivalentes funciona

Quando dizemos que duas fragdes sdo equivalentes, estamos dizendo que as duas representam
a mesma quantidade, representam o mesmo nimero. Acontece que um nimero menos ele mes-
mo é sempre zero, certo? Com 0s nlmeros naturais, dizer isso parece quase uma coisa 6bvia
demais: 10 - 10 =0, 105 - 105 = 0, 1845 — 1845 = 0, e assim por diante.

Mas no caso das fracdes, como o mesmo nimero pode ter representagdes diferentes, isso ja

102

, oy . 3 3 2
ndo € tdo dbvio assim. E verdade que Z = Z , mas, e no caso de 5 e ﬁ? Pode ser que

sejam duas fragdes diferentes em sua representagdo, mas que correspondam a mesma
quantidade, isto ¢, que sejam equivalentes. Por isso precisamos de alguma técnica para
conferir se sdo, ou nao, equivalentes. A técnica que mostramos na se¢ao 3 nos permite fazer
isto, e agora vamos ver por que € que ela funciona.

Se duas fragdes representam uma mesma quantidade, e subtrairmos uma da outra, o
resultado deve ser zero, pelo mesmo motivo que 5 — 5 = 0: um niimero menos ele mesmo da

102 )
zero. Vamos ver, usando a subtracao de fracoes, se 5 e E sdo ou ndo equivalentes:

2 102 2x153 3x102 306 306 0

3 153 3x153 3x153 459 459 459

Como uma menos a outra da zero, isto quer dizer que as duas representam a mesma quantida-
de, isto €, sdo fragcOes equivalentes, embora as representacdes sejam diferentes.

Agora olhe bem aquele calculo. Para determinar os numeradores, fizemos as contas

2 x 153 = 306
©
3 x 102 = 306

Se tivéssemos usado nossa receita, para saber se elas sdo equivalentes, teriamos:

2 _ 102
3 ~ 153

numerador da primeira vezes denominador da segunda: 2 x 153 = 306

denominador da primeira vezes numerador da segunda: 3 x 102 = 306

25



E como o resultado é igual, ficamos sabendo que as fragdes sdo equivalentes. As contas que fi-
zemos para calcular os numeradores, usando a subtragdo, e as que usamos na “receita”, sdo as
mesmas, e isto ndo é uma coincidéncia. Na verdade a “receita” € uma subtracdo simplificada, e
podemos fazer isto porque, para saber se duas fra¢cdes sdo equivalentes, usando a subtracéo, so
interessam mesmo os numeradores: se, no fim, forem iguais, o resultado sera zero, se nao fo-
rem iguais, o resultado ndo serd zero. A “receita” é como fazer so a parte da subtracdo que nos

interessa neste caso:

2 102 2x153 3x102 306 306 0

3 153 AER AEN HEN AEN AEN

Os simbolos que estdo nos denominadores, A= indicam apenas que sabemos que, ao fazer a
subtracdo, cada uma das fragdes depois do primeiro sinal de igual vai ter o mesmo denomina-
dor, este tal de n=N. Mas para saber se as fragdes sdo equivalentes, ndo interessa que nimero é
esse, interessa apenas olhar para o que acontece com 0s numeradores.

Muitas das técnicas da Matematica sdo produzidas desta maneira, abreviando-se alguma outra
técnica conhecida, para torna-la mais prética.

Aqui queremos fazer um comentario importante. E verdade que as técnicas e algoritmos s&o
melhores de usar quando sdo mais simples, mas ndo podemos nos esquecer de que é importan-
te, também, saber por que elas funcionam. A principal razdo para isto é que, do ponto de vista
do pensamento humano, quando duas coisas que sabemos estdo relacionadas para nos, cada
uma delas se torna mais Util e mais presente. Neste caso das fracfes equivalentes, se eu me es-
quecer da receita, posso me lembrar de usar a idéia de que 5 — 5 = 0 e fazer uma subtracdo de
fracOes para ver se elas sdo equivalentes. E como a receita foi relacionada & subtracéo, ao fazer
a subtragdo posso reconstrui-la, posso lembrar-me de como era a receita.

De modo geral, é correto oferecer a nossos alunos e alunas a possibilidade de conhecerem téc-
nicas e algoritmos mais simples, mas é também correto oferecer a eles acesso a origem destas
técnicas e algoritmos. Nem sempre é facil equilibrar as duas coisas, mas é importante tentar.
No caso das fragdes nas séries iniciais, 0 melhor é se concentrar, caso se tenha que fazer uma
escolha, no caminho para chegar aos algoritmos mais simplificados, concentrar-se na compre-
ensdo, e ndo na habilidade técnica.

E como comparar duas fracoes, saber qual delas € maior?

26

Para saber se duas fracdes sdo equivalentes, ou seja, iguais, podemos usar a subtracéo ou o
procedimento mais abreviado, a “receita”. Mas e se elas ndo forem iguais, como saber qual de-
las é maior? Para isto nds vamos comecar, também, com a subtracao

it 3

Quem é maior, — ou — ? Vamos tentar fazer a subtragio — — —:
16 - 16 4

11 3 11x4-3x16 44-48

16 4  16x4 64




Usando apenas os numeros naturais, ndao podemos ir adiante, porque 44 ¢ menor do que 48.
Poderiamos usar niimeros negativos, mas esta ¢ outra historia. Esta situa¢do a que chegamos

. 11 :
mostra que — € maior que _6 Por qué? Vamos escrever a subtragdo na forma mais longa

11 3 11x4 3x16 44 48 44-48

16 4 16x4 16x4 64 64 64

1 44 3 48
Talvez assim fique mais claro que chegamos aquela conclusdo porque — = — ¢ — = —,
16 64 4 64

11

e como — ¢ maior que — , concluimos que — ¢ maior que —.
64 64 4 16

Mas repare que, no fim das contas, o que importou mesmo ndo foi fazer a subtracdo até o
11

: . : % ; 3
fim, e sim o fato de que, no meio do caminho, achamos fracdes equivalentesa — ea —, ¢
4 16
comparamos estas novas fragoes, ao invés de comparar as originais. Concluimos entao que o
jeito mais direto de comparar duas fragoes ¢ transforma-las em fracdes de mesmo
denominador. Esta ndo ¢ a inica maneira, e mais adiante vamos ver algumas outras.

E para que serve comparar fragdes?

Um exemplo. Num jogo de futebol, Marcos chutou ao gol 8 vezes e fez dois gols, enquanto
Geraldo chutou 14 vezes e fez trés gols. Qual dos dois jogadores foi mais eficiente? Para quem
simplesmente assiste ao jogo, pode parecer mais natural sé pensar no nimero de gols que cada
um fez: Geraldo fez mais gols, entdo foi melhor.

Mas para o treinador é importante saber se um jogador chuta muitas vezes, mas, em compara-
¢do com numero de chutes, ndo vai tdo bem, quer dizer, se a “pontaria” dele ndo estd muito boa
e ele precisa treinar mais.

Se compararmos as fragdes % que corresponde ao desempenho de Marcos, e 12’ que

: 2 ., 3
corresponde ao desempenho de Geraldo, descobriremos que 3 ¢ maior que 1 [sto quer

dizer que Marcos, apesar de ter marcado menos gols, ¢ mais eficiente que Geraldo. Por qué?
Para comparar as duas, temos que encontrar fracdes equivalentes a cada uma delas, e que
tenham o mesmo denominador. Usamos a técnica de multiplicar o numerador e o
denominador da primeira por 14 (que ¢ o denominador da segunda), e multiplicar o
numerador ¢ o denominador da segunda por 8 (que ¢ o denominador da primeira), obtendo:

2 2x14 28 3 3x8 24
8 8x14 112 14 14x8 112

27
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A 2 28 4 :
Olhe s6. Como 5 = L concluimos que se de cada 8 chutes Marcos faz dois gols,
caso ele chutasse 112 (que é 8 x 14) vezes, faria 28 gols (2 x 14), enquanto que,

como % = % , se Geraldo chutasse 112 (14 x 8) vezes faria 24 gols (3 x 8).

Conclusdo: Marcos foi mais eficiente, tem a “pontaria” melhor.

Se vocé esta pensando que isto ndo faz sentido, porque ninguém chuta a gol 112 vezes num
jogo de futebol, e mesmo que chutasse as condigdes nem sempre sdo as mesmas, devemos con-
cordar que num jogo de futebol real isso é verdade. Mas aquele modo de pensar faz sentido
para o treinador, porque ao longo de um campeonato um jogador pode chutar muitas vezes ao
gol, e mesmo que a comparagdo nao dé um resultado preciso, ela pode dar uma indicagéo da
tendéncia do que pode acontecer ao longo de muitos jogos.

Um outro exemplo. Suponha que na cidade A, 3 de cada 4 casas tém telefone, enquanto que na
cidade B, 2 de cada 3 casas tém telefone. Qual delas esta mais bem equipada em termos de te-
lefonia? N&o temos informacg&o sobre o nimero de casas em cada cidade, de modo que ndo po-
demos fazer como no jogo de futebol, e dizer que “a cidade com mais telefones esta melhor”.
Salvador tem maior nimero de telefones do que Ilhéus, com certeza, mas também tem muito
mais casas que llhéus. E agora?

Para responder a esta pergunta, ndo precisamos saber quantas casas ha em cada uma das
cidades; o que vamos considerar ¢ a razdo entre nimero de casas com telefones e nlimero

; - : 5
total de casas, e podemos fazer isto comparando as fragoes Z e 5 . Feita a comparagao,

3

Veremos que 3 ¢ maior que 5 , 0 que indica que a cidade A esta mais bem servida de

telefonia. Se vocé usar a técnica que usamos até aqui, que ¢ achar fragdes equivalentes as
duas, e com mesmo denominador, vai encontrar que

3
S B
4 12

Isto é, se visitarmos 12 casas da cidade A, escolhidas ao acaso, é provavel que 9 delas tenham
telefone, enquanto que de 12 casas da cidade B, apenas 8 teriam telefone. E como no caso dos
jogadores de futebol, quando comparamos a eficiéncia dos dois vendo quantos gols fariam se

chutassem 112 vezes a gol. Proporcionalmente ao nimero de casas, a cidade A estd melhor em
telefonia que a cidade B, apesar de, talvez, ter um nimero de telefones menor.

Esta técnica de usar um denominador comum para comparar razdes, que usamos no caso dos
jogadores e das cidades, fica mais pratica ainda com a introducdo da idéia de porcentagem, na
qual usamos sempre “fracBes” com denominador 100.

Por que usamos aspas na palavra “fracdes”?

A resposta é que, no uso em porcentagens, embora usemos 0 mesmo simbolo que usamos com
as fragdes, com uma barra, um nimero em cima e um ndmero embaixo, 0 “numerador” nem
sempre € um numero inteiro.



Por exemplo, quando escrevemos 15%, podemos representar esta razado com a fracao 100°

mas se estivermos falando de “inflacdo anual de 12,5%7, a “fra¢cdo™ que usaremos sera
12.5

100
duas razdes expressas assim, sem necessidade de transformar fragdes em outras de mesmo
denominador.

. A vantagem do uso de porcentagens, ¢ que ¢ sempre possivel comparar, diretamente,

E uma situac&o muito parecida com os sistemas de medidas padronizados. O motivo pelo qual
quase todos os paises do mundo usam o sistema métrico decimal, é que assim nao se precisa fi-
car fazendo conversao de unidades de medida. Nos Estados Unidos se usa um sistema chamado
Imperial, no qual comprimentos sdao medidos em polegadas (cerca de 2,5cm), pés (1 pé = 12
polegadas) e jardas (1 jarda = 3 pés). Se uma empresa brasileira vender rolos de papel de em-
brulho para os Estados Unidos, vai indicar a largura em centimetros, s que la as pessoas estao
acostumadas a medir em polegadas. O que vocé acha de ir a uma loja comprar corda, e 0 ven-
dedor Ihe perguntar quantas jardas vocé quer?

Este problema da compatibilidade de sistemas de medidas teve, ha alguns anos, uma conseq-
éncia que custou caro, quando uma nave enviada ao espaco pelos Estados Unidos da América
explodiu em meio & viagem. Descobriu-se depois que o projeto de algumas das pecgas havia
sido encomendado a uma companhia de um pais no qual se usa o sistema métrico decimal, en-
quanto o resto delas foi projetado usando o sistema Imperial, e na hora de fazer as pegas, por
problema de precisdo, o ajuste ndo foi perfeito, causando uma explosdo que destruiu uma nave
de muitos milhdes de délares (sugestdo: tente estimar quantas escolas se pode construir com
um milhdo de ddlares).

No caso das cidades A e B, de que falamos acima, teriamos:

=

4 —0.75=75% € —~061=-61"%

W | N

e, comparando diretamente as porcentagens, concluimos que a cidade A esta melhor em termos

de telefonia (o simbolo “=” é usado, aqui, para dizer “aproximadamente”, ja que a divisdo de 2

por 3 resulta em uma dizima periédica, um nimero com representacdo decimal infinita).

Ha um jogador de basquete nos Estados Unidos da América, que em 2004 teve um aproveita-
41,8

mento de 0,418, ou 41,8%, ou 100 em seus arremessos. Ele foi o melhor do ano. Aquela

porcentagem quer dizer que em média, de cada 100 arremessos ele acertou cerca de 42.

Nada mal!

Para transformar uma razao em porcentagem:

1) dividimos o numerador pelo denominador: 3+4 =0,75e 2 +3 = 0,67
(se achar melhor, pode usar uma calculadora).
2) multiplicamos os nimeros obtidos por 100: 0,75 x 100 = 75% e 0,67 x 100 = 67%
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Na fabrica A, de cada 200 lampadas produzidas 7 saem com defeito,
enquanto que na fabrica B, de cada 80 produzidas, 3 s&o defeituosas.
Compare as razdes entre lampadas defeituosas e a producao de cada
fabrica, e diga qual das fabricas tem mais cuidado com a producao de
lampadas, A ou B.

FracOes como razdes

Na ultima se¢do empregamos a palavra razdo, mas sem dizer muito o que € isto. Raz&o, em
Matematica, pode ser entendida de duas maneiras um pouco diferentes.

A primeira delas é como “relacdo entre grandezas da mesma espécie”. Esta ndo é uma defini-
¢do simples, porque podemos nos perguntar, por exemplo, de que tipo de relacdo estamos fa-
lando. Mas € possivel dar alguns exemplos. Podemos falar da razéo entre duas superficies, en-
tre duas linhas ou entre dois corpos, e isto é util em Geometria, quando queremos falar de figu-
ras semelhantes.

Um outro modo de entender razdo é como quociente entre dois nimeros, e o uso da palavra
“quociente” nos diz que estamos falando de divisdo. Isto ja apareceu neste caderno, quando fa-
lamos de porcentagens. Quando calculamos a porcentagem de pessoas com telefone na cidade
A, primeiro dividimos 3 por 4. O resultado, 0,75, exprime a razdo “3 para 4” como um nimero
decimal. Depois multiplicamos por 100, e a expressdo 75% exprime a razdo “3 para 4” como
porcentagem.

Um outro exemplo é o das velocidades. Quando dizemos que a velocidade média de um carro
foi de 70 quilémetros por hora (70 km/h), estamos indicando que a raz&o entre a distancia per-
corrida pelo carro e o tempo que ele levou para percorré-la, a esta velocidade, foi 70.

1 2 3 4 5 6 7
distancia

percorrida 35 70 140 175 210 280 700
(em km)

tempo (h) 0,5 1 2 2,5 3 4 10

Podemos usar fragdes para representar cada uma destas razdes:

1 2 3 4 5 6 7
razdo entre
distancia 35 70 140 175 210 280 700
percorrida e 0,5 1 2 2,5 3 4 10
tempo gasto

30

Se tomarmos cada uma destas fracdes e olharmos para elas como divisdes, vamos ver que
todas elas ddo o mesmo resultado, 0 mesmo quociente:




35+0,5=70 ' 70+1=70 140+2=70 170+2,5=70 210+3=70 280+4=70 700+10=70

Em cada caso, o que fizemos foi dividir o numerador (o nimero de cima) pelo denominador (0
de baixo). E o fato de que o resultado foi sempre 0 mesmo, quer dizer que todas aquelas razes
sdo a mesma. Em todos aqueles casos, o carro andou com a mesma velocidade média, e isto
corresponde a dizer que todas as “fracGes” na segunda tabela sdo equivalentes.

Razdes podem ser entendidas como uma espécie de “representante geral” de algum fenémeno,
como no caso das velocidades médias. E o que se costuma chamar de um modelo de um fen6-
meno. Vamos pegar um caso simples.

Alguém esta batendo num tambor: tum-tum-tum-siléncio, tum-tum-tum-siléncio, tum-tum-tum-
siléncio. Vocé identifica um padréo, que consiste em trés batidas no tambor, seguidas de um si-
Iéncio. Podemos dizer que em trés quartos do tempo temos uma batida no tambor, de modo que
se voceé contar 20 tempos, pode antecipar que vai ouvir 15 batidas de tambor. As razdes, usa-
das como modelos de fendbmenos, podem nos ajudar a fazer previsdes, estimativas: se eu viajar
por 140 quilémetros, a 70 km/h vou demorar...? Se duas latas de molho de tomate custam R$
3,20, e eu comprar 10 latas, vou gastar...?

Pensar em fragdo como razdes, que podem ser calculadas ou aproximadas através de
2

100
Com o auxilio de uma calculadora, se quiser, vocé descobre que 12+60=0,2 e 25+100=0,25,

divisdes, pode ser util para compara-las. Por exemplo: quem é maior, — ou

e, portanto, @ ¢ menor que % o que também pode ser escrito como,

12 _ 25
60 100

\Vocé também poderia ter simplificado cada fracdo, para achar que

12

125 _ 1
60 5

100 4

€

e a primeira é menor que a segunda, porque se dividimos a unidade em 5 vai dar menos do
que dividir a unidade em 4.
Nem sempre a divisdo da exata, e isto pode dificultar um pouco, mas a técnica ainda pode

. .18 55
ajudar na comparagio de fragdes. Quem é maior, ? ou % ?
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A divisao de 18 por 7 resulta em uma dizima periodica, um nimero na forma decimal, que nédo
tem fim: 18+7=2,571428571428571428..., onde os pontos querem, NESTE CASO, dizer que vai
continuar assim, ja que os trés pontos sdo também usados na representacéo decimal de
nUmeros irracionais, repetindo o periodo é 571428. J4 a divisdo da outra fragdo-razéo resulta
em: 55+20=2,75.

Mesmo a primeira divisdo tendo como resultado um decimal infinito (com infinitas casas
decimais), a comparagao pode ser feita, porque 18 +7 = 2,572 (isto ¢, 18+7 ¢

aproximadamente 2,572), e comparando este niimero com 2,75, que corresponde a outra

. . , 18 55
fragdo-razdo, concluimos que 7 <

20

Ha outras maneiras de comparar fragdes, que usam certos nimeros (fracionarios ou inteiros)
como referéncia. E importante trabalhar estes outros métodos com as criancgas, porque este tra-
balho ajuda a desenvolver a capacidade de pensar flexivelmente, de escolher entre métodos, ao
invés de seguir apenas um.

Vamos dar alguns exemplos:

12 25
a) % < IOTO porque 12 é menos que um quarto de 60, e 25 ¢ um quarto de 60
53 102 et 2
b) — < ——, porque a primeira ¢ menos que 1, e a segunda ¢ mais que um
60 100
34 8 s : : 2
c) @ > ﬁ porque a primeira ¢ mais que meio, e a segunda € menos que meio

Com a experiéncia, outras referéncias vao sendo utilizadas, como oitavos e tergos. A atividade
a seguir pode ajudar nisto.

Localize, aproximadamente, cada uma das fracdes seguintes, nas trés
“réguas” abaixo:

Tl 4

9 70 28 1 3 7 456 102
100 140 90 98 5 16 580 100
| : b b |
0 s 7 s g
} ] } | ] | ] | I
c 1+ o+ 5 h 5 5
8 4 8 2 8 4 8
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Como fazer multiplicac6es com fracdes?

3 3 : .
Para fazer a conta 5 X Z , podemos nos lembrar de que E quer dizer, entre outras coisas, “3
partes do tipo um quarto”. E associando com medidas em metros, por exemplo, vamos ver
3 15 . . ;
que 5 x 2 = e porque 5 x (3 partes do tipo um quarto)” = “quinze partes do tipo um

quarto”, do mesmo modo que “5 x (3 metros) = 15 metros”.

3 2 .
Para fazer a conta 2 x 5, ha dois modos de pensar, que queremos considerar (nao sao os
unicos!).
A primeira ¢ a seguinte. Se vocé acredita que, para quaisquer tipos de niimeros com que
trabalhamos na escola, a multiplicagdo é comutativa, isto é, que a ordem dos fatores ndo

3 3 - . 15
altera o produto, entdo Z Xx5=5x Z , € esta ultima vocé ja sabe fazer, e o resultado ¢ ?

como vimos. Esta propriedade, de fato, vale para todos os niimeros com que trabalhamos na
escola, e vocé pode usar sempre.

; . i 3
Um outro modo de pensar, ¢ olhar fragdo como indicando todo e partes. Para tomar Z de 5,

dividimos 5 em 4 partes, ¢ tomamos 3:
3
7 x5=(5+4)x3=1,25x3=3,75

Parece que a idéia ndo foi tao boa, porque terminamos com um nimero na forma
decimal, e ndo na forma de fragdo. O que “deu errado” ¢ que 5 ndo ¢ divisivel por 4,
1sto €, a divisdo de 5 por 4 ndo da exata.

Em casos como este, nossa sugestao ¢ a de que vocé pense do primeiro modo, e faga

3 3
a conta “trocada”, 5 x Z , para calcular Z X 5.

3 ,
Se a conta fosse, por exemplo, Z x 12, teriamos,

%x12=02+@x3=3x3=9

quer dizer, se a divisdo der exata, como neste caso, vocé pode fazer assim, sem problemas.
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Por que € que separamos este caso, da multiplicagdo de um numero natural por uma fracao?
Porque ele corresponde a um tipo especifico de problemas, o que envolve calcular uma fragdo
de uma grandeza discreta. Ha problemas em que marcamos, ou estimamos, uma fracdo de uma
grandeza continua, como gquando lidamos com areas e comprimentos, e outros em que temos
um certo numero de coisas e queremos saber quantas delas correspondem a uma certa fracao.

. 3 .
Por exemplo, se temos 80 laranjas e queremos pegar 2 delas, como fazer o calculo? A
3 : ) e ‘
conta 2 x 80 nos permite fazer este calculo. Neste caso a multiplicagdo ¢ entendida como

se indicasse * Z de 80”. Este é, em muitos livros didaticos, o modo pelo qual se comega a
multiplicacdo com fracdes.

: ~ T 3 LT} I 3 LL} ] i g ’
A associagdo entre ;1: x 807 e Z de 80 nos permite estender esta idéia a nimeros

decimais. Metade de 70 pode ser calculada com a conta 0,5 x 70, e um terco de 50 pode ser
aproximado com a conta 0,33 x 50.

H& muitos estudos que mostram que as pessoas ndo aceitam muito que, para calcular o preco
de meio litro de azeite, podemos usar uma multiplicagio (por 0,5). E que crescemos com as
idéias de que dividir diminui e multiplicar aumenta. Entdo, se é para calcular o pre¢o de meio
litro — que é menos que um litro, s6 podemos dividir. Este trabalho com multiplicagdes por
fracOes pode, também, ajudar nossos alunos a pensarem mais flexivelmente sobre a multi-
plicacéo.

Para trabalhar com fragdes de quantidades discretas, vocé pode falar de tempo: quantos dias
sdo um quinto de um ano? Quantos minutos sdo um quarto de hora? E meia hora? Quantas se-
manas correspondem a trés sétimos de um ano?

Vamos ver, agora, como fazer com contas envolvendo pelo menos uma fra¢do unitaria (que

6 1
tem numerador 1), como a conta Z X 5 . Como fazemos? Vamos comegar lembrando que,

6 1 1 6
4 3 3 4

Agora pensamos: “— de alguma coisa ¢ dividir a coisa em trés partes iguais e pegar uma”.
3 =

Como sao “6 partes do tipo um quarto”, se eu dividir em 3 vai dar 2 partes do tipo um
quarto”, muito parecido com dividir 6m por 3: “6 metros divididos por 3 da 3 metros).
Escrito com fragdes:

QNN

1
X_:
3

U | —
X
A~ |
Il

6
4

3¢



Nessa conta ndo houve problema, porque 6 (o nimero inicial de partes do tipo um quarto)

- 7
d4 para dividir por 3. Mas e se ndo desse, e se a conta fosse, por exemplo, Z x =2

. . v .
A saida, aqui, ¢ trabalhar com frag¢des equivalentes. Se a fragdo i tivesse um numerador
que desse para dividir por 3, nosso problema estaria resolvido. Como ela ndo tem, vamos

, 7 . ; m
procurar alguma fragdo equivalente a 2 mas que tenha denominador divisivel por 3.

; ; : ; 7
Vocé poderia fazer isto escrevendo uma lista de fracdes equivalentes a Z , e testando para

ver se o numerador de uma delas da para dividir por 3, mas vamos dar uma dica para tornar
o0 processo mais simples. Ao invés de ficar procurando e testando, multiplique o numerador

: 7
e o denominador de Z por 3. Teremos,

_Tx3 _ 21
4x3 12

7
4

Agora podemos fazer a conta

1 2] 7
P x —_— = —
3 12 12

|
XS
3 3

IR
A=

Para fazer a Ultima passagem, pensamos como antes. Se forem “21 partes do tipo um doze
avos”, e queremos um ter¢o disto, dividimos as 21 partes em 3, e pegamos um destes tantos, fi-
cando com “7 partes do tipo um doze avos”.

Como ja dissemos antes, € sempre bom pensarmos no que estamos fazendo, também em Mate-
matica, mas na pratica, podemaos, a partir do que fizemos, achar um algoritmo bem mais sim-
ples para multiplicagGes deste tipo. Observe que, no fim das contas, multiplicamos o numera-
dor, 7, por 3, mas logo em seguida nos dividimos o resultado por 3.

Mas multiplicar e dividir pelo mesmo nimero ndo muda nada (se este nimero ndo for zero!):

(12 +4)x4=12
(35+7)x7=35
(1000 + 8) x 8 = 1000

; : ; 7 1 . e
e assim por diante. Por isso, para fazer a conta Z X g bastaria multiplicar 4 por 3, ¢ o

denominador passa a ser 12, e o numerador permanece 7.
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Agora que sabemos multiplicar fragdes e numeros naturais, ¢ sabemos multiplicar por
fragOes unitarias, podemos juntar as duas coisas, e vamos ter um método para multiplicar

. : : 3
fragdes de quaisquer tipos. Vamos fazer a conta 5 X

2

8 1 8 . .. .1,
i — =8x — — sdo “oito partes do tipo —
5 3 5 5
1
ii. §x§=(8x—)xé
5 2 5 2
i (8 l) > 8 (l 3) odemos reagrupar as multiplicacoes
: X = — =8x(=x — i
5 B 5 %5 p grup plicag
1
iv. 8 (—x§}=8xi
5 2 10
v 8Xi=E
10 10
Juntando tudo:
§xE=(8xl)xiziﬂx(lxi)féﬁxizﬁ
S0 0 5 2 S0 10 10
ou
8 3 24
_X_:_
5 00 10

Nos copiamos a conta resumida para vocé poder observar melhor que, na pratica, o que fize-
mos foi multiplicar os numeradores (8 x 3) e multiplicar os denominadores (5 x 2). Este é 0
método préatico que se usa para multiplicar duas fracdes:

Para multiplicar duas fracGes, basta multiplicar os
numeradores entre si € 0s denominadores entre si.

5x3 15
I1x4 4

[u—
Lh

Il

— | Ch
Il
Il

| W
| W

Usando letras para resumir e representar simbolicamente:
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Vamos comparar esta expressao com a que demos para a soma e subtracdo de duas fragdes,
para ter certeza de que sdo bastante diferentes:

a ¢ __axd+bxc
b d bxd

para a adicdo e

¢ _ axc

o
or
X

o

para a multiplicacdo

Lembre-se de ndo confundir as duas, porque se vocé fizer adi¢Ges imitando o modo pelo qual
fazemos multiplicaces, vai terminar escrevendo que:

Como fazer divisbes com fracoes?

, 6 . 3 . <
Como sera que fazemos a conta - + e ? Vocé se lembra de que falamos que uma fracéo

pode ser entendida como representando uma divisdo. Do mesmo modo, podemos transformar
uma divisdo em uma “fracdo”. Usamos as aspas porque a expressao que aparece pode nédo se
parecer com uma fragdo usual.

<o
AW
I
.h.lw‘-d|0\

£ o 6 :
Se multiplicarmos o “numerador” desta “fragcdo” (que é 7 ) por um nmero diferente de

. . 3
zero e multiplicarmos o “denominador” (que ¢ Z ) pelo mesmo niimero, vamos obter uma

“fracdo” que € equivalente a ela. Isto ¢ verdade mesmo que ela ndo se pare¢a com uma
fragao usual. Vamos fazer isto, mas o nimero escolhido para multiplicar o “numerador” e o

“denominador” daquela fragao vai ser “escolhido a dedo™: vamos multiplicar por 5 ,
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Antes de fazer mais contas, vamos refletir um pouco. Pare e pense se vocé percebe por que
fizemos esta escolha.

Vamos em frente.

6 6 4 6x 4 24 24
7 73 21 21 24
4 3 4x3 12

E agora vamos olhar cada passagem.
- . : , -+
Comegamos multiplicando em cima e embaixo pelo mesmo numero, — , e fazemos as
<
multiplicacdes de fragdes usando o método que vimos antes. Depois de multiplicar as

fragdes, temos o “denominador” E que ¢ equivalente a 1, e como dividir por 1 ndo altera
o nimero sendo dividido, o resultado final é apenas o “numerador”, neste caso E ;
3 r 4 et . e H 3
Quando dissemos que o nimero — tinha sido “escolhido a dedo™, isto era verdade. Para
- L4 3 e g 3 e - ]
saber quem seria este niimero, pegamos Z , que era o “denominador” de nossa “fra¢do

s : 3 : 4 < -
original, e o invertemos: a partir do e produzimos o 3 A razio para isto é que quando

multiplicassemos os dois, o resultado seria 1, porque os produtos dos numeradores e dos
denominadores seria igual:

3x4=4x3=12

Como aconteceu antes, olhando em detalhe para uma conta que fizemos, podemos criar um
método mais simples de fazé-la. Neste caso:

Para dividir uma fragéo por outra, inverta a segunda
(isto é, trogue numerador de lugar com denominador) e
multiplique as fracdes resultantes

Podemos usar letras para resumir e expressar de modo simbdélico:

LS
b

. a d
b c

c
d



Como comparar fracdes usando a divisao?

Pense em dois nimeros naturais, diferentes de zero, e divida o primeiro pelo segundo (pode
usar uma calculadora!). Se o resultado for menor que 1, o primeiro é menor que o segundo, se
der igual a 1 os dois séo iguais, e se der maior que 1, o primeiro é maior que o segundo. Veja
alguns exemplos:

1. 1730 = 0,567,¢ 17 <30
2. 2515 = 167 e 25 = 15
3. 1787+1787 =1, e 1787 = 1787 (surpresa!)

O mesmo acontece com as fragOes, que também representam nimeros. Isto quer dizer que po-
demos usar a divisdo para comparar fragdes, do mesmo jeito que usamos com 0s naturais.

Quem é maior, % ou % ? Solucdo:

6 3 6
—+—=—X
7 i

4

4 24
3 21

. 6 3 . . .
e como o resultado é maior que 1, 7 > 7 E funciona sempre, assim como com todos os nu-

meros com que trabalhamos na escola, menos os “estranhos” nimeros complexos, porque

guando trabalhamos com nimeros complexos ndo falamos de ordem, de maior e menor, apenas
de igual ou néo!
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Este fasciculo aborda temas do bloco de contetldos Grandezas e Medidas elencado nos
Parametros Curriculares Nacionais de Matematica.

Pelo estudo de temas vinculados a Grandezas e Medidas, pretende-se estimular reflexdes e
discussoes sobre a conexao entre a Matematica e o cotidiano, entre diferentes temas
matematicos e ainda em relagcdo a Matematica e outras areas do conhecimento. Pretende-se,
dessa forma, propiciar aos participantes condigdes de:

- conhecer aspectos histéricos da construgdo do conhecimento sobre grandezas e medidas e suas
implicacBes didatico-pedagdgicas;

- compreender o conceito de medidas, 0s processos de medigdo e a necessidade de adogéo de
unidades-padrdo de medidas;

- estabelecer conexdes entre grandezas e medidas com outros temas matematicos como, por
exemplo, 0s nuUmeros racionais positivos e suas representagoes;

- compreender, pelo conhecimento da histéria das medidas, que 0s nlmeros racionais surgem
como fragdes da unidade para suprir necessidades humanas de realizar medigdes;

- tratar da construcao dos significados dos nimeros racionais, significados estes de parte-todo,
de quociente e de razao;

- lidar com os obstaculos da aprendizagem dos nimeros racionais pelas criangas acostumadas a
trabalhar com nimeros naturais;

- analisar atividades verificando a importancia e o acentuado carater pratico do tema Grandezas
e Medidas, bem como as conexdes desse tema com outras areas de conhecimento, na
perspectiva da transversalidade; e

- analisar atividades de medidas relacionando-as, sempre que possivel, aos nimeros racionais
em suas representacdes fracionarias e decimais.

Os trabalhos foram selecionados na perspectiva de alcangar as metas acima expostas. Foram
agrupados em Textos, Projetos e Atividades. O primeiro texto e 0s dois projetos devem ser
analisados e discutidos em grupo, durante os trabalhos presenciais no quinto encontro; as
atividades foram elaboradas para aplicacdo em salas de aula durante a primeira semana da
quinzena de trabalhos individuais, periodo em que devera ser estudado, também, o segundo
texto.

O primeiro texto aborda a necessidade do conhecimento sobre medidas no cotidiano, o
significado de medir, as diversas grandezas que precisamos saber medir, a vinculacao entre as
medidas e 0s nUmeros racionais, mostrando como esse conhecimento deve ser abordado nas
escolas. O segundo texto mostra a construcao do conceito de medidas e a evolugdo dos
processos de medicdo ao longo da histdria da humanidade, complementando teoricamente o
trabalho desenvolvido.

O primeiro projeto é composto de atividades criadas em torno do tema NOSSA
ALIMENTACAO. Foram planejadas para propiciar condigdes de desenvolver os conteudos
matematicos: medidas de comprimento e os diversos modos de medigdo, convencionais ou néo,



operagdes simples utilizando o sistema monetario brasileiro e a identificacédo e utilizacdo das
medidas de temperatura. Como eixos de discussdo com os alunos, surgem questdes relacionadas
a salde, ao trabalho e ao consumo. O segundo projeto, em torno do tema O LIXO, aborda 0s
contetldos matematicos: medidas de massa, medidas de capacidade, medidas de tempo, nimeros
racionais na forma decimal e fracionaria e frages equivalentes, tendo como eixo de discussdes
as questdes ambientais relacionadas com a producdo e destinacdo do lixo em suas diversas
modalidades.

S&o quatro as atividades sugeridas para que os participantes escolham uma delas para aplicacéo
em sala de aula. Enfocam medidas de tempo e de comprimento, areas e medidas de areas,
operagdes com numeros decimais, tendo como eixos de reflexdo as discriminagfes comumente
associadas as representagdes sociais do homem e da mulher e a diversidade etno-cultural
brasileira, a questdo da divisdo de terras no Brasil, questdes relacionadas com a salde e o
consumo.

Encerramos com um convite: “Relembrando nosso encontro...”, com alguns exercicios para
VOCE.

Esperamos contribuir, de alguma forma, com o sucesso do seu trabalho de educar.



Pensando Juntos

OIl4, pessoal! Vamos iniciar este quinto fasciculo socializando nossas reflexdes e realiza¢oes
durante a quinzena transcorrida. O que representaram para cada um do grupo as li¢oes do
quarto fasciculo? Como resolvemos as questdes propostas? Que duvidas restaram? Quais
aspectos gostariamos de debater com os colegas?

Aproveitemos para confrontar as respostas que encontramos, discutindo convergéncias e
divergéncias, e, principalmente, para refletir em conjunto sobre as implicacdes do que
aprendemos no fasciculo 4 para nossa pratica docente.

As tarefas individuais realizadas deverdo ser entregues ao tutor.

. Tarefa 1

Elaborar, em conjunto, uma avaliacado das tarefas individuais do fasciculo
4 realizadas.

Trabalhando em grupo

No primeiro contato com o tema do Fasciculo 5, os participantes, em pequenos grupos
(aproximadamente 4 pessoas), fardo a leitura do Texto Grandezas e Medidas no Ensino
Fundamental, discutindo e resolvendo as questdes colocadas em seguida. Apds, os participantes
deverdo dividir-se em dois grandes grupos para analisar 0s projetos que aqui apresentamos, um
para cada grupo, concluindo esta atividade com cada grupo apresentando ao outro o projeto que
analisou. Uma sintese dos trabalhos do dia e o planejamento das atividades individuais
encerrardo este encontro.

Grandezas e medidas no ensino fundamental

Os Referenciais Curriculares Nacionais para Educagéo Infantil (RCNEI) e os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN) indicam Grandezas e Medidas como um bloco de conteldos para
a Matematica na Educac&o Infantil para criangas de quatro a seis anos e, no Ensino
Fundamental, desde os primeiros anos de escolarizacéo, tendo em vista a importancia atribuida
ao assunto. Essa importancia é caracterizada por ser um contetido vinculado ao cotidiano do
aluno, de relevancia no mundo em que vivemaos.



Refletindo sobre a questdo: O que vocé ja mediu hoje?

Muitas pessoas poderiam responder que mediram o tecido na loja, a temperatura de uma
crianca, pesaram os legumes no supermercado, mediram sua pressao arterial, quanto receberdo
pelas horas extras trabalhadas e quanto irdo pagar de juros na prestagdo atrasada. Assim,
conclui-se que sdo tantas as situacGes nas quais a necessidade de medir as coisas se faz presente
no mundo contemporaneo, que se torna impossivel pensar em ser cidaddo e desconhecer tdo
importante contetido. Muitos sdo marginalizados ou enganados no dia-a-dia por ndo saberem
utiliza-lo com seguranga.

Pelas respostas pode-se notar que Grandezas e Medidas sdo ferramentas necessarias para que 0s
alunos se apropriem do conhecimento cientifico-tecnol6gico contemporaneo.

Muitas atividades cotidianas das criangas envolvem medidas, como por exemplo, observar os
tamanhos dos objetos, pesos, volumes, temperaturas diferentes e outras. Os pais, professores,
adultos em geral ou mesmo criangas mais velhas, sdo as pessoas que demarcam essas
diferencas para 0s menores: maior que, menor que, mais longe, mais perto, mais quente, mais
frio, etc.

A partir dessas praticas adquiridas da convivéncia social das criangas, deve a professora ou o
professor propor situacGes-problema, visando & ampliacdo, ao aprofundamento de seus
conhecimentos e a construgdo de novos significados.

Um exemplo simples é a preparacdo de um alimento. Essa atividade possibilita um importante
trabalho, envolvendo diferentes unidades de medida, como o tempo de cozimento e a
quantidade dos ingredientes: litro, quilograma, colher, xicara, pitada, etc.

Assim, ao longo do Ensino Fundamental, as atividades propostas devem propiciar a
compreensdo do processo de medicéo.

Medir significa comparar grandezas de mesma natureza.
No processo de medicéo, alguns aspectos devem ser levados em conta:

- € necessario escolher uma unidade adequada, comparar essa unidade com o objeto que se
deseja medir e contar o nimero de unidades que foram utilizadas;

- a unidade escolhida arbitrariamente deve ser da mesma natureza do atributo que se deseja
medir, e deve-se levar em conta o tamanho do objeto a ser medido e a precisao que se pretende
alcangar nessa medicao;

- quanto maior o tamanho da unidade, menor é o nimero de vezes que a utilizamos para medir
um objeto.

Assim, por exemplo: pode-se pedir para os alunos medirem as grandezas comprimento e
largura do tampo de suas carteiras, usando algum objeto como unidade. Eles poderao escolher
uma régua, uma borracha ou um lapis. Os resultados encontrados serdo diferentes, em razdo da
diferenca dos objetos escolhidos como unidade de medida. Essa constatacdo deve ser
amplamente discutida com as criangas.

Se pedirmos as criancgas para medirem o comprimento e a largura de sua sala de aula,
provavelmente escolherdo outras unidades de medida diferentes das anteriores. Elas poderdo
medir com 0s Seus pés, com 0S seus passos ou com uma barra de madeira maior. Com certeza,
essas unidades de medidas sdo mais adequadas para essa medic¢do do que as do exemplo
anterior. Quando as criangas usam unidades de medidas como passo, palmo etc., é fundamental
discutirmos com elas que, como pessoas tém tamanhos diferentes, encontramos nimeros
diferentes para expressar a mesma medida.
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Portanto, perguntas do tipo: Qual nimero encontrado pelos alunos nessa medicéo é o mais
correto?, é respondida da seguinte forma: todos os resultados sdo igualmente corretos, pois eles
expressam medidas realizadas com unidades diferentes.

Embora possamos medir qualquer objeto usando padrfes ndo-convencionais de medida, como
0S pés, 0 passo, a borracha, etc., deve-se discutir com as criangas a importancia e a adequagdo
de adotar-se em certas situa¢@es unidades-padrdo de medida, que constituem sistemas
convencionais de medida e facilitam a comunicagéo entre as pessoas.

Entre as grandezas, o tempo pode somente ser marcado. Para isto
utiliza-se pontos de referéncia e o encadeamento de vérias relagoes,
do tipo: dia e noite, manha, tarde e noite, passado e futuro, antes,
agora e depois, os dias da semana, 0 ano, e outros. Atividades usando
os calendarios para localizar e marcar as datas de aniversarios das
criangas, o tempo que falta para alguma festa e o seu proprio dia,
agendar a data de um passeio, localizar as fases da lua, como também
a observagdo das suas caracteristicas e regularidades (sete dias por
semana, a quantidade de dias em cada més etc.) propiciam a
estruturacdo do pensamento das criangas das primeiras séries do
Ensino Fundamental. www luamistica.com br

Como o tempo, pode-se somente marcar a temperatura. Pode-se marcar e ordenar a temperatura
segundo uma escala numérica, tomando por base um valor estavel como ponto de referéncia,
que no caso da temperatura é a temperatura do gelo derretendo. Sempre que for preciso saber
com precisdo qual é a temperatura, recorremos ao termémetro que é um instrumento de
marcagao.

Uma das grandezas com que as criangas tém contato logo
cedo é o dinheiro. Essa grandeza relaciona os nimeros e
medidas, incentiva a contagem, o calculo mental e o calculo
estimativo. O uso de cédulas e moedas, verdadeiras ou
imitagdes, constitui-se em um material didatico-pedagdgico
muito farto. Além de propiciar atividades didaticas do tipo
fazer trocas, comparar valores, fazer operagdes, resolver
problemas, trabalhar com os nimeros naturais e 0s nUmeros
decimais, pode-se explorar o valor que o dinheiro representa
em relagdo aos objetos e ao trabalho, iniciando a abordagem
do tema transversal Trabalho e Consumo.

http//ritellecobranca.neomarkets.com.br

As medidas sdo um antigo conhecimento construido pela humanidade. Desde a Antigiiidade
diferentes civilizagOes se dedicaram a comparacdo de grandezas. Entre tantas outras
necessidades de medicdo, as antigas civilizacOes tiveram a necessidade da expressao numérica
da medicéo das terras que margeavam os rios que eram fundamentais para a sua sobrevivéncia.

Na prética de medicdo, 0 homem percebeu que as unidades padrdes escolhidas raramente



cabiam um namero inteiro de vezes na grandeza a medir. O mais freqliente, ao aplicar-se a
unidade a grandeza a ser medida, era sobrar uma parte inferior a unidade considerada. Os
ndmeros naturais, Unico instrumento numérico conhecido na época, eram insuficientes para
exprimir a medida de determinadas grandezas. Para obter uma maior aproximagao da medida
real da grandeza (comprimento, area etc.), a solucéo foi subdividir a unidade num certo nimero
de partes iguais, criando-se as fragdes da unidade. Dessa forma, a partir de suas necessidades, 0
homem criou um novo campo numérico: 0s NUMeros racionais.

De acordo com os PCN-Matematica (1997, p. 101), esta f) /
é uma das énfases da abordagem dos nimeros racionais el | N
nas séries do 2° ciclo do Ensino Fundamental: levar os

alunos a perceberem que 0s nUmeros naturais, ja

conhecidos, sdo insuficientes para resolver determinados

problemas.

Para tanto, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, as
atividades envolvendo grandezas e medidas ndo so6 de
comprimento, mas também de massa, de capacidade, de
tempo e de temperatura, devem ser amplamente
apresentadas as criangas, pois € com base nesse repertorio
construido pelas criancas que podem ser estabelecidas
conexdes com outro tema importante, que é o estudo dos nUmeros racionais em suas
representacdes fracionérias e decimais.

http//www.cepa.if.usp.br/

A construcdo dos significados dos nimeros racionais é bastante complexa, pois uma fragdo
como 2/3, por exemplo, pode estar relacionada a divisdo de duas folhas de papel para 3
criancas, ou a parte que cabe a um menino que come dois dos trés pedacos (iguais) de um
chocolate, ou ao fato de que, a cada trés alunos de uma sala, dois sdo surfistas. Em resumo, aos
nameros racionais estdo associados significados de parte-todo, quociente e razéo.

O trabalho com os significados e com as representagdes dos nimeros demanda um tempo
consideravel, mas extremamente importante, pois € um dos primeiros momentos, na construgdo
de seus conhecimentos, em que a crianga precisara romper com conhecimentos anteriormente
construidos sobre 0s nimeros.

E natural que elas raciocinem sobre os nimeros racionais como faziam anteriormente sobre 0s
nameros naturais. Os chamados obstaculos epistemolégicos sdo apresentados nos PCN-
Matematica (1997, p.101-102):

- um deles esta ligado ao fato de que cada nimero racional pode ser representado por diferentes

(e infinitas) escritas fracionérias; por exemplo, l 2 E e i séo diferentes

s s
representagc”)es de um mesmo nimero; 369 12

- outro diz respeito a comparacao entre racionais: acostumados com a relacdo 3 > 2, terdo que

1 1

construir uma escrita que lhes parece contraditoria, ou seja, — ~ —;

3 2
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- se 0 tamanho da escrita numérica era um bom indicador da ordem de grandeza, no caso dos
nUmeros naturais (8345 > 41), a comparagdo entre 2,3 e 2,125 ja ndo obedece ao mesmo
critério;

- se a0 multiplicar um nimero natural por outro natural (sendo este diferente de O ou 1) a

expectativa era a de encontrar um nimero maior que ambos, ao multiplicar 10 por 1/2 se
surpreenderdo ao ver que o resultado é menor do que 10; e

- se a seqliéncia dos nimeros naturais permite falar em sucessor e antecessor, para 0s racionais
isso ndo faz sentido, uma vez que, entre dois nimeros racionais quaisquer, é sempre possivel
encontrar outro racional; assim, o aluno devera perceber que entre 0,8 e 0,9 estdo nimeros
como 0,81; 0,815 ou 0,87.

No nosso dia-dia, 0s nimeros racionais aparecem mais na sua representacdo decimal do que na
forma fracionéria. As representacdes decimais sdo utilizadas, por exemplo, nos sistemas de
medida e monetario. Com o uso das calculadoras, as representacfes decimais tornaram-se ainda
mais frequentes.

Um trabalho interessante descrito nos PCN-Matematica (1997, p.102) consiste em utilizar as
calculadoras para o estudo das representacdes decimais na escola. Por meio de atividades em
que os alunos séo convidados a dividir, usando a calculadora, 1 por 2, 1 por 3, 1 por 4, 1 por 5
etc., e a levantar hipdteses sobre as escritas que aparecem no visor da calculadora, eles
comecardo a interpretar o significado dessas representacdes decimais.

Trabalhando com atividades de calculo com os nlimeros racionais na forma decimal,
vinculados a situagdes-problema: as criancas podem fazer estimativas e identificar intervalos
gue tornem essa estimativa aceitavel ou ndo. Assim, por exemplo, ao resolver o problema
“Qual € o valor do perimetro de uma figura retangular que mede 13,2 cm de um lado e 7,7 cm
do outro?”, o aluno pode recorrer a um procedimento por estimativa, calculando um resultado
aproximado (2x 13 +2x 8), que lhe d&a uma boa referéncia para conferir o resultado exato,
obtido por meio de um procedimento de célculo escrito (PCN-Matematica, 1997, p.125).

A abordagem de grandezas e medidas de comprimento, areas e volumes, realizada juntamente
com o trabalho com nimeros decimais e fragdes, assim como sua evolucao histérica, amplia o
significado dos nimeros e das operagdes, bem como melhora a compreensao dos conceitos
relativos ao espaco e as formas.

. Tarefa 2

Refletindo sobre o texto

- Em pequenos grupos de aproximadamente 4 pessoas, discutam os aspectos
relevantes destacados durante a leitura do texto.

- Discutam entre si e com o tutor as possiveis duvidas sobre o texto.

- Analisem livros didaticos das séries iniciais do Ensino Fundamental procurando
identificar o tratamento que é dado, nos textos, aos temas grandezas, medidas
e numeros racionais, seguindo o roteiro abaixo:

a) Que tipos de atividades sédo propostas para tratar grandezas e medidas?

b) Nas atividades sobre grandezas e medidas, ha maior énfase no trabalho
com numeros inteiros ou com numeros racionais?



C) As reflexbes apresentadas no texto sobre o processo de medicao sao
contempladas nos livros?

d) Como sao apresentados 0os nimeros racionais? Ha maior énfase no trabalho
com representacdes decimais ou fracionarias?

e) As atividades propostas permitem a articulagcéo entre grandezas, medidas e
ndmeros racionais?

f) A calculadora é proposta como recurso para discussao das representacdes
decimais dos numeros racionais?

. . Tarefa 3

Projetos sobre Grandezas e Medidas!

Dividam-se em dois grandes grupos:
a) cada grupo estudara um dos projetos apresentados a seguir, €,

b) ao final, um grupo apresentara ao outro o projeto que estudou e se julgarem
conveniente, podem constituir sub-grupos para realizarem as apresentacgoes.

Projeto A — Nossa Alimentacao (Primeiro Ciclo: 12 e 22 séries)

Objetivos

- Compreender o conceito de medidas de
comprimento, por meio da construgcao de um
canteiro de horta, utilizando diferentes
instrumentos de medidas, convencionais € nao
convencionais, de forma a reconhecer o metro
como unidade padréo de medida.

- Identificar as diferentes formas de desperdicio
de alimentos. Clipart do Windows

- Refletir sobre a valorizacao do trabalho.

Material: Fita métrica, material para fazer medidas ndo convencionais como
por exemplo (barbante, pedacos de madeira, metro feito de canudinhos),
sementes de hortalicas, folhas de sulfite, estacas de madeira e adubo.

Descricédo da Atividade

1 Na elaboracéao das atividades deste fasciculo houve a colaboracdo da Prof 2 Ms. Janete
Marmontel Mariani, professora das séries iniciais do Ensino Fundamental, da professora de
Matematica Fabiana Cezario de Almeida, mestranda do Programa de Pds-Graduagao em
Educacéo para a Ciéncia da UNESP/Bauru e dos(as) alunos(as) da Licenciatura em Matematica
da Faculdade de Ciéncias da UNESP/Bauru: Amanda Diniz Sotero de Menezes, Amanda Tonetti
Qualhareli, Ana Carolina Serrata Malfitano, André Luiz Bau, André Luis Martins Lopes, Andréia
Aparecida da Silva Brito, Caio de Godoy Camargo, Eduardo Morais Junior, Germano de Jesus
Tobias, Luiz Gustavo Rodrigues, Mabi Katien Batista de Paula e Natalia Abrantes.
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1° Dia: A professora ou professor inicia a atividade levantando as seguintes
questdes:

- Quem sabe para que serve uma horta?
- Uma horta na escola podera ajudar em nossa alimentacao?
- Que tipos de alimentos poderiamos plantar em uma horta?

A professora ou o professor deve ficar atento as respostas dos alunos e anotar
algumas. Nesse momento, podera ressaltar a importancia de respeitar a vez e
a opiniao dos outros.

2° Dia: A professora ou o professor leva os alunos para uma visita previamente
agendada a uma horta, ja conhecida pelo docente. Apés a visita, pergunta:

- Em nossa escola, ha um espaco no qual possamos construir uma horta?
- O que precisaria ser feito para construirmos uma horta?

A professora ou o professor anota as respostas dos alunos e explica o que é
preciso para uma horta como terra boa, espaco, luz, cuidado, entre outros e,
entregando uma folha de sulfite para cada aluno, pede-lhes que desenhem
sobre a visita feita a horta. No final da aula, pede-se aos alunos que tragam no
dia seguinte uma fita métrica.

3° Dia: A professora ou o professor
leva os alunos ao local do canteiro
para demarcar o terreno. Essas
demarcacg0des podem ser feitas com
estacas de madeira. Com o terreno ja
marcado, pede-se aos alunos que,
em grupos, facam as medicdes do
terreno utilizando primeiramente os
pés: os alunos devem colocar um pé
apos o outro, fazendo a contagem e

. . - Clipart do Windows
anotando a quantidade. Depois, .

devem fazer as medicdes com o

pedaco de madeira, anotando os resultados e finalmente, devem medir com a
fita métrica, fazendo também as anotacdes. A professora ou o professor deve
garantir que no minimo trés criancas (que tenham os pés com tamanhos
diferentes) participem das medicdes feitas com 0s pés.

A professora ou o professor recolhe as anotagdes dos alunos e prepara uma
tabela na cartolina com os dados.

4°Dia: Com o cartaz preso na lousa, a professora ou o professor pode lancar as
questdes:

- Olhem para o cartaz. Quando mediram o terreno com passos, as medidas
ficaram iguais? Quem poderia dizer o porqué? E com o pedaco de madeira?

- Olhem para a coluna em que constam as medidas feitas com a fita métrica.
Essas estdo iguais? Por qué? Alguém poderia responder?

A professora ou o professor deve evidenciar as diferencas nas medicdes
realizadas com os pés das criancas e a igualdade nas medic¢des utilizando o
pedaco de madeira e a fita métrica. Explica também que para medicdes feitas
com os pés, deve-se utilizar apenas uma crianca para nao obter medidas




diferentes, ja que os pés das pessoas tém medidas distintas.

Para a construcdo dos novos canteiros, a professora ou o professor opta por
trabalhar com a fita métrica, pois trata-se de um instrumento de medida
padronizado e de facil obtencédo. Na falta desta, qualquer outro padrao de
medida podera ser utilizado, por exemplo um simples pedaco de barbante,
desde que todas as medicdes sejam feitas com ele. Pode-se também trabalhar
com o pedaco de madeira utilizado inicialmente.

Terminada essa discusséo, a professora ou o professor levanta a seguinte
questao:

- O que poderemos plantar em nosso canteiro para construirmos a horta?

Os alunos fazem suas sugestdes e a professora ou o professor deve estar atento
aos tipos de alimentos que podem ou néo ser plantados. Podem ser utilizados
um, dois ou trés tipos de sementes, de acordo com a quantidade de canteiros
planejada.

5° Dia: A professora ou o professor traz para a sala as sementes que serao
plantadas utilizando as instru¢cdes de plantio contidas nas embalagens e
pergunta:

- As nossas hortalicas crescer&o bem se ficarem uma ao lado da outra, sem
espaco? Quem poderia responder?

Apos os alunos responderem, a professora ou o professor explica que cada
vegetal deve ser plantado respeitando certa distancia um do outro para que
possam crescer de forma saudavel, e que as covas precisarao ter uma certa
profundidade para que nelas possam ser depositadas as sementes. Os alunos
voltam ao canteiro para fazer as covas, podendo medir a distancia entre as
mesmas e a profundidade com uma régua, sempre com o auxilio da professora
ou do professor. Com as covas ja prontas, distribui as sementes aos alunos que,
entéo, fardo o plantio.

6° Dia: A professora ou o professor entrega uma folha de sulfite para cada aluno
€ pede para eles desenharem como ficou o canteiro de horta ap6s o plantio.
Feitos os desenhos, a professora ou o professor pode relembrar com os alunos a
visita a horta que fizeram no inicio desta atividade, todo o trabalho que foi
desenvolvido, as dificuldades para cuidar de uma horta, a responsabilidade,
como também explicar que o trabalho da turma esta sendo reconhecido por
eles e por toda a escola. Apo6s a reflexao, a professora ou o professor lanca as
questdes:

- O que precisamos fazer para que nossas hortalicas crescam?
- Poderiamos construir uma horta em nossa casa utilizando essas medidas?

- E quando a nossa plantacao crescer, o que faremos com os alimentos
plantados?

- Foi importante trabalharmos para construgcao da horta? Por qué?

- E importante que nossa alimentacéo tenha esses tipos de alimentos que
plantamos?

Orientacdes:

E importante que a professora ou o professor monte uma tabela com colunas




para anotar os resultados das medi¢cdes com 0s passos, com a madeira ou
outro tipo de instrumento e fita métrica para que os alunos nao se percam ao
fazerem suas anotacdes, como também fique atento se todos estdo
participando. A professora ou o professor pode fazer um cartaz para o
acompanhamento do crescimento dos alimentos plantados, pedindo para os
alunos (que poderao ser escalados por sorteio), a cada trés dias, observarem
como esta a horta e desenharem nesse cartaz. Como também montar duplas
para regar a horta todos os dias.

A professora ou o professor deve ficar atento as respostas dos alunos,
discutindo com eles sobre a importancia de cuidar da horta, como manusea-
la, sobre o cuidado para ndo desperdicar o que temos para comer e o valor
que devemos dar ao fruto do nosso trabalho, ressaltando que tem muitas
criancas que ndo comem na escola, pois esta nao oferece alimentacéao.

Essa atividade € bem longa, portanto sugerimos que seja iniciada em uma
época do ano que possibilite aos alunos acompanhar o crescimento dos

vegetais, adquirindo o habito de lidar com a horta, molhar, colocar adubo,
retirar pragas que possam prejudica-la e colher o alimento que plantaram.

Sugerimos também que seja utilizado o metro feito com canudinhos (consiste
de um barbante de 1m de comprimento no qual s&o colocados 100 pedagos
de canudinhos cortados em tamanho de 1cm).

Sobre...
Medida de comprimento:

A unidade fundamental das medidas de comprimento € o metro.

Vejamos o quadro de seus multiplos e submultiplos, que sao unidades
secundarias, dispostas na ordem decrescente. . . . ... 0 e e

Mudltiplos u.f. Submdiltiplos
quildmetro | hectdbmetro | decametro metro decimetro | centimetro milimetro
km hm dam m dm cm mm
1000 m 100 m 10m 1m 0,1m 0,01m 0,001 m

Cada unidade de comprimento € 10 vezes maior que a unidade
imediatamente inferior.

Exemplo de transformacéo:

a) 20m = 2 000cm b) 30dam = 0,3km
—x10 _xio_
km hm dam m dm cm mm
20 200 2000
0,3 3 30
5 Cam




Atividade 2: Fazendo a feira

Objetivos

- Incentivar habitos alimentares saudaveis na
crianca.

- Resolver operacdes simples através de
situacdes-problema utilizando o sistema
monetario.

Material: Cartolina, papel sulfite, lapis
borracha, produtos da feira (frutas e legumes
de plastico ou verdadeiros), réplicas de
dinheiro e de moedas.

Descricéo da atividade:

1° Dia: A professora ou o professor traz para a
sala de aula produtos vendidos na feira local,
como também fichas com os respectivos valores (precos), em reais ou
centavos. Esses produtos poderdo ser emprestados da cozinha da escola, se for
preciso, e organizados em uma mesa como se fosse uma banca de feira. A
seguir, levanta questdes do tipo:

- Vocés conhecem esses alimentos?
- Em nossa horta plantamos algum desses alimentos?
- Eles sdo importantes para a nossa alimentacao?

ApOs as discussbes, a professora ou o professor trabalha com as fichas de
valores dos produtos fazendo questionamentos como, por exemplo, 0s
seguintes:

- Quais dessas fichas colocaremos sobre o tomate? E na laranja?

A professora ou o professor coloca as fichas dos precos proximas aos alimentos
de acordo com as sugestdes dos alunos. Em seguida, faz uma lista na lousa
com os nomes dos produtos e com 0s precos reais para os alunos compararem
e verificarem possiveis enganos. Apos a discussdo com as criangas, a
professora ou o professor reorganiza os precos dos produtos pedindo para elas
desenharem o produto de maior valor e o de menor valor.

2° Dia: A professora ou o professor traz réplicas de notas e de moedas para a
sala, divide a classe em grupos e distribui uma quantidade de notas e moedas
para cada grupo. Na lousa, a professora ou o professor coloca as fichas com os
nomes dos alimentos, os desenhos dos produtos e seus respectivos valores. Em
seguida, propde situacoes em que as criancas deverdao vender os produtos
para os companheiros do grupo. Por exemplo, em cada grupo deve haver um
dono da “banca” da feira, sendo os demais compradores ou fregueses.

A professora ou o professor explica aos alunos que cada um que fizer uma
compra deve anotar a quantidade e o que comprou, qual foi o valor que
gastou, quanto deu de dinheiro para o dono ou dona da banca e quanto
recebeu de troco (se houver troco). Deve-se ficar atento aos grupos, auxiliando
sempre que for necessario. Os alunos deverao fazer a atividade durante um
determinado tempo e depois entregar as anotacdes do grupo.

3° Dia: Com os registros dos grupos do dia anterior em maos, seleciona-se




alguns pedindo-lhes para vir a lousa e explicar como chegaram aos resultados
obtidos, ou seja, fazendo perguntas do tipo:

- Rafael, como vocé fez para chegar no valor total que gastou? Vem aqui, na
lousa, mostrar para nos.

- Carolina, como vocé fez para dar o troco para o Rafael?
- Qual de vocés gastou mais?
- Roberta, o que vocé comprou? Ficou muito caro?

E outras perguntas que se fizerem necessarias. Apos as explicacdes dos alunos,
a professora ou o professor sistematiza esses dados em forma de situacoes-
problema na lousa para todos resolverem no caderno, baseando-se nas
compras e gastos dos grupos, explicando as operacdes basicas que foram
utilizadas. Por exemplo:

Joao possuia 10 reais e comprou 4 quilos de tomates que custavam 2 reais o
quilo. Quanto ele gastou? Sobrou algum troco? Se Joao tivesse apenas 7 reais e
se o quilo do produto que ele quisesse comprar custasse 2 reais, quantos quilos
Jodo poderia comprar?

4° Dia: Ap6s a sistematizacao dos problemas, a professora ou o professor pode,
também, levantar questdes do tipo:

- Poderiamos retirar de nossa horta esses alimentos que compramos na feira?

- Os produtos que estavam sendo vendidos em nossa feira s&o importantes
para nossa alimentac&io?

- Se comprarmos muita coisa, h&o correremos o risco de desperdicar comida e
dinheiro?

- Em nossa casa, 0s alimentos que comemos em nossas refeicdes também sao
importantes para a nossa saude e alimentacao?

Em seguida, a professora ou o professor exemplifica que existem alimentos que
podem ser substituidos por outros com mesmo valor nutricional, muitas vezes
com menor preco, e reforca a importancia de uma alimentacdo saudavel,
explicando que o alimento ingerido exerce grande influéncia na saude,
podendo prevenir ou controlar doencgas. Pode concluir dizendo que saber
aproveitar os alimentos da nossa regiao integralmente, € um bom passo para
uma melhor qualidade de vida, além de gastarmos menos.

Orientacdes:

Ao montar a feira, a professora ou o professor pode utilizar alimentos produzidos
na regido para enfatizar a culinaria local, valorizando a merenda que possui 0s
nutrientes necessarios para uma boa alimentacdo. Pode também trabalhar a
questao do desperdicio de alimentos e o consumismo, chamar a atencao para
os produtos industrializados que, muitas vezes, podem ser mais atrativos, porém
mais caros e nem sempre conter os nutrientes encontrados nos alimentos
naturais.

A professora ou o professor pode diversificar a atividade, tomando o devido
cuidado para nao fugir do tema que esta abordando neste projeto, mudando
os produtos e simulando uma padaria ou um mercadinho, por exemplo, em vez
da feira.




As atividades integradas auxiliam na compreenséo dos alunos sobre um
assunto. Como trata-se de um projeto cujo tema é Alimentacao, sugerimos que
essa atividade seja desenvolvida ap6s o inicio da atividade do canteiro de
horta para que se torne mais significativa aos alunos.

Sobre...

Sistema Monetario

O sistema monetario é representado pelo conjunto de moedas legais em
circulacao. A principal funcdo da moeda é a mensuracao (ato ou efeito de
medir) do valor das mercadorias. Hoje em dia, incluem-se no seu conceito
todos os instrumentos de crédito utilizaveis pelo sistema econdmico: os
depositos, titulos de créditos, cartdes de crédito e fundos do tesouro.

O conceito:
A palavra “Moeda” vem do latim => moneta.

A palavra “Dinheiro” vem do latim => denarius, tem sua origem em uma moeda
romana.

Atividade 3: Vamos fazer “gelinho”?

Objetivos

- Utilizar informac6es sobre temperatura.

- Estabelecer comparacdes de temperaturas.
- Dar nocdes de conservacao dos alimentos.

Material: Cartolina, ingredientes para fazer suco, saquinhos de plastico para o
gelinhos, termdmetro caseiro e termdmetro de ambiente.

Descricdo da Atividade

1° dia: A professora ou o professor inicia a atividade levantando as seguintes
questdes:

- Quem de vocés ja tomou suco gelado ou ja experimentou o sorvete que
chamamos de “gelinho”?

- O que voceés sentiram? E a mesma sensacédo? O que muda do “gelinho” para
O suco?

Obtidas as respostas dos alunos, a professora ou o professor enfatiza aquelas
que tratam das diferentes temperaturas do suco e do “gelinho”, para introduzir
perguntas do tipo:

- Qual instrumento se usa para medir a temperatura?




- Alguém saberia responder qual a temperatura ambiente de hoje?

Neste momento, a professora ou o professor fica atento as respostas dos alunos
para discuti-las e estabelecer comparacoes entre a temperatura ambiente e a
temperatura do suco, por exemplo. Em seguida, juntamente com as criangas,
deve-se fazer um suco e leva-lo a geladeira, medindo-se a sua temperatura
depois de gelado. Posteriormente, a professora ou o professor anota o valor
encontrado num cartaz e distribui o suco aos alunos.

2° dia: A professora ou o professor deve trazer para a sala de aula a
qguantidade de “gelinhos” correspondente a quantidade de alunos para medir
a temperatura dos “gelinhos”. O resultado deve ser anotado no mesmo cartaz
do dia anterior. Também deve ser efetuada a medicao da temperatura
ambiente juntamente com os alunos, mostrando no termémetro graduado
onde estd a marcacao, anotando o valor encontrado no cartaz.

A professora ou o professor deve mostrar a diferenca das temperaturas para os
alunos, enfatizando que se o “gelinho” ficar fora do congelador, vira suco.

O seguinte problema pode ser levado para a sala:
- Como podemos vender “gelinho” na feira de forma que ele nao derreta?

A professora ou o professor pode destacar que uma forma de conservar a
temperatura de um alimento é utilizar a caixa de isopor.

Orientacdes:
Essa atividade € alternativa para regides que possam utilizar geladeira.

Sempre que for realizar as medicdes, pedir aos alunos que observem a escala
no termdmetro. O cartaz confeccionado servira para que a professora ou o
professor possa discutir e comentar as diferencas das temperaturas do
“gelinho”, do suco e do ambiente, fazendo associacdes entre os valores das
temperaturas observadas e as sensacoes de “mais quente” e “menos quente”,
“mais frio” e “menos frio”, etc. Pode-se, também, medir as temperaturas de
cada aluno, utilizando o termémetro caseiro, para que eles percebam a
relacéo da temperatura do corpo com a do ambiente. A professora ou o
professor pode explicar qual a temperatura para manutencao do sorvete
(*“gelinho”) para que néo vire suco, comentando a utilidade da caixa de isopor
para conservar a temperatura dos alimentos por um periodo maior de tempo,
um procedimento adequado tanto para alimentos quentes como frios. E
comentar com as criancas a necessidade de conservar cada alimento na
temperatura adequada para evitar que se tornem impréprios para a nossa
alimentacao.

E necessario que a professora e o professor leve o termémetro para a sala de
aula desde o primeiro dia, para se fazer as medi¢cdes de temperatura.

Como fazer “gelinho”
Ingredientes:
= Saquinhos de plastico (proprios para gelinhos).

e Suco do sabor desejado.




Modo de preparo:

Colocar o suco nos saquinhos, deixando um espaco; fechar os saquinho
fazendo um n6 na ponta aberta. Deixar no congelador até que endureca.
Entdo é so servir.

Sobre...

Atemperatura - - . - .- oo

O que é temperatura?

De forma qualitativa, podemos descrever a
temperatura de um objeto como aquela que
determina a sensacao de quanto ele esta quente ou
frio quando entramos em contato com ele. Para
marcarmos essa temperatura devemos utilizar um
instrumento chamado termdmetro.

O que é um termbmetro?

Um termdmetro € um instrumento que marca
guantitativamente a temperatura de um sistema.

| Escala auxiliar Escala principal
? S o — oesefarestaeretesssieterioresivepeforont 3 Y
| Tubo Camara Camara ’

J. Bulbo de contragdo de expansao

A figura acima ilustra um termémetro utilizado para marcar a temperatura do
corpo.

A escala utilizada no Brasil € a escala “Celsius” em que o ponto de ebulicdo da
agua, nas condi¢cdes normais de pressao atmosférica, € 99 975°C. Por
aproximacao, adota-se a temperatura de 100°Celsius. Existem ainda, outros
tipos de escalas como: Kelvin (K) e Fahrenheit (°F). Considera-se “zero
absoluto” a temperatura mais baixa de um sistema, temperatura em que uma
substancia, teoricamente, ndo teria energia alguma. « - « « ¢ ¢« ¢ o000 oo

Tabela de Comparagoes entre escalas:

°C K °F
Agua em Ebuligao 100 373 212
Agua Congela 0 273 32
Zero Absoluto -273 0 -459




Projeto B: O Lixo - Segundo Ciclo (32/42. séries)

Atividade 1: A problematicadolixo .................

Objetivos

- Resolver problemas relacionados as
medidas de massa.

- Estabelecer relacdes entre as
unidades usuais de medida de massa.

- Expressar os nimeros racionais na
forma fracionaria.

- Construir fracdes equivalentes.

- Identificar o problema que envolve a
qguantidade de lixo gerada, os tipos de
lixo e qual o seu destino final.

- Refletir sobre a responsabilidade dos
segmentos da sociedade nesse processo.

Material: 1apis e papel.

Descricao da atividade

A professora ou o professor, inicialmente, distribui para grupos de alunos de até
cinco componentes questdes sobre a problematica do lixo. Os alunos devem
refletir sobre a questao e elaborar um cartaz que represente o que foi discutido
pelo grupo. As informacdes para serem debatidas nos grupos devem ser
levantadas, anteriormente, pela professora ou pelo professor com dados de
sua regido como, por exemplo, a quantidade de lixo gerada por dia no
municipio, estado, etc. Algumas das questdes a serem formuladas podem ser
as seguintes:

a) O que provoca a producao de tanto lixo?

b) Quais séo os responsaveis por toda essa producao de lixo?

C) Todo lixo é igual?

d) Onde € produzido mais lixo: nas casas das pessoas ou nas industrias?
e) Qual o destino do lixo gerado na sua casa?

f) Qual o destino do lixo gerado nas industrias?

g) A quantidade de lixo gerada por pessoa pode alterar dependendo da
renda? Por qué?

Feito isso, cada grupo socializara a discussao para a sala e afixara o cartaz em
local adequado.

Posteriormente, a professora ou o professor deve tratar especificamente das
formas possiveis de quantificar a producao do lixo, levando os alunos a



estabelecerem conexdes com medida de massa. As equivaléncias entre
grama, quilograma e outras unidades devem ser explicitadas. Deve-se dizer
qgue um quilograma corresponde a mil gramas, que uma tonelada corresponde
a mil quilogramas e assim por diante, além de exibir exemplos que
representem de forma concreta os valores numéricos como: uma tonelada
equivale ao peso de um carro pequeno, cinco toneladas equivalem ao peso
de um elefante adulto, etc.

Apos, os alunos devem ser divididos em grupos para a resolucéo de alguns
problemas como, por exemplo, os que se seguem:

1) Sabendo-se que uma pessoa pode produzir, em média, 1 quilograma de lixo
diario, quanto de lixo sera produzido em uma semana por uma familia de 4
pessoas?

Abaixo apresentamos uma tabela contendo os multiplos e submultiplos do
grama, principal unidade de medidade massa. . . . . « « ¢« ¢« ¢« ¢ v v v 0 v o

Multiplos E?;ﬂ?;:l Submiltiplos
quilogramalhectogramaldecagrama, grama |decigramalcentigrama/miligramal
kg hg dag g dg cg mg
1000 g 100 g 10g lg 0,1 g 0,0l g | 0,001 g

2) Um pais chamado Lixolandia produz cerca de 80 mil toneladas de lixo diario.
Sabendo-se que uma tonelada corresponde a 1 000 kg, como representamos
essa quantidade de lixo em gramas? E conveniente essa representacao?

3) Sujeirolandia é um estado responsavel pela producéo de 12 mil toneladas de
lixo, das 80 mil toneladas produzidas diariamente no pais Lixolandia. Cada
qguadro abaixo corresponde a 80 mil toneladas. Pinte a quantidade que
Sujeirolandia ocupaem cadaumdeles. . ... ... ...

12

4) Represente a fracao 1< em outras fragdes equivalentes. Relacione-as com

0 exercicio anterior.

5) Suponha uma caixa na qual podem ser colocados, no maximo, 60 kg.
Escreva o total de pacotes que podem ser colocados nessa caixa nas
seguintes situacoes:




a) Quantos pacotes de 1 kg?
b) Quantos pacotes de 2 kg?
c) Quantos pacotes de 10 kg?

d) Sabendo-se que 10 tomates correspondem, em média, a 1 kg, quantos
tomates podem ser colocados numa caixa que suporta 10 kg?

Orientacdes

No momento da socializacdo dos cartazes, a professora ou o professor deve
coordenar a discussdo de maneira a possibilitar ao aluno uma melhor
compreensao da crescente producao de lixo na regiao onde mora, fazendo
conexdes com o cenario brasileiro. A professora ou o professor deve ter a
preocupacao de conceituar os tipos de lixo, como por exemplo: Lixo
Domeéstico, Lixo Industrial, Lixo Hospitalar, Lixo Agricola e Lixo Tecnolégico,
entre outros. E importante destacar o tipo de lixo produzido na regiéo e refletir
sobre a atitude dos moradores, comerciantes, industrias e governos sobre o
destino final do lixo, que pode ser: Lixao, Aterro Sanitario, Incinerador e Usina
de Compostagem. Os cartazes afixados pelos alunos podem ser retomados
pela professora ou pelo professor sempre que preciso para resgatar alguns
conceitos. Para saber mais informacdes a respeito desse assunto solicite
material adicional ao tutor.

Sobre...
Medida de Massa

» Massa X Peso... A massa de um objeto é a quantidade de matéria que ele
possui. Diferentemente do peso, que € a forca com que o corpo € atraido para
O centro da terra, a massa de um objeto € a mesma em qualquer lugar.

» Qual a unidade de medida de massa? A unidade principal de medida de
massa é o grama, cujo submultiplo mais utilizado € o miligrama e o mdultiplo
mais utilizado é o quilograma.

» Trezentas ou Trezentos gramas? Quando utilizamos a palavra grama referindo-
nos a medida de massa, devemos pronuncia-la no masculino, exemplo: 300 g
|é-se trezentos gramas.

Apresentamos abaixo um quadro com alguns submultiplos e multiplos do

Multiplos Unidade Principal Submuiltiplos
quilograma | hectograma | decagrama grama decigrama | centigrama | miligrama
kg hg dag g dg cg mg
10009 1009 109 19 019 0,01g 0,001g |




» Outras unidades de medida de massa muito utilizadas:
1 arroba = 15 kg
1 tonelada (t) = 1 000 kg

i) 0,5 g = 0,0005 kg ) )
+10 S0 S+l
kg hg dag g dg cg mg
0,0005 0,005 0,05 0,5
x10 o x10 o x10 o
ii) 3 dg = 300 mg
%10 x10
kg hg dag g dg cg mg
3 30 300
“—n ATy

Atividade 2: O tempo de decomposicao do lixo

Objetivos
- Resolver problemas relacionados as medidas de tempo.
- Utilizar medida de tempo.

- Estabelecer relacdes entre as seguintes unidades de medida de tempo:
minutos, horas, dias, semana, més, bimestre, semestre, ano, década, século
etc.

- Identificar o tempo de decomposicao do lixo na natureza.

- Refletir sobre como podemos amenizar a degradacao do meio ambiente.
Material: |apis e papel.

Descricdo da atividade

Em um primeiro momento, a professora ou o professor deve explicar aos alunos
como ocorre o0 processo de decomposicao dos materiais na natureza e
entregar uma folha contendo uma tabela para fazerem estimativas sobre o
tempo de decomposicédo dos materiais apresentados. A seguir apresentamos
um modelo.




Tempo de decomposicao

Material .
estimado pelo aluno

Papel

Pano

Filtro de cigarro

Madeira Pintada

Nylon

Lata de conserva

Tampa de garrafa

Aluminio

Plastico

Fralda descartavel

Pneus

Vidro

A professora ou o professor deve guardar esse material e pedir que os alunos
pesquisem sobre o tempo de decomposicdo dos mesmaos materiais,
preenchendo uma nova tabela como a seguinte:

Tempo de decomposicéo

Material :
pesquisado pelos alunos

Papel

Pano

Filtro de cigarro

Madeira Pintada

Nylon

Lata de conserva

Tampa de garrafa

Aluminio

Plastico

Fralda descartavel

Pneus

Vidro




Se os alunos ndo conseguirem realizar a pesquisa por falta de fontes, a
professora ou o professor podera passar os dados conforme a tabela que

segue:
: Material Tempo de decomposi¢cao

Papel 3 meses
Pano 6 meses a 1 ano
Filtro de cigarro 1a2anos
Madeira Pintada 13 anos
Nylon 30 anos
Lata de conserva 100 anos
Tampa de garrafa 150 anos

Aluminio 200 a 500 anos
Plastico 450 anos
Fralda descartavel 600 anos

Pneus

Indeterminado

Vidro

Indeterminado

http://www.ibge.gov.br acessado em 06/06/2005

Em sala de aula a professora ou o professor deve discutir com os alunos o que
foi pesquisado, comparando a tabela do tempo estimado com a tabela
embasada em pesquisa. E importante conduzir a discuss&o levando o aluno a
refletir sobre a degradacédo do meio ambiente.

Para a discussdo do assunto, algumas questbes podem ser suscitadas,como
seguem:

a) Verificamos que o tempo de decomposicao de alguns materiais € muito
elevado. O que pode ocorrer com o local onde vivemos se as pessoas
continuarem jogando os residuos sem se preocuparem?

b) Que medidas podem ser tomadas para amenizar 0s prejuizos causados ao
meio ambiente?

Durante a atividade, a professora ou o professor deve questionar os alunos
quanto as unidades de tempo que apresentam os residuos pesquisados, e a
partir desses dados sistematizar o conceito medida de tempo. A professora ou
o professor deve abordar a equivaléncia entre as unidades de medida de
tempo como, por exemplo: 1 més equivale a 30 dias, cada dia tem 24 horas, e
assim por diante. Em seguida, pode trabalhar a resolucdo dos seguintes
problemas.

1) Verificamos que o tempo de decomposicao do papel € 3 meses. Como
podemos representa-lo nas seguintes unidades de tempo?

Esses tempos sdo estimados considerando-se o0 processo natural de decomposicao dos materiais em
condicdes especiais de volume e disposi¢do no solo




dias
quinzenas

2) Faca a representacao do tempo de decomposicao do papel na forma
fracionaria e decimal.

: Representagao Representacgéo

. Fracionaria Decimal

) ____ bimestre ____ bimestre

' 1 ____ semestre _____semestre
_____ano ____ano

3) O tempo de decomposicao da fralda descartavel € de 600 anos.
a) Represente esse tempo em:

dias (ndo leve em conta os anos bissextos, isto €, considere cada ano
com 365 dias).

______semestres
______guinquénios
______décadas
______ séculos

b) Qual das unidades de medida de tempo que nos referimos nesse exercicio é
a mais conveniente? E a menos conveniente? Justifique sua resposta.

Orientacdes

A professora ou o professor deve procurar trabalhar a partir das informacdes do
cotidiano da comunidade onde a escola esta inserida. E oportuno comentar
sobre 0s prejuizos que o acumulo de lixo pode causar ao meio ambiente como
doencas e proliferacdo de mosquitos e outros insetos. Para saber mais
informacdes sobre o assunto, solicite ao tutor material adicional.

O trabalho didatico-pedagdgico deve ter como ponto de partida a realidade
dos alunos, mas a professora ou o professor deve ir além do cotidiano da
comunidade e enriquecer o processo de aprendizagem com informacoes de
outras realidades, avancando o assunto de modo a ampliar os conhecimentos
e o desenvolvimento dos alunos.

Atividade 3: A reutilizagdo de materiais

Objetivos
- Resolver problemas relacionados as medidas de capacidade.

- Utilizar medida de capacidade.



- Estabelecer relagfes entre as seguintes unidades de medida de capacidade:
litro e mililitro.

- Diferenciar os processos de Reducéo, Reutilizagao e Reciclagem,
identificando os materiais que podem passar por esse processo.

Material: garrafas descartaveis, latas de refrigerante, copos descartaveis,
embalagens de medicamentos, produtos de limpeza, etc, e recipientes
graduados.

Descricéo da atividade

A professora ou o professor pede aos alunos que tragam de casa embalagens
vazias de liquidos. No momento oportuno, a professora ou o professor trabalha
a questdo da reciclagem e os tipos de materiais que podem ser reciclados. E
importante ressaltar a diferenca entre os procedimentos de reciclagem,
reutilizacdo e reducao, como segue na orientacéo ao final da atividade. A
professora ou o professor pode salientar as informacdes a partir de perguntas
feitas aos alunos, como:

a) Sera que toda forma de reutilizacao de materiais € correta?

b) Podemos reutilizar frascos de produtos perigosos, como venenos e
agrotoxicos?

Outras questoes podem ser feitas a partir da participacéo e envolvimento dos
alunos.

Em seguida, divide os alunos em grupos de aproximadamente cinco membros
para realizacdo do experimento que sera explicado a seguir:

Experimento
I) Distribuir os recipientes de forma que cada grupo receba:
- 1 garrafa descartavel

- Outras embalagens menores do mesmo tipo. Por exemplo, um grupo recebe
somente copos descartaveis, outro recebe latas de refrigerante e assim por
diante.

II) Em um local apropriado, a professora ou o professor solicita que coloquem

agua nos recipientes menores e transfiram para as garrafas descartavel para

verificar quantas vezes o conteido da embalagem pequena cabe na garrafa
descartavel e se ha sobras.

[II) Em sala de aula, registra na lousa, em forma de tabela, as informacgoes do
experimento bem como o nome das embalagens e as capacidades descritas
nos rétulos. A partir dessas informacdes, aborda o conceito de medida de
capacidade. Algumas questdes devem ser feitas para instigar nos alunos a
nocéo das diferencas de unidades que se apresentam nas embalagens, como:

a) Verificamos que em uma garrafa descartavel de 2 litros cabe a quantidade
de agua contida em 10 copos descartaveis de 200 m#£ (mililitros). Como




podemos explicar que cabe mais liquido na garrafa descartavel que no copo
descartavel se a quantidade da garrafa € de nimero 2 e a quantidade do copo
€ de numero 2007

b) Verificamos que em uma garrafa descartavel de 2 litros cabe a quantidade
de agua contida em 6 latinhas de refrigerante de 350 m¢ (mililitros) e sobra um
pouco de agua na ultima (sexta) lata. Essa forma de medir € a mais adequada?
Por qué?

Feito isso, a professora ou o professor pode sistematizar a questao das unidades
de medida de capacidade e propor alguns exercicios de verificacao do que foi
aprendido em sala de aula. Tais
exercicios seguem abaixo:

1) Ao lado estédo alguns recipientes em
que podemos guardar liquidos:

Cite outros recipientes que vocé
conhece e que nés nao citamos aqui.
Desenhe a embalagem no seu caderno
€ aponte a capacidade.

2)Verifique a capacidade de cada .
um dos objetos ao lado e responda Produto Capacidade
asseguintesquestdes: . . .. ... ...

Concha 150 m{
a) Quantas colheres de cha
equivalem a um copo? Colher de sopa 8 m/{
b) Se despejarmos parte do Colher de cha 2mf
conteudo de uma panela de
pressdo cheia numa caixa de leite Copo 200 m/
de umflltro até completa-la, quanto Lata de refrigerante 375 m/
sobrara na panela?
c) Quantos copos de agua sao Caixa de leite 1000 m#
necessarios para encher uma caixa Panela de pressdo 5 m/
de leite?
d) Quantas colheres de sopa séao Balde 20 mf

necessarias para encher um balde
de 20 litros?

3) Sugestao - Represente por uma.notacao matematica.uma comparacao. .
entre as capacidades da concha (150 m#) e do balde (20 ).

Representacao Representacao
Fracionaria Decimal




4)Rafael foi ao médico e ele Ihe passou a seguinte receita:

a) Quantas gotas Rafael tomara em 7

Dr.Alberto Ferraz da Silva dias?
Para Rafael Leandro de Oliveira b) Se um frasco contém o equivalente
. a 800 gotas, sera suficiente para

U.SO interno . . completar o tratamento? Por qué?
Diclofenaco potéassio sddio 1 ’ ’
frasco c) Rafael deve tomar o remédio a
Tomar 35 gotas, 3 vezes ao dia por cada 8 horas. Se ele tomou a primeira
7 dias de 8 em 8h dose as 7 horas da manha, a que
Data: 01/07/2005 horas devera tomar as duas proximas

doses?

Orientacdes

Ao inicio da atividade, a professora ou o professor deve apresentar as
definicbes de Reducéao, Reciclagem e Reutilizacdo de materiais como segue:

Reducao é uma estratégia preventiva e deve ser dirigida principalmente para
as embalagens, bem como para a reducao desse tipo de residuo.

Reciclagem é a atividade de recuperacao de materiais que foram
descartados, podendo ser transformados novamente em matéria-prima para a
fabricacdo de um novo produto.

Reutilizacao é o processo baseado no emprego direto do bem no mesmo uso
para o qual foi originalmente concebido: um exemplo tipico é a reutilizacao
das garrafas de vidro.

Os alunos também devem ser orientados quanto ao destino correto das
embalagens de agrotdxicos e outros produtos perigosos, evidenciando o
perigo que traz para a salde a reutilizacado desses materiais.




Sobre...
Medida de Capacidade

» O que é? A capacidade de um objeto é o volume que ele pode conter, ou
seja, estabelece a quantidade de liquido que cabe dentro do objeto.

» Qual a unidade de capacidade? A unidade principal de medida de
capacidade ¢ o litro, cujo submultiplo mais utilizado € o mililitro.

» Litro X Decimetro... O litro é a capacidade de um cubo com um decimetro

de aresta. Portanto, « « « « ¢ o ¢ ¢ o o o 0 0 0 s 0 0o e 0000 e o0 o

10 =1dm’
Apresentamos abaixo um quadro com alguns submultiplos e multiplos do litro.
Multiplos Unidade submultiplos

Principal

quilolitro | hectolitro | decalitro litro decilitro | centilitro | mililitro

74 he 4 ! dl cl ml
1000 7 100 / 10 ¢ 1z 0,1/ 0,01 / | 0,001 ¢

=> Pode-se iniciar o trabalho com a unidade principal de medida de capacidade, 1/, a partir
da construgdo de um cubo de 1dm de aresta, cujo volume é 1dm’.
= Exemplos de transformagoes de unidades de capacidade:

i) 0,13 £ =130 m/

%10 x10 =10

— > >
Kt ht dat l dt cl ml
0,13 1,3 13 130

¢ +10 ¢ +10 < +10

ii)42/(=0,42 h!
=10 5 =10 >
K ht dal 1 dal ct ml
0,42 4,2 42

B
A

+10 +10




Nossas conclusdes

Neste momento do quinto encontro, todos, alunos e tutor, devem fazer uma sintese dos
trabalhos do dia, com as consideragdes sobre o texto e sobre os projetos estudados. Em
conjunto poderdo, também, ver rapidamente as atividades que serdo desenvolvidas
individualmente durante a quinzena, encerrando-se os trabalhos com a certeza de que as
davidas foram esclarecidas.

Esperamos contribuir, de alguma forma, com o sucesso do seu trabalho de educar.
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Preparamos material para que vocé possa trabalhar durante a proxima quinzena explorando os
contetidos Grandezas e Medidas, retomando algumas questdes que foram levantadas e
discutidas em sala de aula.

Na primeira semana, vocé devera escolher uma dentre as Atividades para o Ensino
Fundamental, a seguir propostas, para aplicar com seus alunos em sala de aula. Estdo divididas
em dois blocos: primeiro ciclo e segundo ciclo.Escolha a que julgar mais apropriada ao seu
trabalho e, ap6s aplica-la, elabore um relato, para entregar ao seu tutor, no préximo encontro,
descrevendo a aplicagdo realizada: registre fatos relevantes, resultados, avaliagdo, aspectos
positivos e negativos, propostas de alteracfes, sugestdes de ampliagdo da atividade, etc. Se
possivel, fotografe alguns momentos significativos deste trabalho com seus alunos. Tudo isso
poderé servir de ponto de partida para as reflexes no primeiro momento do préximo encontro.

Para a segunda semana, deixamos um texto para leitura, seguido de algumas questdes a ele
relacionadas. E encerramos com uma secao “Relembrando...”, preparando vocé para as
discussdes no Pensando Juntos do proximo encontro.

Parte 1: Atividades para a sala de aula

Atividade 1: O Calendario

Objetivos

- Identificar e relacionar unidades de medidas de
tempo - hora, dia, semana, més, ano.

- Reconhecer o sistema de contagem do tempo
(dia, més, ano) como uma necessidade para
organizacao da nossa vida.

- Destacar a sucesséo e a duragcédo do tempo
pela contagem e seqiiéncia dos dias das semanas.

- ldentificar os feriados regionais e datas comemorativas, € 0 consumo gerado
por estas festas.

i | TI

Aplicar com seus alunos em sala de aula uma das atividades a seguir
propostas. Elaborar um relato descrevendo a aplicacdo, como sugerido nos
paragrafos anteriores.



- Reconhecer como determinac¢des culturais, as caracteristicas socialmente
atribuidas ao masculino e ao feminino, posicionando-se contra discriminacoes
a elas associadas.

Material: 12 calendarios do ano completo e 12 cartolinas.
Descricao da atividade
1° Momento

A professora ou o professor deve explorar com os alunos como o tempo &
medido (horas, dia, més, ano, etc), fazendo as relagcdes necessarias, como por
exemplo: 1 dia possui 24 horas.

Logo apods, divide a classe em 12 grupos e entrega a cada grupo um
calendario do ano completo e um modelo de calendario do més em branco
(um més para cada grupo).

O grupo deve preencher o calendario do seu més, conforme o calendario do
ano completo, colocando o dia do més de acordo com o dia da semana.

A professora ou o professor solicita que os alunos identifiquem e registrem, se
houver, os feriados do més com que cada grupo esta trabalhando, como o
(2 =] 1.4 0] [0 R A

MAIO / 2005 )

. Segunda |Terca- Quarta- |Quinta- |Sexta- P
Bomingo -feira feira feira feira feira Sdbado
1 - Dia do|2 3 4 5 6 7
Trabalho
8 b 10 11 12 13 14
15 16 17 18 19 20 21
22 23 24 25 26 27 28
29 30

Feito isso, a professora ou o professor, juntamente com os alunos, organiza um
calendario anual, utilizando os calendarios mensais que foram preenchidos por
eles, deixando exposto na sala de aula.

Nesse calendario, cada aluno deve registrar o seu aniversario e a professora ou
o professor pode registrar todos 0os eventos escolares que ocorrerdo durante o
ano, como por exemplo: provas, reunides de pais, férias, festas e outros.

E importante também que sejam registradas todas as datas comemorativas da
regido. Durante esses registros, a professora ou o professor pode abordar a
relacao entre estas datas e o consumo que elas geram, devido a propaganda
voltada para esse fim, podendo comprometer o orgamento familiar.

Prop6e-se situagcdes-problema como por exemplo:

1) Em que dia da semana comeca o més de Setembro?




2) Quantos dias correspondem a 48 horas?

3) O aniversario de Joao cai na segunda sexta-feira do més de Agosto. Que dia
sera o aniversario dele?

4) Se dia 3 de Abril € domingo, que dias serao os outros domingos desse més?
Como vocé pensou para calcular?

5) A reuniao de pais acontecera no dia 10 de outubro. Quantos dias faltam?

6) Se plantarmos uma semente hoje e ela demora 1 més e meio para crescer,
em que dia iremos colher?

7) Se a avaliacao ocorrera daqui a 5 semanas, quantos dias faltam para a
avaliacdo? Em que dia sera?

2° Momento

A professora ou o professor propde aos alunos, como tarefa, que descrevam
sua rotina diaria, explicitando a hora que acordam e o que fazem até a hora
de dormir, conforme exemplo abaixo: © = = * 0 v s s e e e e e e e

Nome: Amanda

Manha Tarde Noite

Vou para escola:

12h30min Janto: 19h30min

Acordo: 8 horas

Volto para casa:

Arrumo a cama: 8h10min Lavo louca: 20 horas

18h30min
Café da Manha: 8h30min Brinco: 18h45min Assisto TV: 20h45min
Tarefa: 9 horas Banho: 19h15min Durmo: 21h30min

Assisto TV: 9h30min

Ajudo na horta: 10h30min

Banho: 11Th15min

Almocgo: 11h30min

Em seguida, a professora ou o professor inicia uma discussdo baseada nos
relatos das rotinas diarias dos alunos, ressaltando as diferencas das atividades
realizadas pelos meninos e pelas meninas, com o intuito de refletir se existem
atividades especificas para cada género.

Nesse momento, a professora ou o professor podera fazer questdes as criancas,
como:

-Vocé costuma ajudar na limpeza/organizacao do seu quarto? (aos meninos)

-Vocé ajuda no cultivo da horta? (as meninas)



Orientacdes

Como montar o calendario: cada més devera ser preenchido em uma cartolina
para que possa, posteriormente, ficar exposto de forma bem visivel na sala de
aula. Primeiramente a professora ou o professor deve dividir a cartolina em 7
colunas iguais (dias da semana), e em 7 linhas iguais. Na primeira linha deve
ser escrita a palavra més, e na segunda linha os dias da semana (Domingo,
Segunda-Feira, etc.), deve ser feito um calendario para cada més.

Deve-se explorar os acontecimentos importantes e datas histéricas ocorridas
em cada més, destacando as datas comemorativas regionais, relacionando-as
com o consumo excedente gerado por elas.

A professora ou o professor pode ressaltar a importancia de saber ler as horas e
programar o seu dia para que se consiga realizar todas as atividades diarias.
Com base na rotina dos alunos, a professora ou o professor devera iniciar uma
discussao sobre as diferentes funcdes atribuidas historicamente ao homem e a
mulher, com o intuito de desmistificar que existem atividades especificas para
cada género, principalmente no que diz respeito aos cuidados que devemos
ter com nosso lar e nossos pertences.

De acordo com o PCN - Orientacé&o Sexual e Pluralidade Cultural (2000, v.10),
as representacdes sociais e culturais transmitem padrdes diferenciados entre os
homens e as mulheres. Apesar das transformagcdes que acontecem no
contexto mundial, as mulheres ainda séo bastante discriminadas pela
sociedade. Evidencia-se entao, a necessidade de reavaliar as idéias ligadas
ao conceito de género (masculino e feminino) como construcao social, e ndo
como conseqiéncia exclusiva das diferencas biolégicas entre 0s sexos.

Sobre...

Sistema de medida de tempo

A medida do tempo se baseia no movimento de rotagcéo da Terra.
Unidades de medida de tempo:

Dia - Unidade de tempo equivalente a 24 horas, ou seja, aproximadamente o
tempo que a Terra demora a fazer uma rotacédo completa sobre o seu eixo.

- Ha sete dias em uma semana;
- Um ano possui 365 dias (salvo nos bissextos em que ha 366).

Hora — Unidade de tempo com 60 minutos de duracéo, ou seja,
aproximadamente 1/24 de um dia da Terra.

Minuto — Unidade de tempo com 60 segundos de duracao, correspondente a
1/60 da hora.

Calendario:

Desde a Antiguiidade existem dificuldades na criacdo de um calendario, pois o
ano nao é um multiplo exato da duracao do dia ou da duracédo do més.
Babilénios, Egipcios, Gregos e Maias ja tinham determinado essa diferenca.
Nosso calendéario atual baseia-se no antigo calendario romano, que era lunar.
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Atividade 2: Quanto eu meco?

Objetivos
- Introduzir o conceito de medir.

- Efetuar a medicao de comprimento usando unidades de medida nao
convencionais.

- Definir o metro como unidade de medida padrao.
- Explorar a pluralidade cultural e o cuidado com a saude.

- Conhecer a diversidade do patrimdnio etno-cultural brasileiro, tendo atitude
de respeito para com pessoas e grupos que a compdem, reconhecendo a
diversidade cultural como um direito dos povos e dos individuos e elemento de
fortalecimento da democracia.

- Repudiar toda discriminacao baseada em diferencas de raca/etnia, classe
social, crenca religiosa, sexo e outras caracteristicas individuais ou sociais.

Material: régua, fita métrica, barbante.

Descricao da atividade
1° Momento

A principio, a professora ou o professor divide as criancas em duplas, em que
cada aluno devera medir a altura do seu parceiro, utilizando os seguintes
materiais: réguas (30 cm) e pedacos de barbante (20 cm e 10 cm). Conforme
os alunos realizam as medicdes, devem registrar os resultados preenchendo a
tabela ja construida na lousa, conforme o modelo abaixo.. . . ... ... ..

Nome Barbante grande | Barbante pequeno | Régua

Jodo 6 e um pedaco 12 e um pedaco 4 e um pedaco

Feito isso, a professora ou o professor, juntamente com os alunos, analisa os
resultados da tabela, questionando-0s nos seguintes aspectos:

1) Das criancas medidas, qual delas é a mais alta?
2) E qual é a mais baixa?

3) O gue tera mais precisao: comparar pelo numero de vezes que o barbante
foi utilizado ou pela régua? Por qué?

4) Somos todos iguais?

5) O que influéncia o fato de umas pessoas serem mais altas ou mais baixas
gue as outras?

Neste momento, a professora ou o professor sistematiza o conceito de medida,
fazendo relacdes e discutindo com os alunos a necessidade de uma unidade
padrdo para que haja maior precisao nos resultados obtidos.

2° Momento




Apos a discussao sobre os resultados obtidos na medicao dos alunos € a
importancia de uma unidade padrao, a professora ou o professor apresenta o
metro como unidade padrao, fazendo as relacdes necessarias, como por
exemplo, 1 metro equivale a 100 centimetros.

Em seguida, utilizando a fita métrica, a professora ou o professor mede a altura
dos alunos (podera fixar a fita métrica na parede para facilitar as medicoes),
completando a tabela ja feita na lousa, acrescentando uma coluna, conforme
mModelo abaiX0o: . . . v v v v it i e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e

Nome | Barbante grande |Barbante pequeno | Régua Fita métrica .

Joao 6 e um pedaco |12 e um pedaco 4 e um pedaco | 127 centimetros

Orientacdes

A professora ou o professor, utilizando o metro como unidade de medida
padrao, deve fazer a medicao e o registro inicialmente em centimetros. A partir
das diferencas existentes entre as alturas dos alunos, a professora ou o
professor podera explorar a diversidade humana, a ética e a saude, das
seguintes maneiras: esclarecer que uma alimentacao saudavel € um fator
importante para o crescimento; explicar que os fatores hereditarios também
influenciam nas caracteristicas fisicas como a altura e mostrar, por meio de
exemplos de pessoas que se destacaram na arte, nos esportes, nas ciéncias,
na politica, que as diferencas fisicas ndo impedem a formacao plena do
individuo. E importante conversar com os alunos para que evitem apelidos que
possam discriminar os colegas.

Essa atividade também pode ser trabalhada para medir o comprimento de
objetos como, por exemplo, a sala de aula, mesas, lousa, entre outros.

De acordo com o PCN - Orientacao Sexual e Pluralidade Cultural (2000, v.10),
para compreender a diversidade das sociedades humanas, as ciéncias
biolégicas ocupam-se dos estudos sobre as racas (caracteres somaticos), para
explicar as diferencas hereditarias. No entanto, este conceito é freqiientemente
utilizado para evidenciar hierarquias entre os povos, mas do ponto de vista de
dignidade, de Direitos Universais, ha uma s6 humanidade.

Atividades para o Segundo Ciclo (32 / 42 Séries)

Atividade 1: As terras do meu Brasil

Objetivos
- Calcular perimetros e areas de figuras sobrepostas em malhas quadriculadas.

- Utilizar procedimentos e instrumentos de medidas em func&o do problema e
da precisao do resultado.

- Compreender a necessidade da diviséo de terras no Brasil.

Material: Malha quadriculada transparente, mapa de uma pequena porcao de




terra.
Descricéo da atividade

1° Dia: A professora ou o professor comecga contando uma histéria:

O sitio do Pedrinho

Pedrinho é um garoto que mora em um sitio muito bonito préximo a um rio. Ele
tem 10 anos e freqienta uma escola proxima ao seu sitio.

Na semana passada, Pedrinho viu no telejornal que estava ocorrendo uma
ocupacao, por um grupo dos “Sem Terra”, de uma determinada regiao do
Brasil.

N&o entendendo aquela movimentacdo de ocupacéo, Pedrinho perguntou
para o pai, que estava assistindo ao jornal junto dele, por que eles estavam
fazendo aquilo.

O pai disse que aquelas familias nao tinham terras onde viver e devido aquelas
terras estarem sem utilizacao, eles estavam lutando por um pedacinho.

Pedrinho, n&o contente com isso, perguntou se os “Sem Terra” poderiam
ocupar a terra do sitio deles. Seu pai respondeu que até poderiam, porém, isso
nao aconteceria pois a area do sitio é utilizada com horta, pomar e
plantagdes, ocupando assim todo o espaco do sitio.

Mas Pedrinho ficou confuso, pois nao entendeu o que era area.

Vamos ajudar Pedrinho a compreender o que é area?

Apos a leitura, a professora ou o professor comenta a histéria com os alunos,
discutindo a importancia da divisao de terras no pais, considerando que
existem muitas pessoas que tém grandes lotes de terras e usam uma pequena
parte deste lote, ficando o restante sem utilizacdo, o que acaba sendo injusto
com as pessoas que nao tém terra para viver. Essa discussao oferece
oportunidade para que a professora ou o professor conheca o que os alunos ja
ouviram falar sobre o movimento dos “Sem Terra” e para que haja o
esclarecimento das idéias existentes a respeito do tema, desenvolvendo o
entendimento de que o movimento € justo enquanto luta pela Reforma Agraria.
A professora ou o professor pode se
basear no texto Reforma Agraria que
compde o material adicional em
posse do tutor.

Feita a discussao sobre a importancia
de haver uma justa distribuicédo de
terras no Brasil, a professora ou o
professor volta a Ultima questao da
histéria com o objetivo de ajudar o
Pedrinho a compreender o que é
area.

Assim, divide a sala em grupos de
dois alunos, fornecendo uma malha de papel quadriculado para
cada grupo e um mapacomo o dafiguraacima: . . ..............




Os alunos devem sobrepor a malha quadriculada ao mapa de uma forma que
caiba a maior quantidade de quadrados no interior da figura.

A professora ou o professor deve explicar que cada quadradinho da malha
tem uma area de “um centimetro quadrado”, isto €, tem uma area
correspondente a um quadrado que tem 1cm em cada lado. Deve, também,
apresentar a representacao dessa medida: 1 cm?. « ¢ - ¢« ¢ oo 00 . .

1cm Area=1cm x 1cm = 1cm?

1cm

© o o o o o o o o o o o

Em seguida, pede aos alunos para contarem quantos quadradinhos de 1 cm?
cabem na figura. O resultado dessa contagem representa aproximadamente a
area do mapa. Nesta oportunidade, a professora ou o professor pede, também,
para que discutam o que entenderam por Reforma Agraria.

2° Dia: A professora ou o professor trabalha o conceito de perimetro nos mapas
fornecidos no dia anterior, sobrepondo novamente a malha quadriculada e
somando os lados dos quadrados que coincidirem com o contorno do mapa
para encontrar um valor aproximado do perimetro deste.

Orientacdes

No momento em que a professora ou o professor for trabalhar com o tema
transversal/politico-social reforma agraria, € importante destacar que se deve
respeitar o nivel de desenvolvimento da crianca para que o trabalho ndo seja
ineficiente. Para que haja um maior entendimento da questao da divisédo social
de terras, a professora ou o professor pode apresentar um mapa do Brasil sob a
malha quadriculada para mostrar, por exemplo, que a figura possui muitos
quadrados e que apenas pequenos grupos de pessoas sao possuidoras da
maioria desses quadrados e que ha pessoas sem nenhum quadradinho, ou
seja, ndo possuem terras, pois a distribuicdo da mesma é desigual. Esse fato é
uma contradicao, pois sendo o Brasil um pais que ocupa uma grande area, ha
quadradinhos para todos, ou seja, terras para todos. A professora ou o professor
pode explorar o porqué a divisao de terras € desigual, fundamentando-se nos
processos histérico e econdmico do pais. Para saber mais informacdes a
respeito desse assunto solicite material adicional ao tutor.

A malha quadriculada pode ser confeccionada em qualquer material
transparente como: papel de seda, papel vegetal, transparéncia, sacos
plasticos transparentes em gque possam ser escritos etc.

A professora ou o professor pode trabalhar com mais de um mapa, inclusive
um da propria regiao ou até confeccionar um outro.

Para complementar esta atividade, a professora ou o professor deve propor,
como exercicio, que os alunos calculem areas e perimetros de figuras
geométricas como: quadrado, retdngulo e outras, para que o aluno possa
ampliar a nocao destes conceitos e aplica-los. Como por exemplo: O pai de




Marcos vai cercar com um muro o seu terreno. O lado maior do terreno mede
14 m e o lado menor 8 m. Calcule o perimetro deste terreno para o pai de
Marcos saber quantos metros de muro precisara construir. Calcule, também, a
area do terreno.

Tanto o conceito de area quanto o de perimetro devem ser trabalhados
baseando-se em aproximacoes, no caso dos mapas, pois 0s mesmos sao
irregulares. Sendo assim, a professora ou o professor pode auxiliar os alunos na
aproximacao; quando, por exemplo, um pedaco da figura a ser medida nédo
preencher o quadrado inteiro, porém falta muito pouco para completa-lo,
podemos considerar um quadrado inteiro.

Sobre...
Medidas de superficie

As medidas de superficie fazem parte de nosso dia-a-dia e respondem a
nossas perguntas mais corriqueiras do cotidiano: Qual a area desta sala? Qual
a area dessa casa? Quantos metros quadrados de azulejos s80 necessarios
para revestir essa cozinha? Qual a area desse campo de futebol? Qual a area
pintada dessa parede?

Superficie e Area

Superficie € uma grandeza com duas dimensdes, enquanto area € a medida
dessa grandeza, portanto, um ndmero.

Metro Quadrado

A unidade fundamental de superficie chama-se metro quadrado. O metro
quadrado (m?) é a medida correspondente a superficie de um quadrado com 1
metrodelado.. . ... ... ....

= Unidade A
Multiplos PincHa) Submultiplos

Quildmetro [HectdmetroDecametro| Metro [Decimetro/Centimetro| Milimetro
quadrado | quadrado | quadrado |quadradoj{quadrado| quadrado | quadrado

km2 hm2 dam? m?2 dma? cm? mm?2

1000 000 m2| 10000 m2 | 100 m?2 1 m? 0,01 m2 | 0,0001 m2| 0,000001m?2




Exemplos de transformacdes de unidades de medidas de superficie: . . . . . . .

i) 4m2 = 0,000004km?2
% AT AT
km? hm? dam? m? dm? cm? mm?
0,000004 | 0,00004 0,0004 4
ii) 2m2= 2.000.000mm?
km?2 hm2 dam? m2 dm? cm? mm?2

2 20 000 200000 | 2000000

=100 =100

LY
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Perimetro

A medida do perimetro de um poligono é a soma das medidas dos lados do
poligono.

O poligono é uma figura geomeétrica: plana, simples, fechada e formada por
segmentos de retas.

Exemplo:
Calculando o perimetro do quadrado de 1 metro de lado:

Perimetro=1m+1m+1m+1m=4m

Atividade 2: Compras no mercadinho

Objetivos

- Utilizar o sistema monetario brasileiro em situacdes problema.

- Reconhecer o sistema de medida decimal, utilizando as regras desse sistema.
- Discutir a questado do consumo.

Material: massa de modelar, palitos de sorvete, papel sulfite, tesoura, cola,
notas de dinheiro e moedas confeccionadas pela professora ou o professor e
materiais reciclaveis.

Descricdo da atividade

A professora ou o professor propde uma brincadeira de “faz-de-conta”: os
alunos irdo simular uma situacdo em um mercardinho. Em seguida, a professora
ou o professor pede para que os alunos trabalhem com a massa de modelar,




fazendo frutas, legumes, doces etc., comidas que desejarem para serem
vendidas no mercadinho. A professora ou o professor complementa com
materiais reciclaveis como, por exemplo, caixas de creme dental, frascos de
6leo de cozinha, garrafas pet e outros. Ap6s realizadas as modelagens dos
alimentos, a professora ou o professor, juntamente com os alunos, arrumam as
carteiras para simularem o interior de um mercado.

A professora ou o professor deve preparar, anteriormente, o dinheiro que 0s
alunos irdo utilizar. Assim, cada consumidor devera receber uma quantia de R$
10,00.

A professora ou o professor prop6e alguns valores para as mercadorias, como
por exemplo: R$ 1,25, de modo que trabalhem com nimeros decimais e, em
seguida, pede ajuda aos alunos que atribuam valores para as outras
mercadorias, fazendo as placas indicativas dos custos.

A professora ou o professor acompanha e participa da atividade,
problematizando as situacdes em todas as transacfes monetarias,
perguntando, por exemplo:

O que vocé comprou sera consumido no devido tempo? Nao estragara? Este
produto nao é parecido com aquele que é mais baratinho? Este produto é
saudavel, ndo seria melhor comprarmos mais verduras, legumes e frutas? Seu
dinheiro é suficiente para comprar tudo isso?

Pelas perguntas que faz, a professora ou o professor da o direcionamento para
a discussao sobre o tema transversal/politico-social consumo, tratando-se do
sistema monetario, relacionando diferentes produtos na lousa para que os
alunos possam ir ditando os precos pagos pelos mesmos.

A professora ou o professor pede para que os alunos somem a compra feita no
mercadinho e verifiquem se sobrou algum dinheiro. Neste momento, pode-se
trabalhar as operacées com nimeros decimais, sistematizando-as na lousa.
Podem, também, ser propostos problemas do tipo:

Supondo que o preco de uma lata de 6leo seja R$ 1,20, do refrigerante R$ 1,50,
de um litro de leite R$ 1,30 e de uma lata de doce seja R$ 2,10, resolver:

a) Rafael saiu deste mercadinho com R$ 8,50 de troco. Comprou 3 latas de 6leo
e 1 refrigerante. Quanto ele tinha no bolso ao entrar no mercadinho?

b) Aline queria comprar 4 litros de leite e 1 lata de doce, mas s6 tem R$ 5,00.
Quanto falta para ela fazer esta compra?

Orientacdes

A professora ou o professor deve constantemente estar atento as relacdes de
consumo que ocorrem durante a atividade para que possa utiliza-las em sua
sistematizacdo do conceito de consumo. A massa de modelar podera ser
confeccionada com farinha, agua, sal, 6leo e suco em pdé para colorir a massa.
E importante ressaltar que no momento da organizag&o do mercado, a
professora ou o professor deve colocar produtos semelhantes com marcas
diferentes para que possa haver precos diferentes para o mesmo tipo de
produto.




Sobre...
Numeracao decimal

Leitura dos nimeros decimais

No sistema de numeracao decimal, cada algarismo, da parte inteira ou
decimal, ocupa uma posicdo ou ordem com as seguintes denominacoes:

Centenas Dezenas Unidades Décimos Centésimos

PARTES INTEIRAS

Décimos Centésimos  \jilionésimos

Milésimos - o
Milésimos Milésimos

PARTES DECIMAIS

Leitura

Lemos a parte inteira, seguida da parte decimal, acompanhada das palavras:

décimos .......cccoovvvviiiiiiiiie : quando houver uma casa decimal;
CENtESIMOS.......ovvvvviiiiiiiiiiiiiiinnns : quando houver duas casas decimais;
MIl€SIMOS..........coovviiiiieieeee : quando houver trés casas decimais;
décimos milésimos ................... : quando houver quatro casas decimais;
centésimos milésimos .............. : quando houver cinco casas decimais e,

assim sucessivamente.

Exemplos:

2,34: dois inteiros e trinta e quatro centésimos

Quando a parte inteira do numero decimal € zero, lemos apenas a parte
decimal.

0,79 : setenta e nove centésimos




Parte 2. Atividades para casa

1. Texto para leitura:

A histéria das medidas de comprimento: do corpo humano ao padrao universal

Desde a antigiiidade diferentes civilizacdes se dedicaram a comparacéo de grandezas. Ao
longo da historia, os povos mediram suas terras,
construiram as estradas, ergueram, entre tantas obras, as
pirdmides do Egito e as Muralhas da China.

Determinaram as distancias entre as cidades conquistadas
e procuraram calcular outras distancias astronémicas, como
o0 raio da Terra, a distancia da Terra a Lua e a distancia da
Terra ao Sol.

Os antigos egipcios ha cerca de 4 000 anos, mediam suas
terras a margem do Rio Nilo, que eram fundamentais para a
sua sobrevivéncia. Essas terras eram propriedades do http://www.photo.net
Estado que as arrendava sob um contrato as familias de agricultores, observando que o

tamanho da &rea a explorar era proporcional a forca de trabalho do grupo familiar. Esses

agricultores tinham que pagar impostos com base na propriedade da terra. Em razdo das

inundagdes do Rio Nilo, era necessario que o rei enviasse, de tempo em tempo, medidores ao

local para medir as terras e poder cobrar os impostos devidos.

O homem da antigliidade utilizou-se de padrdes de medida ligados ao préprio corpo.
Por exemplo: para medir comprimentos utilizou o pé, a polegada, a jarda, o palmo, a
braca. (Ver figuras extraidas de MACHADO, 2000, p. 14)

polegada

Como as pessoas tém tamanhos diferentes, havia
entdo uma grande variedade de padrdo de
medida. Houve tentativas de padronizacdes,
fixando-se um padréo Unico em lugar do préprio
corpo. Como por exemplo, 0s egipcios passaram
a usar em suas medicOes barras de pedra e,
posteriormente, de madeira, com 0 mesmo O Cubite
comprimento, denominado cubito — padréo
(Cubito: distancia do cotovelo a ponta do dedo
médio; um dos 0ssos do antebraco)

http://www.bibvirt.futuro.usp.br

Mesmo apos 0 uso de padrdes de pedra ou madeira para a comparacao de grandezas, as
dificuldades de comunicagao entre os povos ainda continuavam, pois, por exemplo, cada povo
tinha seu padréo de cubito, isto é o clbito egipcio era diferente do cubito dos sumérios e dos
assirios e entre eles também.
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Com a expansdo do comércio, 0 homem, fixando-se em cidades e intensificando o
intercdmbio entre os povos, essa diversidade de padrbes de medida passou a se constituir um
problema. Houve a necessidade da

padronizacdo e a criacdo dos sistemas de .

medida. ...

O metro foi criado na época da Revolugéo
Francesa (1.789), e representou a primeira
tentativa de se implantar um padrao universal de
medida. Nesse periodo, na Franca, a populacéo
desejava a liberdade, a igualdade e fraternidade
para todos os homens. Os ideais de
universalidade levaram a escolha do metro como
uma fracdo de um meridiano terrestre, isto &,
escolheu-se o préprio Planeta Terra como
referéncia para o padrdo de medida de
comprimento.

http://www.bibvirt.futuro.usp.br

1 metro = 1/10 000 000 do arco que corresponde a 90° do meridiano
terrestre que passa por Paris.

Para que todos pudessem utilizar corretamente o novo padrdo, foram gravados em uma barra
de platina (metal que n&o se dilata muito com o calor e nem se retrai muito com o frio), dois
tracos fortes, situados a uma distancia de um metro.

Dessa forma, “0 metro passou a ser definido, em 1 789, como o comprimento entre dois
tragos médios extremos gravados na barra de platina guardados nos arquivos, na Franga”.
(MACHADO, 2.000). No Brasil, o sistema métrico foi adotado em 1 938.

http://www.bibvirt.futuro.usp.br

Plano neutrg —
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Em 1.983, usou-se um outro referencial para o metro. O metro relaciona-se a uma fragdo ou
parte da distancia percorrida pela luz, no vacuo em um segundo.

1 metro = 1/300.000.000 da distancia percorrida pela luz,
no vacuo, em 1 segundo.

Atualmente, apesar da universalizacdo, no Brasil e em outros paises, tém-se padroes
diferentes para medir as mesmas grandezas. Por exemplo, para medir grandes extensdes de
terra tém-se: um alqueire paulista que equivale a 24 200 metros quadrados; um alqueire
mineiro que equivale a 48 400 metros quadrados e um alqueire do Norte que equivale a 27
225 metros quadrados.

Padrdes utilizados na Antigiiidade sdo empregados até hoje como, por exemplo: o pé corresponde
a 30,48 cm, a polegada corresponde a 2,54 cm e a jarda corresponde a 91,44 cm.

Observa-se, entdo, que a histéria das medidas acompanha a historia da humanidade, e que as
modificagdes nos processos de medida, na escolha dos padrdes e instrumentos de medida
acontecem devido as mudancas do modo de vida dos homens, de suas necessidades, de suas
relacdes com o Estado, do seu desenvolvimento politico-social e das suas lutas pela conquista
de novos valores.

2. Questdes relacionadas ao texto

i B n2

Quando vamos comprar um televisor pelo
seu tamanho fazemos referéncia a uma
medida em polegadas. Se o televisor € de
20 polegadas, o que isto significa?

Qual é esse valor aproximadamente em
centimetros?

Meca dois televisores diferentes de
plasma ou LCD (telas de cristal liquido) de
mesmas polegadas e verifique as suas
dimensdes: altura, comprimento e largura.
Necessariamente, as dimensdes de uma
sao iguais as da outra?

Agora, assinale a alternativa que melhor contempla o objetivo pedagdgico
desta atividade:

() Pretende-se, com esta atividade, que o aluno manipule informacdes de duas
unidades de medida diferentes, referentes a mesma grandeza (comprimento),
por meio da conversao de valores e do calculo aproximado;

() Pretende-se, com esta atividade, que o aluno conheca diferentes unidades
de medida.



11 B F

No Texto "A Histéria das Medidas de Comprimento: do Corpo Humano ao
Padrao Universal" foram enfocadas questdes da histéria da Matematica,
abordando especificamente sistemas de numeracéo e padrdes de instrumentos
de medida de comprimento. Nessa parte, verificou-se que o homem iniciou o
processo de medicao a partir de seu proprio corpo até chegar a velocidade da
luz, na ansia de conquistar o espaco. Percebeu-se que a Matematica foi
construida pararesolver problemas que surgiram a partir de novas necessidades
do homem. Agora, responda:

Como esse trabalho pode contribuir, nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
para uma discussao com os alunos sobre os aspectos sociais, politicos e
culturais presentes no ensino de Matematica?

3. Relembrando nosso encontro

Bl R

Sabemos que desde muito cedo as criancas tém experiéncias com as marcacoes
do tempo (dia, noite, més, hoje, amanha, hora do almoc¢o, hora da escola) e com
as medidas de massa, capacidade, temperatura, entre outras. Esses
conhecimentos prévios sdo de grande importancia, mas € preciso progredir na
compreensao dos atributos mensuraveis de um objeto e dos procedimentos de
medida. Analise as afirmacdes abaixo.

| - E necesséario escolher uma unidade adequada, comparar essa unidade com o
objeto que se deseja medir e, finalmente, contar o nimero de unidades obtidas.

Il - Quanto maior o tamanho da unidade, maior € o nimero de vezes que essa
unidade é utilizada para medir um objeto.

Il - Existem unidades mais (ou menos) adequadas e a escolha depende do
tamanho do objeto e da precisdo que se pretende alcancar.

As afirmacdes que sdo coerentes com o que foi discutido no texto Grandezas e
Medidas no Ensino Fundamental, estudado no nosso encontro relativamente a esse
assunto sao:

A. Apenasall
B. Apenas a ll
C.Apenasallealll

D. Apenasalealll




B Enus

Procure no texto Grandezas e Medidas no Ensino Fundamental no inicio deste
fasciculo, possiveis justificativas para erros comuns das criangas como 0s
enunciados a segulir:

I. 1 é maior que
3

I. 0,25 é maior que 0,3;

a1
2

Il. 0,2 é o antecessor de 0,3.
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O Tratamento da Informagéo e a Aprendizagem

No passado ndo tinhamos um volume tdo significativo de informagdes. Poucas pessoas tinham
acesso a meios de comunicagdo como a televisao, jornais, revistas, e, principalmente, a Internet.
Para conseguirmos compreender bem todas as informagdes em que somos envolvidos
precisamos de mecanismos gque nos auxiliem a coletar, organizar, comunicar e interpretar dados
utilizando diversos tipos de registros, tais como graficos e tabelas. Por isso é tdo importante que
a crianga desde o inicio do processo do letramento esteja em contato com instrumentos que a
ajudem a fazer uma boa leitura do mundo que a cerca.

Por que o tema Tratamento da Informacéo estd associado a matematica? Podemos citar dois
motivos principais:

- Inimeras informagdes divulgadas incluem dados numéricos (indices, taxas, porcentagens,
valores em dinheiro etc.);

- H& um ramo da Matematica, a Estatistica, que visa organizar, resumir, apresentar e interpretar
as informacdes. A Estatistica trabalha com médias, percentagens, tabelas, graficos etc.

Diariamente, jornais e televisdo apresentam gréaficos que descrevem situagdes das mais
variadas, cujas interpretagdes nem sempre sdo tdo simples como parecem. Por isso é necessario
que todo individuo conheca o suficiente sobre graficos para perceber o valor de uma amostra
visual da informacéo e ser capaz de interpreta-la ao se deparar com esse recurso nas diversas
situacdes de leitura.

Ao propor esse contetido espera-se que o0 aluno possa recolher dados sobre fatos e fenémenos
do cotidiano e, utilizando-se de procedimentos de organizacao, possa expressa-los com
instrumentos que facilitem a visualizagéo e a organizagdo. Espera-se ainda que o aluno inicie o
processo de fazer previsdes das informacdes que possui.

E interessante que o professor aproveite as situacdes que favorecam a construgdo e o uso de
tabelas e gréaficos ressaltando a importancia desses recursos. Nesse sentido, o professor pode
buscar atividades que propiciem ao aluno:

- Observar o uso de gréficos e tabelas em revistas e jornais.
- Comunicar idéias matematicas de diferentes formas: oral, escrita, por tabelas, graficos etc.

- Explorar a fungdo do numero como codigo na organizacéo de informacgoes (linhas de 6nibus,
telefones, placas de carro, registro de identidade, roupas, calcados, etc). Obs.: Este conteudo foi
trabalhado no fasciculo 1, na secéo Trabalhando Juntos.

- Resolver situacOes desafiadoras envolvendo raciocinio com operagdes e analise combinatoria.

- Explorar a idéia de probabilidade em situaces-problema simples, identificando sucessos
possiveis, sucessos seguros e as situacdes de “sorte”.

- Obter média aritmética por meio de situagdes-problema.

Os conteudos de matematica, além de favorecerem os processos de crescimento pessoal,
objetivam dotar os alunos de habilidades que o ajudardo a serem praticos e competitivos para
interpretar e agir sobre os aspectos matematicos do ambiente em que estéo inseridos.



Pensando Juntos

Ufa! Entre tantos atropelos, sufocos e, é claro, alegrias, chegamos a mais um encontro. E hora
de iniciarmos nossa troca de experiéncias.

Durante as ultimas quinzenas nos envolvemos com o conteldo sobre Grandezas e Medidas.

Vérias atividades foram propostas para serem trabalhadas com os alunos. Estamos curiosos para
saber o resultado.

Momento da troca de experiéncias:
Discutindo:

a) Das atividades propostas, quais foram mais
significativas para o trabalho em sala de aula?
Por qué?

b) Qual foi a maior dificuldade no estudo do
Fasciculo Grandezas e Medidas?

¢) Qual foi o maior sucesso?

d) Relate a aprendizagem nova que voce,

enguanto professor ou professora, adquiriu.
Apos discussdo faga um breve registro das
questbes mais significativas. Nao esqueca de entregar as atividades individuais ao seu tutor.

Fonte: http://piano.dsi.uminho.pt/museuv/1622a1818.html

Trabalhando em grupo

Tratamento da Informacao e Matematica

O ensino de matematica no 1° e 2° ciclo é desafiador, ja que os alunos estdo enfrentando uma
fase de questionamentos sobre 0s acontecimentos que os cercam. Assim, dependendo de como o
ensino é apresentado, ele pode contribuir para a formacéo de cidadaos autbnomos e capazes de
pensar por conta propria.

Este fasciculo apresenta para vocé, professor, uma proposta de estudo de um novo contetdo:
Tratamento da Informac&o. Neste bloco tratamos dos conceitos fundamentais da estatistica a
partir da analise de dados em tabelas e graficos propiciando interpretacdo das informacoes e
comparagoes. Além disso, a abordagem da estatistica neste trabalho pretende ser um
instrumento para construir atitudes criticas diante de situacdes da vida cotidiana. De fato, uma



das caracteristicas que regerdo todo o desenvolvimento deste projeto é a busca de uma formacgéo
que privilegie a coleta, a selecdo, a organizacao e a interpretacdo critica de dados quantitativos
da realidade, as inferéncias baseadas em informac6es qualitativas ou dados numéricos e a
utilizacdo das novas tecnologias de computacéo e da informacao.

O Tratamento da Informagdo é um dos blocos de contetdos propostos pelos Pardmetros
Curriculares Nacionais. Assim, a Estatistica, que é um ramo da Matematica Aplicada, esta
diretamente relacionada ao ensino de matematica no Ensino Fundamental inclusive para as
séries iniciais.

Sabe-se que fendmenos e acontecimentos podem ser observados e descritos de varias maneiras.
Conforme Nazareth (2003), “para tal, necessitamos de meios de comunicagao claros, sintéticos,
objetivos”. Sendo assim, a estatistica serve de ferramenta fundamental para compreendermos
tantas informacdes presentes no nosso dia-a-dia.

A palavra Estatistica deriva de “status” (estado em latim) e, em conformidade com Costa
(2005), “sob essa palavra acumularam-se descrigdes e dados relativos ao estado. A Estatistica,
nas maos dos estadistas, constitui-se verdadeira ferramenta administrativa”. Costa (2005) ainda
menciona que, embora a palavra Estatistica ndo existisse ha 3.000 anos a.C., ja se faziam censos
na Babil6nia, China e Egito. Na Biblia, por exemplo, pode-se observar mences as aplicagdes
estatisticas: Maria e José fugiram para Belém durante a realizacdo de um censo, na época do
imperador César Augusto.

Concomitante & evolucdo da humanidade, vem a necessidade da investigacdo de fendmenos ndo
apenas sociais, mas politicos, econémicos, financeiros e outros mais. Assim a Estatistica
apresenta-se como um método ou uma ferramenta auxiliar no estudo desses fendmenos.

A Estatistica destacou-se na Inglaterra no século XVII, a partir das tdbuas de mortalidade, a dita
Aritmética Politica, de John Graunt. Seu trabalho consistiu de exaustivas analises de
nascimentos e mortes. Foi somente por volta da metade do século XVI1II que a palavra
Estatistica foi mencionada pela primeira vez pelo académico aleméo Gottfried Achenwall.
(COSTA, 2005, p.5)

Hoje pode-se contemplar a Estatistica em trés areas: Descritiva, Probabilidade e Inferéncia. A
Estatistica Descritiva é a que usa nimeros para descrever fatos e compreende a organizacéo, o
resumo e, de modo geral, a simplificacdo de informagdes. A Probabilidade enquadra-se nas
situacdes que envolvem o acaso. Por exemplo: jogos de dados e de cartas e o langamento de
uma moeda para o ar. A maioria dos jogos esportivos também é influenciada pelo acaso até
certo ponto, assim como a decisdo de imunizar pessoas com mais de sessenta anos contra
determinada doenca e a decisdo de arriscar-se a atravessar uma rua no meio do quarteirdo; etc.
Jé& a Inferéncia diz respeito a andlise e interpretacdo de dados de uma amostra (parte selecionada
de toda a populacdo em determinada pesquisa). Esses dados sdo os obtidos a partir da
Estatistica Descritiva. Essas trés areas da Estatistica ndo sdo separadas ou diferentes. Ao
contrario, elas tendem a se entrelagar.

Pelo fato de que atualmente é muito freqliente a apresentacao das informac6es fornecidas pelos
meios de comunicagdo por meio de dados estatisticos organizados em tabelas, graficos, medidas
espaciais etc., € imprescindivel o tratamento da Estatistica também na Matematica do Ensino
Fundamental, de forma que os alunos tenham maiores oportunidades de analisar o mundo a sua
volta com criticidade e autonomia.



2.1 - A Combinatoria

Combinatdria é a possibilidade de combinar objetos, permitindo a contagem dos mesmos,
agrupados por determinadas caracteristicas. Por exemplo: ao nos vestirmos, combinamos calgas
e camisas que tém caracteristicas diferentes. Se tivermos trés camisas e duas calgas quantas sdo
as possibilidades de combina-las?

. Tarefa 1

Ana saiu para tomar sorvete. Ela quer tomar duas bolas de sorvete de sabores
diferentes. A sorveteria tem cinco sabores: chocolate, morango, flocos, coco e
maracuja. Quantas sdo as opcdes que Ana tem para escolher?

2.2 - A Probabilidade

As probabilidades sdo utilizadas para exprimir a chance de ocorréncia de determinado evento.
Por exemplo: quando um meteorologista afirma que ha uma chance de 70% de chover ou um
comentarista de futebol afirma que ha 20% de chance de um determinado time vencer um
campeonato.

. Tarefa 2

Daniel apostou com Flavio que ao jogar um dado obteria um namero maior que
trés. Quais sdo as chances de Daniel ganhar a aposta?

2.3 - A Estatistica

Ao aprofundarmos o tema Tratamento da Informag&o, somos envolvidos por uma terminologia
prépria da Estatistica. Assim, propomos uma aventura as terminologias da Estatistica, a0 mesmo
tempo em que possibilitaremos a visualizag&o do trabalho de sala de aula.

Estatistica é coleta, apresentagdo, andlise e interpretacdo de dados numéricos.
Exemplos de dados estatisticos:

- Quantidade de alunos por sala de aula em uma escola.

- Tempo de escolaridade da populacéo brasileira.

- Periodo de alfabetizagc&o dos alunos de uma determinada escola.

Como podemos comecar uma pesquisa estatistica?

Definindo a Populacéo e a Amostra

Se 0 nosso objetivo é saber qual é a matéria preferida entre os alunos de uma classe podemos
perguntar a todos pois se trata de poucos individuos, isto é, a populacdo em questdo é pequena.
A populagdo, nesse caso, é formada por todos os alunos da classe. No entanto, se quisermos
saber qual a preferéncia eleitoral do nosso municipio, fica inviavel perguntar a todos os
eleitores. Nesse caso toma-se uma amostra: um grupo de eleitores que, consultado, indica o
resultado mais préximo possivel da realidade.
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E comum aparecer nas publicacdes o nimero de pessoas pesquisadas, pois a escolha da amostra
(quantos e quais eleitores) é fundamental para a confiabilidade do resultado.

. Tarefa 3

Possibilidades de pesquisas: Lazer preferido da populacdo da regido, esporte
mais praticado na regiao, produtos da cesta basica mais consumidos, merenda
escolar de que mais gostam.

Agora é sua vez: Elabore varias situacdes de pesquisa de forma que, em
algumas seja utilizada a populacdo e em outras, a amostra da populacéao.

Das situacdes apresentadas ou elaboradas por vocé, escolha duas para
desenvolver com os alunos.

Verificando “As Variaveis”

As varidveis podem ser qualitativas ou quantitativas.

As variaveis qualitativas exprimem qualidades ou atributos. Por exemplo: cor de cabelo, esporte
favorito.

As variaveis quantitativas exprimem contagem; os valores tomados sdo numéricos.

. Tarefa 4

A partir das situacfes de pesquisa elaboradas por vocé na Tarefa 3, verifique
quais possuem variaveis qualitativas e quais possuem variaveis quantitativas.

Depois de colhidos os dados necessarios a pesquisa, convém os organizarmos de maneira
pratica e racional para melhor entendimento do fenbmeno que esta sendo estudado. Esta
organizagdo se da por meio de tabelas e gréaficos.

Tabelas Vendas da Companhia Ugda - 1997/ 2004

As tabelas contém um conjunto de z
informacdes (observacdes) em um ANO VENDAS (NUMERO DE CARANGUEJOS)
quadro. 1997 83.000
1998 75.500
1999 90.000
2000 100.000
2001 60.000
2002 17.800
2003 21.600
2004 19.000
Fonte: http://www.deltadoparmaiba.com.br Fonte: Gerlania P. de Bortoli (2005)



A construcdo das tabelas deve obedecer a Resolugdo n° 886, de 26 de outubro de 1966, do
Conselho Nacional de Estatistica.

Numa tabela, ha alguns elementos importantes:

- Cabecalho: Ele fornece informagdes sobre o que estd sendo apresentado. Deve conter o
suficiente para responder as questdes: O qué? Onde? Quando?;

- Corpo: Séo as colunas e subcolunas onde estdo contidos os dados;

- Rodapé: Reservado para observagOes pertinentes, como por exemplo, a fonte dos dados.

As tabelas ainda sdo classificadas como:

- Série Cronoldgica, Temporal, Evolutiva ou Histérica: Os dados sdo observados segundo
uma linha de tempo;

- Série Geografica ou de Localizacdo: Observacao dos dados segundo uma determinada
localidade;

- Série Especifica: Nestas tabelas, os dados se agrupam segundo uma modalidade de
ocorréncia;

- Distribuicdo de Frequéncias: Os dados sao dispostos com suas respectivas frequéncias
absolutas.

A tabela mostrada na pégina anterior € do tipo cronoldgica.

As tabelas auxiliam muito na representagdo e interpretacdo dos dados. No entanto, se esta
contém muita informacao, pode tomar um bom tempo para seu entendimento. Para evitar essa
complicacdo podemos organizar as informagdes de graficos conforme veremos a frente.

. Tarefa 5
Imaginemos a seguinte situacao:

Jodo, um senhor de idade avancada, possui um carrinho de lanches e trabalha
nos finais de semana proximo a sua residéncia, complementando sua renda
familiar. Durante um periodo resolveu anotar suas vendas para verificar a
preferéncia de seus clientes. Suas anotacdes ficaram assim: no més de Marco
vendeu 310 cachorros-quente, 205 hamburgueres e 227 churrasquinhos. No
més de Abril vendeu 282 cachorros-quente, 124 hamburgueres e 191
churrasquinhos. Seguindo a anotacéo, encontramos para o més de Maio as
seguintes vendas: 131 cachorros-quente, 104 hamburgueres e 134
churrasquinhos.

A forma como se encontram as informacdes sobre a venda dos lanches esté de facil
visualizacdo? E se construirmos uma tabela? Vamos verificar?
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Venda de lanches do Sr. Joao

MESES CACHORRO-QUENTE | HAMBURGUER | CHURRASQUINHO

Marco 310 205 227
Abril 282 124 191
Maio 131 104 134

Vejamos as propostas de leitura das informagdes:
a) Quantos cachorros-quente foram vendidos?

b) Quantos hambdrgueres foram vendidos?

¢) Qual o total de lanches vendidos?

d) Qual foi 0 més de maior venda de lanche?

e) Qual foi 0 més de menor venda de lanches?

E mais facil para o aluno fazer a leitura das informacdes no texto ou nas informagoes
organizadas em forma de uma tabela?

Além das perguntas feitas acima, temos possibilidade de trabalhar outras leituras, como: O que
estd acontecendo com a venda dos lanches? Por que as vendas estdo reduzindo? Sera que estdo
reduzindo porque o lanche ndo esta agradando ou porque o periodo de Verdo esta encerrando?

Podemos trabalhar ainda com a probabilidade de resultados, com operacdes de nimeros
naturais. Podemos planejar outras situag@es de trabalho envolvendo as familias da comunidade
escolar. E preciso discutir os resultados e levantar hip6teses para solucionar os problemas
detectados nas informacdes coletadas.

Gréaficos

Forma réapida e objetiva de apresentar e analisar dados.

Os gréficos estatisticos utilizam-se de recursos visuais, possibilitando ao leitor um
entendimento imediato.

Existem vérias formas de representar graficamente uma pesquisa estatistica. Essas formas serdo
apresentadas abaixo:

Graficos de Barras

Os graficos em barras (verticais ou horizontais) sdo usados, em sua maioria, para comparar
diferentes variaveis ou diferentes valores de uma mesma variavel. A seguir, um exemplo.



9%

9%
94

92
%
88
86

84%

Taxa de Escolarizagdo Liquida
Ensino Fundamental

%
%
%
%
%
%
%

> &
N
o &

o

$ N

T

G

Fonte: Ministério da Educagdo/ INEP

Graficos de Segmentos

O grafico em segmentos é indicado
para representar crescimento,
decrescimento ou estabilidade de uma
determinada variavel. O
comportamento dessa variavel é
facilmente observado nesse tipo de
representacgéo.

Gréaficos de Setores

O grafico de setores evidencia apenas
uma variavel, onde o leitor tem a viséo de
toda a populacdo e os percentuais que
essa variavel apresenta.
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. Tarefa 6

A expectativa de vida brasileira

No campo da demografia,
o Brasil se aproxima dos
paises desenvolvidos nos
seguintes aspectos: a
populacéao fica
proporcionalmente mais
velha a medida que
diminuem a taxa de
natalidade. Além disso,
aumenta a longevidade dos
individuos.

Esperanca de vida ao nascer

69

69 | Em anos 68.8
68.6

68.3

66 |

Observe e analise o grafico
gue mostra a esperanca de
vida do brasileiro.

94 95 96 97 98 99 00 0Ol 02

Fonte: IBGE

a) A esperanca de vida do
brasileiro entre 1994 e 2002 diminuiu, aumentou ou manteve-se estavel?
Justifique sua resposta.

b) Em que ano a esperanca de vida do brasileiro ultrapassou 68 anos?

c) Em quantos anos aumentou a esperanca de vida do brasileiro entre 1994 e
20027

d) Formule algumas hipéteses que possam justificar esse aumento da
esperanca de vida ao nascer do brasileiro.

e) A partir das informacdes contidas no grafico elabore problemas envolvendo
o0s dados numéricos.

A partir dos resultados numéricos obtidos em uma pesquisa, € possivel estabelecer valores,
usando critérios estatisticos, que sumarizem os resultados obtidos.

Exemplo: Cada dia, sempre no mesmo horario, um instituto de meteorologia verifica a
temperatura ambiente. Apos um més, esse instituto pode aplicar a idéia de média aritmética para
atribuir um Gnico valor de temperaturas aquele més. Este valor é chamado de temperatura
média mensal e se constitui em um exemplo de medida de tendéncia central.

Entre essas medidas encontramos a média aritmética, a mediana e a moda. Porém,
trabalharemos apenas com a média aritmética, pois é de simples compreenséo e de grande
utilizacdo no cotidiano.

Por exemplo, se considerarmos que as alturas de quatro alunos de uma turma sejam 135cm,
140cm, 141cm e 142cm, pode-se calcular a altura média desses alunos! Como fazer isso? Basta
somarmos as alturas e dividirmos o resultado por quatro. Assim, temos que a média é
(135+140+141+142)/4 = 558/4 = 139,5cm. Isso significa que se todos os alunos pudessem ter a
mesma altura, ela seria 139,5cm.

Pode-se entdo definir a média como a divisdo entre a soma de todos os elementos a serem
considerados e a quantidade desses elementos.



. Tarefa 7

Um lojista fez um levantamento de quanto
ele lucrou por dia durante uma semana.

Quanto, em média, ganhou este lojista?
- No 1° dia o lucro foi de R$ 100,00
- No 2° dia o lucro foi de R$ 150,00
- No 3° dia o lucro foi de R$ 120,00
- No 4° dia o lucro foi de R$ 130,00
- No 5° dia o lucro foi de R$ 100,00

- No 6° dla (0] IUCI’O fOI de R$ 150,00 http://www.turismomocambique.co.mz

Abaixo apresentamos uma seqliéncia de atividades que poderdo auxiliar na sala de aula. Em
grupo, analise cada sugestdo e identifique as competéncias que os alunos desenvolverdo a cada
atividade.

Sugestdes de Atividades de Tabelas e Gréaficos

1) Levantar dados e representa-los em uma
tabela sdo agdes que costumam despertar o
interesse dos alunos. Assim, a partir de uma
pergunta como: “Qual sua brincadeira
favorita?”, pode-se organizar uma pesquisa de
opinido na sala de aula e as respostas obtidas
sdo registradas em uma tabela.

Primeiro coloca-se na mesa da professora
pequenos cartazes com o nome das brincadeiras
preferidas.

Depois, distribui-se entre os alunos caixinhas de fosforo vazias. Cada um devera colocar sua
caixinha no lugar referente a brincadeira preferida.

Fonte: Gerlania P. de Bortoli, 2007

\Veja os resultados.

Fonte: Gerlania P. de Bortoli, 2007
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Assim, as criancas podem organizar o grafico no caderno, sob a orientacdo do professor.

Brincadeiras Favoritas da Turma A

Brincadeiras Marcas NUmeros de alunos
Futebol (ERRARRN 8
Pique 1 6
Pido 1l 2
loié ' 1 5
Roda | 1 3

- Aproveite e explique aos alunos como podem ser organizadas as marcas, contando um a um 0s

tracinhos registrados ou contando em grupos de 5 (cinco) tracinhos.

Ex.: Futebol | j

- Faca perguntas para saber se ficou clara a interpretacao da tabela.

Com a tabela pronta, fica facil construir um grafico.

Brincadeiras favoritas da Turma A

6 4

5 4

2] E Numeros de Alunos
3 4

2

8 |

0 - T T T :

Futebol Pique Pido 10i6 Roda

Fonte: Turma A da Escola Crianga Feliz

As informagdes que aparecem em uma tabela podem ser visualizadas rapidamente quando
transpostas para um grafico. (Caderno da TV Escola - Matematica 2, 1998 - p.61 e 62).

A partir da 3% ou 42 série, vocé poderéa orientar seus alunos a construir tabelas a respeito de
temas que ja estdo sendo estudados e outros de seu interesse, como:

- 0 programa de TV preferido;
- 0 campeonato brasileiro de futebol;
- 0S animais em extin¢do com tempo médio de vida;

- as preferéncias dos eleitores em época de eleicéo;



- numero de Estados de cada regido.
2) Observar grafico e elaborar problemas como:
Observe o grafico abaixo, que traz uma média do tempo de vida de algumas espécies.

Tempo Médio de vida de algumas espécies

© 70
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Q
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2 - : : : —
Boi Cachorro Cavalo Coruja Galinha Gato
animais

Fonte: Fazenda Santa Cruz

Elabore problemas envolvendo os dados numéricos apresentados neste grafico.

Obs.: O professor pode usar papel quadriculado para construir tabelas e graficos. Também é
interessante recortar graficos de jornais e revistas para discuti-los em sala.

Sugestdes de atividades sobre possibilidades e raciocinio combinatério

a) Desafio

Quando 4 pessoas se encontram, quantos apertos de méo sdo possiveis? Como vocé encontrou o
resultado?

b) A boneca tem 2 blusas e 3 saias. Assim, ela pode se vestir de 6 maneiras diferentes. Desenhe
todas essas 6 maneiras.

c) O jogo de baralho vai ser jogado em duplas: uma contra a outra. Escreva uma lista com todas
as duplas possiveis de serem formadas pelas 5 criangas que vao jogar.

Qual o total de duplas que podem ser formadas?

d) Imagine que vocé trabalha no caixa de uma loja e que um cliente Ihe pague a compra de R$
127,00 com 3 notas de R$ 50,00. Como vocé daria o troco ao cliente, usando as notas e moedas
gue estdo atualmente em circulacdo? Mostre de trés formas diferentes. Compare suas respostas
com as dos colegas e verifique que ha um grande nimero de possibilidades.

7
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e) Cologue numa caixa de sapatos 2 canudinhos vermelhos, 4 azuis e 7 verdes e misture-os.
Tire um canudinho sem olhar. Assinale a cor dele numa tabela e devolva-o a caixa.

- Faga uma previsdo: se VOCé repetisse esse experimento 20 vezes, qual cor seria a menos
tirada? E a mais tirada?

- Conferindo sua previsdo: repita 20 vezes e verifique o0 que ocorreu. Sua previsdo foi correta?

f) Pedro e Jodo fizeram a seguinte brincadeira: combinaram de jogar um dado e verificar o
numero tirado. Caso saisse um nimero par, Jodo seria declarado o vencedor. Caso saisse um
numero impar, o vencedor seria Pedro. VVocé acha que algum dos dois tem mais chances de
ganhar o jogo? Por qué?

g) Pedro e Jodo decidiram lancar o dado novamente. Desta vez, Pedro apostou que sairia um
numero maior do que 4, enquanto Jodo disse que 0 nimero tirado ndo seria maior do que 4. E
agora, quem é favorito? Explique sua resposta.

h) Construa com os alunos roletas coloridas e execute com eles essa experiéncia algumas vezes.

Se vocé girasse o clipe da figura a esquerda, haveria mais chance dele parar em qual cor? Por
qué? E e o da figura direita, em qual cor seria mais provavel que o clipe parasse? Por qué?




Nossas conclusoes

Vamos a producéo do relatério de aprendizagem:
1) Sobre o conteldo desse fasciculo:

- Apresentou desafios?

- Quais foram as novidades?

- Qual a importancia desses contetdos nas séries iniciais do Ensino Fundamental?
2) Consideragdes sobre as atividades propostas:
- Sdo possiveis de realizar em sala de aula? Apresentam grau de dificuldade para executa-las?

- Quais adequacOes sdo necessarias?

3) Que davidas ainda permanecem?

Relatério de memaria do grupo de trabalho

Entreguem este relatdrio e todos os materiais selecionados ao seu tutor. I
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Fasciculo 6 - Tratamento da Informacao

Roteiro de trabalho individual

Nos proximos quinze dias vocé devera continuar a sua busca por uma melhor compreenséo no
trabalho com o contetdo Tratamento da Informac&o. Vocé vai refletir sobre o uso de tabelas e
graficos em sala de aula a partir de um texto elaborado pelas professoras Circe Mary Silva da
Silva, Simone Torres Lourenco e Ana Maria Cégo e realizar algumas atividades propostas. Nao
esqueca de anotar suas impressdes e observacfes durante a realizacdo das atividades.

Na sociedade atual, tudo o que se relaciona com a informag&o tem uma importancia cada vez
maior. Essas informagdes, que podemos ler todos os dias nos diferentes meios de comunicacao,
vém acompanhadas muitas vezes de tabelas e graficos de varios tipos. Portanto, é importante
que as pessoas tenham conhecimento necessario para entender o significado dessas informacdes
e que saibam interpretar os diferentes instrumentos que sdo utilizados para representa-las.

Vamos ler o texto e observar os varios conhecimentos matematicos de que necessitamos para
compreendé-lo.

1. Texto para leitura

A situacdo atual na terra indigena Comboios!

Na “Terra Indigena de Comboios”, existe uma aldeia e um Posto Indigena as
margens do rio Comboios, na altura da Vila do Riacho. Além dessa aldeia,
encontram-se habitacdes indigenas dispersas ao Norte e ao Sul da area, nos
locais denominados pelos indios de “Comboios de Cima” e “Comboios de Baixo”.

Localizada no centro da Terra Indigena, a aldeia de Comboios tem somente uma
rua principal, ladeada de casas de madeira ou de estuque, que estao sendo
trocadas por outras casas novas, de alvenaria, construcao patrocinada pela
Pastoral Indigena de Colatina e Joao Neiva.

Os Tupiniquins costumam fazer a travessia do rio da aldeia até a estrada que liga
Comboios a Vila do Riacho. O rio Comboios era uma antiga fonte de recursos
naturais para o povo Tupiniquim, mas atualmente é utilizado apenas como meio
de transporte.

O chefe do Posto Indigena de Comboios, o Sr. Ronaldo Pereira Batista, havia
realizado, poucos meses antes da estada do Grupo de Trabalho (GT) em campo,
um levantamento demografico da populacédo daquela Terra Indigena. Nesse
censo, datado de 31/05/94, encontramos 243 habitantes em Comboios,
distribuidos nas seguintes faixas etarias, por sexo:

1 Texto escrito pela professora Circe Mary Silva da Silva, Mestre em Matemética, Doutora em
Educacao Matematica e Professora do Programa de Pds-Graduacao em Educacéao da
Universidade Federal do Espirito Santo - UFES



Sexo masculino | Sexo feminino
0alo 50 47
11a20 30 18
21 a 30 24 18
31a40 12 5
Acima de 40 23 16
Total 139 104

Fonte: Texto extraido de documento da FUNAI de 1998, apud Silva, Circe Mary Silva da.

Na frase “Nesse censo, datado de 31/05/94, encontramos 243 habitantes em Comboios...” 0s
numeros possuem duas finalidades: informar sobre um dia em que um fato aconteceu (registro
de tempo) e sobre o nimero de habitantes (registro de quantidades). Portanto, além da leitura do
numero de habitantes (243) ha também a leitura da data (tempo) em que foi realizada essa
contagem (31/ 05/94).

Em relacdo a data 31/05/94, essa € uma forma abreviada de escrever 31 de maio de 1994. Essa
forma abreviada relaciona dia, més e ano. O més de maio corresponde ao quinto més do ano.
Portanto:

- 0 més de janeiro corresponde a 01 (primeiro més do ano);

- 0 més de fevereiro corresponde a 02 (segundo més do ano);
-0 més de abril a 04 (ou quarto més);

-0 més de maio a 05 (ou quinto més);

- € assim sucessivamente até chegar ao més de dezembro (12).

Convém ressaltar que a notacdo para a data mencionada no texto pode ser 6bvia para uma
pessoa ja alfabetizada. Entretanto, para uma pessoa que esta iniciando sua participagdo em um
processo educativo, é extremamente importante a explicacdo dessa notagdo para o completo
entendimento do texto.

Pra ler o nimero de habitantes da aldeia seguimos os principios do Sistema de Numeracao
Decimal ja apresentados em fasciculos anteriores.

Como podemos verificar, os dados mais importantes desse texto dizem respeito a distribuicdo
por sexo e por faixa etéria dos habitantes da Aldeia de Comboios. Esses dados estdo sendo
apresentados em forma de uma tabela, cuja leitura e interpretacdo exigem determinados
conhecimentos matematicos.
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Vamos conversar um pouquinho +
antes de estudar tabelas.
* Para que servem as tabelas?

* Normalmente sdo encontradas
__em que tipo de informagéo ?

Fonte: O Pensador do Escultor Auguste Rodin.

Tabela é uma representacdo utilizada para ajudar a leitura e compreensao de dados numéricos.
Por ter uma visualizacdo facil ela auxilia a compreensao das informac@es que desejamos
comunicar.

Uma tabela é formada por linhas e colunas que devem conter apenas os dados essenciais. As
linhas séo dispostas na posicao horizontal e as colunas na posicéo vertical.

No texto “A situacdo atual na terra indigena Comboios” temos uma tabela que relaciona a faixa
etaria ao género. Ela possui trés colunas que representam a faixa etaria, sexo masculino e sexo
feminino, cujos dados aparecem na posicao vertical. Ha cinco linhas na posicao horizontal com
as quantidades de habitantes em cada faixa etaria e uma linha com os totais.

Observe que, na primeira coluna da tabela 1 (Faixa etaria) as idades aparecem representadas em
faixas. Assim, a faixa 0 a 10 significa todas as pessoas com idade entre zero e dez anos; a faixa
11 a 20 significa todas as pessoas com idades compreendidas entre onze e vinte anos, e assim
por diante. Por exemplo, um indio que possui 20 anos esta relacionado na faixa etaria 11 a 20
anos.

Para se fazer a leitura e a interpretacdo de uma tabela, é necessario encontrar o resultado do
cruzamento entre uma linha e uma coluna. Por exemplo, de acordo com a tabela 1, havia na
Aldeia de Comboios, 30 indios do sexo masculino com idade variando entre 11 e 20 anos.

A féacil visualizacdo da tabela nos permite comparar suas informac@es e responder a algumas
questdes:

- quantos habitantes havia com idade entre 0 e 10 anos? 50 + 47 = 97 habitantes
- quantos entre 11 e 20 anos? 30 + 18 =48

- quantos entre 21 e 30 anos? 24 + 18 = 42

- quantos entre 31 e 40 anos? 12 + 5 =17

- quantas pessoas acima de 40 anos? 23 + 16 = 39

- em qual faixa etéaria havia mais homens? De 0 a 10

- e mais mulheres? 0 a 10



Para responder a essas e outras questdes foi necessario relacionar os nimeros que aparecem nas
linhas e colunas da tabela.

' No mundo contemporéneo

é indispensdvel que saibamos fratar as informacgdes,
seleciond-las e usd-las com a maior competéncia.

Qual a importancia desse contetdo para as séries iniciais
do Ensino Fundamental? Em que momento esse contetudo
devera ser trabalhado? Qual a melhor estratégia
para o desenvolvimento do contetdo?

Lembre-se:
Qualquer contetdo tera sua importancia se estiver
relacionado a vida real do aluno. Aprendemos somente aquilo
que é significativo. Ler o mundo é ler as informacoes
._ que o circundam. Ensinar a construir tabela sem primeiro |
saber |é-las & como ensinar o alfabeto sem saber sua fungao. /

2. Vamos conversar?

-O que é grdfico?

“Quais tipos de grdficos
que encontramos com facilidade?

-Para que servem os graficos?

‘Ha diferencas entre
grdficos e tabelas? Quais?

Um gréfico é uma representacao por desenho ou figura geométrica. E muito utilizado nos meios
de comunicacédo e por meio dele é possivel fazer a representacéo de fenémenos: fisicos, sociais,

econbmicos e biolégicos.

As freqiiéncias sdo os numeros de elementos da populagdo ou amostra, se estamos usando uma

amostragem que corresponde a cada determinacdo da variavel. Podemos exemplificar tomando
a tabela 1, em que as variaveis sao faixas etarias e sexo. As freqliéncias na faixa etaria de 0 a 10
anos sdo 50 para 0 sexo masculino e 47 para o feminino.
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Existem varios tipos de graficos e antes da elaboracdo € necessario escolher qual deles melhor
se adapta a situacdo que queremos representar. Os tipos mais comuns sdo: graficos de colunas,
graficos de setores e graficos de linhas.

Grafico de colunas Populagcdo Masculina na Aldeia de Comboios
Nesse tipo de diagrama as PP
A Frequencia
frequéncias (ou,
eventualmente, as 50
porcentagens) sdo indicadas 40
na escala vertical. As
barras sdo retangulos de 30
mesma largura e 20
comprimentos proporcionais
as freqiiéncias. Por 10 o
exemplo, para mostrar a — Faixa ctacia
populacio indigena 0alo 21 a30 Acima de 40

. . .
masculina que habitava a 11220 31240

Aldeia de Comboios por
falxa eté.l’la, pOderfamOS ter Fonte: Circe Mary Silva da Silva, 2004, p. 125
0 seguinte gréafico.

Gréafico de setor

Também conhecido como diagrama circular. As areas de cada setor devem ser proporcionais as
respectivas freqliéncias.

Exemplo: A partir da tabela 1, construiremos a tabela 2 que distribui a populacdo indigena da
Aldeia de Comboios por faixa etaria.

Distribuicdo da populacdo da Aldeia de Comboios por faixa etaria

FAIXA ETARIA POPULACAO | PORCENTAGEM (%) | VALOR APROXIMADO
0al0 97 3%9.92 40
11a20 48 19,75 20
21a 30 42 17,28 17
31a40 17 7 7

Acima de 40 39 16,05 16
Total 243 100 100

Usando os dados da tabela 2, podemos construir um grafico em setores como o que segue:



Grafico de linhas

E um gréfico construido num sistema de eixos coordenados, em que 0s pontos s&o obtidos pela
intercessao das variaveis envolvidas e unidos por segmentos de reta.

Exemplificando um gréfico de linhas, a partir dos dados da tabela 1.

Variacéo da populacédo masculina de acordo com a faixa etaria

60

? \
S 40
O
@
D 30
8 A
& 2 \/

10

0 T T T T
0al0 11a20 21 a30 31 a40 Acima de 40
Faixa etaria

Lembre-se: é importante conhecer o processo de leitura e construcdo de todos os tipos de
graficos porém, com alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental, trabalharemos a
competéncia de leitura de todos os graficos e a elaboragdo apenas do grafico de barras.
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BB m

Faca um levantamento das notas obtidas por um aluno na disciplina de
Portugués durante seis meses e organize estes dados em uma tabela. A partir
dos dados desta tabela, construa um grafico de linhas.

Faca as tabelas para este mesmo aluno em outras disciplinas (Matematica,
Ciéncias, Historia,...). No mesmo grafico de linhas que vocé ja iniciou, use
outras cores para registrar estas novas tabelas em novos graficos de linha.

Agora responda: O que podemos saber sobre este aluno olhando o conjunto de
gréficos de linha tragcados?

"L RE

Crescimento da populacdo brasileira

Apresentamos, a seguir o grafico que
mostra a populacao brasileira em
milhdes de habitantes.

A Populacéao

Analisando o grafico, responda: — - /

a) De 1994 a 2002 houve crescimento da
populacéao, decrescimento da

populacao ou ela se manteve estavel? 2 S0
Justifique sua resposta. . rd

b) Qual foi 0 ano que apresentou a maior
populacao?

c) Em 1998, qual era a populacéo
brasileira? Fonte: Circe Mary Silva da Silva, 2004, p.129.

d) A partir de que ano a populacao brasileira ultrapassou os 160 milhdes de
habitantes?

e) Quais 0os anos em que a populacao brasileira esteve com menos de 160
milhdes de habitantes?

f) Em que ano a populacéo brasileira ultrapassou os 170 milhGes de
habitantes?

g) De 1994 a 2002, a populacao brasileira teve um aumento de quanto por
cento?

Bl RE

O arroz
O consumo de arroz, no Brasil, em quilos por habitante por ano, foi o seguinte

no periodo de 1994 a 1998: em 1994 foi 75,4; em 1995 foi 74,6;em 1996 foi 74,3;
em 1997 foi 68,6; em 1998 foi 65,3.



Construa um grafico de colunas com esses dados e responda:
a) Pode-se afirmar que o consumo de arroz por habitante aumentou ou diminuiu?

b) Considerando que a populacao entre 1994 e 1998 aumentou, pode-se afirmar
gue o consumo de arroz no Brasil aumentou ou diminuiu?

c) Houve anos em que o consumo de arroz por habitante se manteve estavel?
Quais?

d) Qual o ano em que houve maior consumo por habitante?

e) Qual o ano em que houve o menor consumo por habitante?

Fonte: Circe Mary Silva da Silva, 2004, p.130.

Bl s

O feijao

O consumo de feijao, no Brasil, em quilos por habitante por ano, foi o seguinte no
periodo de 1994 a 2002: em 1994 foi 21,4; em 1995, 20,9; em 1996, 20,4; em 1997,
19,6; em 1998, 15,1; em 1999, 17,6; em 2000, 17,9; em 2001, 16,7; em 2002, 17,2.

Construa um grafico de colunas com esses dados e responda:

a) Pode-se afirmar que o consumo de feijao por habitante aumentou ou
diminuiu?

b) Considerando que a populacao entre 1994 e 2002 aumentou, pode-se
afirmar que consumo de feijao no Brasil aumentou ou diminuiu?

c) Houve anos em que o consumo de feijao por habitante se manteve estavel?
Quais?

d) Qual o ano em que houve maior consumo por habitante?

e) Qual o ano em que houve o menor consumo por habitante?

Lembre-se:

E indispensavel saber ler e compreender tabelas e graficos. Para tal é
fundamental estimular os alunos a fazer perguntas, a estabelecer relagoes, a
construir justificativas e a desenvolver o espirito de investigacao.

Os Parametros Curriculares Nacionais alertam que a finalidade desse conteudo
€ que os alunos aprendam a descrever e a interpretar sua realidade, e nao
apenas interpretar as representacoes graficas.

“Na construcao de graficos € importante verificar se os alunos conseguem ler
as informacdes neles representados. Para tanto, deve-se solicitar que déem sua
interpretacao sobre graficos e propor que pensem em perguntas que possam
ser respondidas a partir deles” (PCN, Volume 3, pag. 132).

Fonte: Circe Mary Silva da Silva, 2004, p.131.
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Prezado professor:

Este fasciculo, intitulado “RESOLVER PROBLEMAS: O LADO LUDICO DO ENSINO
DA MATEMATICA”, foi planejado tendo vocé como nosso principal parceiro na luta pela
conquista de uma educagdo matematica de qualidade. Por esta razdo, ele faz parte do seu Curso de
Formacdo Continuada, constituido de um conjunto de 41 paginas.
A resolucéo de problemas como finalidade do ensino de matematica tem sido discutida, tanto no
ambito da pesquisa, eventos e da literatura em Educacdo Matematica, quanto nas propostas
curriculares nacionais como, por exemplo, nos atuais PCNs - Parametros Curriculares Nacionais
do Ensino Fundamental (1998). Isto porque esta abordagem reline as varias perspectivas hoje co-
locadas para o ensino de matematica: a psicoldgica, que admite ser a resolucdo de problemas que
contribui para o desenvolvimento do pensamento criativo e flexivel, isto é, aquele que encontra va-
rias possibilidades de solugdo, em contraposi¢do a um tipo rigido de pensamento que s6 consegue
solucionar um problema dentro de um esquema aprendido, o que acontece em geral, no ensino de
matematica, quando se trabalha os problemas como um exercicio das operacGes; a perspectiva
cultural que atribui a resolucdo de problemas a possibilidade de aprender contetidos significativos
para a vida; a historica que considera a resolugdo de problemas o modo matemaético de pensar a
realidade.
Este modo matematico de pensar, ao mesmo tempo em que comporta movimentos do pensamento
que envolvem hesitacdes e incertezas (momentos de tensdo), comporta também momentos de
ludicidade, quando a tensdo € superada pela criagdo individual ou coletiva das estratégias que solu-
cionam o problema. Por sua vez, 0 jogo, no sentido psicoldgico, desestrutura o sujeito que parte
em busca de estratégias que o levem a participar dele. Desperta entdo no sujeito uma atitude de
querer jogar, da mesma forma que o resolvedor é envolvido em busca de instrumentos novos de
pensamento para solucionar os problemas que lhe s&o colocados. Assim 0 jogo pode ser considera-
do um problema em movimento.
Assumido com esta inten¢do no ensino de matematica, o jogo pode ser desencadeador da aprendi-
zagem de novos conceitos. Resolucdo de problemas e jogo, sob esta perspectiva, podem provocar
um encontro pedagogico onde professor e aluno interagem de modo a desenvolver pensamento,
linguagem e afetividade. Aliar resolucdo de problemas ao jogo, no ensino de matematica, é o ob-
jetivo principal desta proposta.
Entretanto, em razdo do espaco aqui disponivel, estamos centralizando o presente trabalho de for-
macao continuada na Resolucéo de problemas e apresentando o jogo como leituras e atividades
complementares, até mesmo porque ambos se complementam, de fato.
O professor das séries iniciais do Ensino Fundamental podera encontrar, nesta combinacéo peda-
gogica, uma base para orientar o aluno a pensar sobre 0s conceitos matematicos, mais do que
apenas exercita-los mecanicamente, quando desenvolve exaustivas listas de problemas.
Nesta proposta, estaremos orientando o professor a vivenciar e a desenvolver atividades que inter-
relacionam resolugéo de problemas e jogo em diversos contextos, em tipos de problemas e aspec-
tos de processos de resolucdo e de jogos de regras.
Este fasciculo é composto por duas partes. A Parte 1, denominada “Pensando o processo de reso-
lucdo de problemas”, abrange trés Unidades Didaticas e a Parte 2, “Brincando e aprendendo a re-
solver problemas por meio de jogos”, é apresentada como Leituras e Atividades Complementares.”
Os problemas propostos pelas atividades das Unidades Didaticas envolvem conceitos de ndmero,
operac0es e iniciacdo algébrica. Cada Unidade Didéatica tem orientacfes sobre 0s objetivos das ati-
vidades, problematizacdo para o professor, problematizacdo para a crianca, discussdes das possi-
veis solucdes, orientagBes didaticas e producdo didatica do professor.

As autoras
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Pensando juntos

Professores, neste primeiro momento de nosso encontro presencial, sugerimos que VOcés se or-
ganizem em grupos e compartilhem experiéncias vividas na quinzena anterior, discutindo as
questdes mais relevantes desse periodo, em termos das proposi¢des da formagao continuada e
de sua sala de aula. Entre as questBes possiveis, podemos sugerir:

» Dificuldades encontradas na realizacao das atividades;
* Relagdo com o cotidiano;
* O seu desenvolvimento profissional;

A aprendizagem dos seus alunos.

. Tarefa 1

Tarefa a ser entregue ao tutor: avaliacdo do trabalho quinzenal.

Aposs a discussao em grupo, registrem as principais questdes discutidas e
apresentem as conclusdes. Entreguem as tarefas individuais e a avaliacao
do fasciculo anterior ao seu tutor.

A Resolucéo de Problemas, ao longo da historia, vem contribuindo para o desenvolvimento da
Matematica. Cabe ressaltar que resolver problemas ndo modifica apenas a Matematica, mas
também aquele que os resolve, isto &, o proprio homem. E ampliando os conhecimentos e sa-
bendo utiliza-los que se faz possivel resolver, a cada dia, problemas mais complexos. Prova dis-
S0 € a rapidez com que 0s avancgos tecnoldgicos e cientificos estdo se processando.

Quando nos reportamos especificamente aos problemas matematicos escolares, constatamos
que existem muitos aspectos referentes aos processos de ensino e a aprendizagem da resolucédo
de problemas que merecem ser discutidos. Assim, algumas tematicas permeiam este fasciculo:
0 que é um problema matematico, quais os tipos de problemas, o processo de resolucao de um



problema, tipos de registros e avaliacdo dos processos de ensino e de aprendizagem na Resolu-
¢do de Problemas.

Podemos encontrar nas salas de aulas duas perspectivas tedricas diferenciadas em relacéo a
resolucdo de problemas. Uma delas considera os problemas como mero exercicio a ser
realizado ap0s a explica¢do dos conteudos. Nesta perspectiva, a inser¢do dos alunos no mundo
dos problemas matematicos escolares tem sido determinada pela seqiiéncia de contetidos
apresentados nos livros didaticos, em que a resolucdo de Problemas aparece com freqliéncia
apos o trabalho desenvolvido com as operagdes aritméticas. Assim, a resolugdo de problemas
assume o papel de exercitar algoritmos e técnicas de solugdo.

Neste sentido, a situagdo-problema ndo apresenta significado para os alunos nem desperta a
curiosidade, a vontade e a necessidade para soluciona-la, na medida em que existem
mecanismos que levam de modo imediato a sua solu¢do mediante utilizagdo de procedimentos
rotineiros, mecanizados e repetitivos.

A outra perspectiva compreende que a resolugdo de problemas é a “mola propulsora da mate-
maética”, mobiliza conhecimentos, desencadeia a construgdo de outros e/ou atribui significado as
situagcBes matematicas vivenciadas.

Acreditamos que podemos considerar que um sujeito esta diante de um problema quando toma
consciéncia do mesmo e, movido pela necessidade ou desejo, procura soluciona-lo, tendo para
isso que dispor de uma atividade mental intensa no processo de planejamento, execucéo e avali-
acdo de suas agdes. O sujeito resolve um problema quando se depara com uma situagdo nova
gue o0 motive, que o envolva em um processo criativo e reflexivo.

Podemos classificar os tipos de problemas em: problema-processo, problema do cotidiano,
problema de ldgica, problema recreativo e problema-padrao.

Os problemas-processo caracterizam-se por terem como objetivo desencadear a aprendiza-
gem da matematica, privilegiar os processos, a investigacao, o raciocinio. Podemos citar como
exemplos de problema-processo, aqueles provenientes das Histérias Virtuais.

A preocupacdo em valorizar o processo também € uma caracteristica dos problemas do coti-
diano. Os problemas que enfatizam o cotidiano sdo chamados de problemas reais por Varizo
(1993), porque surgem do contexto sécio-cultural em que a crianga esta inserida ou se asseme-
Iham as situacdes vivenciadas por ela. Sdo também denominados de problemas de acao, por es-
tarem diretamente ligados a nossa vida (Gonzales, 1995). Os problemas que emergem do cotidi-
ano envolvem o aluno desde a propria configuracdo do problema até a sua resolucgdo. Geral-
mente a resolucdo do problema requer investigacao e o envolvimento com outras areas do co-
nhecimento, o que possibilita ao aluno uma visdo menos fragmentada da realidade.

Além dos problemas do tipo processo e do cotidiano, o professor pode propor problemas de
légica e problemas recreativos. Os problemas de l6gica geralmente se apresentam em forma
de textos como historias e didlogos em que os dados e a solugdo ndo sdo numeéricos. Eles propi-
ciam que a crianca desenvolva estratégias que favorecam a leitura e compreensdo, o levanta-
mento de hipdteses, a analise dos dados e diferentes registros de resolucdo. Geralmente, neste
tipo de problema as criangas se sentem desafiadas a encontrar a resolucéo da situagéo
apresentada. Ja os problemas recreativos sdo caracterizados como aqueles que envolvem jogos
do tipo quebra-cabecas, aspectos historicos curiosos (Varizo, 1993) que interessam, intrigam,
envolvem e desafiam os alunos (Dante, 1991). Os problemas recreativos envolvem a
criatividade e a possibilidade de encontrar uma ou varias solucdes para um Unico problema, o
desenvolvimento de estratégias e diferentes registros.

Os mais comuns e também mais conhecidos e desenvolvidos na escola sdo os problemas-pa-
drao, também denominados problema convencional, problema do livro didatico, problema roti-



neiro ou problema trivial. Estes problemas sdo propostos com frequiéncia apos a explicacéo das
operacOes aritméticas, a sua resolucdo envolve a aplicagdo direta de técnicas e algoritmos que
levem ao resultado imediato. Como o proprio enunciado j& apresenta a solugéo, a crianca néo
sente desejo ou necessidade de resolvé-lo e, além disso, ela ndo precisa elaborar e desenvolver
estratégias e procedimentos de resolucdo. Este problema é considerado um n&o-problema, ca-
racteriza-se como um exercicio de aplicacdo ou fixacdo de técnicas e regras.

A proposic¢do de bons tipos de problemas é fundamental para que a crianga possa construir sig-
nificativamente os contetdos matematicos e desenvolver o raciocinio légico, a criatividade e a
autonomia. No entanto, isoladamente ndo garantem a qualidade desse processo: a maneira
como o problema é proposto, a postura do professor diante dos questionamentos, dos registros,
das dificuldades dos alunos e a funcdo da avaliagdo nesse processo também sao aspectos rele-
vantes.

No contexto escolar, a resolucéo de problemas deve ser concebida como um processo que per-
mita a crianga: revelar, criar, discutir problemas, utilizar diferentes estratégias e registros, expli-
car o processo percorrido e comunicar suas resolucdes.

No processo de resolucéo de problemas, a crianga necessita ter liberdade para realizar seus
préprios registros. Por meio deles a crianga pode expressar e comunicar 0S processos de reso-
lucdo. O professor, a partir dessas producdes, tem elementos para avaliar como a crianga com-
preendeu o problema, que estratégias utiliza e como expressa a solu¢do encontrada.

O professor, nesta perspectiva, necessita adotar uma postura investigativa, critica e criativa.
Nesse sentido, a avaliacdo deve oportunizar que o professor investigue como as criancas estao
resolvendo os problemas, que conhecimentos estdo sendo colocados em acdo, que dificuldades
revelam. Deve possibilitar também que o professor reflita, construa e re-signifique sua concep-
cao e pratica em relacdo a Resolucdo de Problemas Matematicos.

Para tratarmos dessas tematicas organizamos a Modalidade 1 em trés tematicas:
* Unidade Didatica 1: Problemas ou Exercicios?

* Unidade Didética 2: Processos de Resolucéo

* Unidade Didatica 3: A avaliacdo da Resolu¢édo de Problemas.

Cada tematica é composta de atividades para o professor. Estas atividades objetivam desenca-
dear a reflexdo sobre o contelido e a pratica pedagogica, mobilizar os conhecimentos ja
construidos pelo professor e possibilitar novas aprendizagens.

Unidade Didatica 1: Problemas ou Exercicios?

70

Professor, as atividades de 1 a 7 tém por finalidade fazé-lo refletir sobre a concepg¢éo de resolu-
cao de problemas que permeia as praticas pedagdgicas e seu impacto sobre a aprendizagem
matematica no contexto escolar. Pretendemos subsidia-lo para:

» Compreender a diferenca entre exercicio e problema;
* Analisar situagdes didaticas que envolvam exercicios e problemas;
» Caracterizar problemas do tipo padrdo e problemas do cotidiano;

* Refletir sobre a importancia da elaboragdo de problemas pelos alunos.



. | Tarefas

Atividade 1: Problemas do tipo padréao

Problematizacao

E comum encontrarmos em livros didaticos problemas do tipo
convencional como este:

Jodo ganhou 20 figurinhas no jogo. Mario ganhou 15 figurinhas. Quantas
figurinhas tém os dois juntos?

Como vocé classifica este
problema entre outros
tipos? Quando a crianca
tem dificuldade para
resolver este problema qual
€ a pergunta que costuma
fazer? Que caracteristicas
apresentam este tipo de
problema?

Se vocé mencionar que este € um problema de adi¢do e que a crianga muitas vezes tem

dificuldade para atribuir sentido ao que 1€, que fica muito preocupada com a “conta” que
deve realizar para resolver o problema e insistentemente pergunta: “E de mais ou de me-
nos professora?”, discutiu o que geralmente acontece em sala de aula, quando trabalha-

mos esse tipo de problema.

Os problemas do tipo padréo apresentam caracteristicas que colaboram para que o aluno
assim proceda. Geralmente este tipo de problema:

« E sugerido apds o trabalho com as operagdes aritméticas, tendo por objetivo a aplicagio
de técnicas anteriormente explicadas;

* O texto nem sempre € significativo para a crianca, por ndo estar relacionado aos seus in-
teresses e ao contexto social e cultural em que esta inserida;

* A estrutura frasal, de paragrafos curtos, ndo se assemelha a linguagem utilizada pelo alu-
no, o que pode favorecer a incompreensao do texto;

» A forma como os dados sdo apresentados induz a crianga a pensar numa operacao arit-
mética a ser utilizada e envolve, portanto, a aplicacdo direta de um algoritmo;

» N&o exige estratégias por parte das criangas;
» Tem uma Unica solucdo numérica.

Como vocé pode constatar, esse tipo de problema apresenta limitagcdes. Costumamos dizer
que problemas como esses sdo, na realidade, exercicios.
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Atividade 2: Problemas do tipo padrao - como utiliza-los?

Problematizacéao

O gue é possivel fazer para tornar os problemas do tipo padrao mais
adequados e interessantes para as criancas? Discuta com seus colegas e
escreva as sugestoes?

Para tornar os problemas do tipo padrdo mais adequados o professor pode utilizar algumas
estratégias:

Criar um enredo: o professor pode solicitar que a crianga crie um enredo para o pro-
blema.

Ex.: Todos os sabados a turma la da rua se retine para brincar com as figurinhas. O jogo
predileto é o jogo de bafo. Neste Gltimo sadbado, os irmaos Jodo e Méario combinaram de

juntar todas as figurinhas que ganhassem. Jodo ganhou 20 figurinhas no jogo e Mario ga-
nhou 15 figurinhas. Quantas figurinhas ganharam os dois juntos?

Fazer questionamentos: o professor pode fazer questionamentos sobre o problema,
levantar conjecturas, novos dados. E importante que a crianca seja incentivada a partici-
par desse momento, com sugestdes e questdes. Essa estratégia ira possibilitar as criancas
reescreverem o texto.

* E se na brincadeira estivessem outros jogadores?
« E possivel mudar o nimero de jogadas?
* Que perguntas podem ser feitas?

Modificar os dados ou as personagens: ao modificar os dados ou personagens, o
aluno tem a oportunidade de participar na elaboracéo do problema, trazendo elementos
gue sdo do seu interesse.

Ex.: Todos os sabados a turma l& da rua se retine para brincar com as figurinhas. O jogo
predileto é o jogo de bafo. Neste Gltimo sabado, os irmaos Jodo e Méario, combinaram de
juntar todas as figurinhas que ganhassem. Na primeira rodada Jodo ganhou 20 figurinhas,
na segunda 05 e na terceira 12 figurinhas no jogo. Mario ganhou 15 na primeira rodada,

21 na segunda e 7 figurinhas na terceira rodada. Quem ganhou mais figurinhas? Quantas
figurinhas ganharam os dois juntos?

Atividade 3: O que & um problema do cotidiano?

Problematizacao

E comum dizermos que ha necessidade de propor problemas
relacionados ao cotidiano. Vamos analisar a situacao que se segue:

A professora Vera trabalha numa regido ribeirinha. A comunidade vive
praticamente da pesca. Assim, a professora propde o seguinte problema:
Zé Pedro pescou 3 peixes de manha e 2 peixes no final da tarde. Quantos
peixes Zé Pedro pescou?



Considerando o contexto em que os alunos estao inseridos, podemos dizer
qgue a professora elaborou um problema do cotidiano? Procure discutir
com seus colegas e escreva a conclusédo a que vocés chegaram.

Se vocés chegaram a conclusao de que este pode ndo ser um problema do cotidiano, estdo
no caminho certo. No problema do Zé Pedro, a professora elaborou um texto do tipo pa-
dréo, utilizou apenas palavras que se referem ao contexto, o que ndo o torna um problema
do cotidiano. Um problema do cotidiano emerge do mesmo, é real, e ndo “fantasioso”. Os
problemas do cotidiano podem emergir de diversas fontes: pelo interesse de um ou mais
alunos, suscitado pelo professor a partir de algum acontecimento, por uma necessidade de
colaborar com a comunidade, com situa¢des presentes no cotidiano da propria escola, as-
sociado as brincadeiras e jogos. E podem surgir em diferentes “cotidianos”, isto é, no coti-
diano das brincadeiras de rua, no cotidiano do recreio, no cotidiano das festas, no cotidiano
dos jogos... O importante é que as criangas se sintam interessadas, envolvidas com a
situacdo e realmente desejem resolvé-la.

Atividade 4: A “construcéo” de um problema do cotidiano

Problematizacéao

Procure discutir com 0s colegas que situacdes-problema poderiam surgir
no contexto de uma comunidade ribeirinha e socialize as possibilidades
encontradas.

Como vocés devem ter discutido, as situa¢es problemas que podem surgir deste contexto
séo variadas. Vejamos o relato de uma professora:

“As criangas andavam inquietas e comentando muito sobre a proximidade da época da
piracema; isto os atingia diretamente, a rotina de suas familias se transformava. Os pais
gue sustentavam a casa com o resultado da pescaria e ndo eram profissionais, se viam na
condig&o de procurar outros
empregos nesta época. A conversa
se expandia, 0s alunos nao
entravam num acordo sobre
diversos aspectos, quanto tempo
levava a piracema, 0 que era um
pescador profissional, a
comercializagdo dos peixes na
feira... O interesse das criangas
me fez questiona-las sobre o que
gostariam de saber e ndo sabiam,
para quais perguntas nao tinham
respostas. E assim fizemos,
comegamos a levantar todos os
guestionamentos no quadro”
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A partir do levantamento com o grupo de criangas a professora conseguiu organizar os in-
teresses que elas revelaram em trés aspectos:

Em relac@o aos pescadores:
* Qual era a porcentagem de pais na escola que eram pescadores?
» H& quanto tempo utilizavam a pesca como profissao?

* Desses pais pescadores, quantos eram profissionais, isto é, tinham a carteira de pescado-
res?

» Os pescadores profissionais tém que direitos e deveres?

Em relagdo a pesca:

* Que peixes sdo pescados na regido?

* Qual é o melhor horério para pesca-los?

* Quantos quilos de peixe, em média, um pescador pesca por més?

« Por quanto vende o quilo de peixe. Qual é o lucro que o pescador tem?
* Por quanto o peixe é vendido na feira?

» O que é a piracema e quando ela acontece?

* Qual é o 6rgéo que fiscaliza a pesca?

Em relacé@o aos peixes:

* Que caracteristicas tém os peixes da regido: tamanho, formato, peso, habitos alimenta-
res...?

* Que produtos podem ser desenvolvidos a partir do peixe?

A partir dai, alunos e professora comegaram a planejar por onde iriam iniciar a investiga-
¢do, 0 que os instigava mais, como podiam melhorar a redacéo das problematicas que le-
vantaram, como iriam se organizar enquanto grupo, onde e com quem coletariam as infor-
mac0es, como coletariam os dados, como iriam organiza-los, como poderiam socializar o
que aprenderam.

Desse episadio foi possivel perceber:
* O entusiasmo dos alunos, que realmente tinham problemas para resolver;
» Conhecimentos em movimento;

* Apossibilidade de novas aprendizagens.

Essas condicdes sao imprescindiveis para que a crianca construa
conhecimentos matematicos a partir da resolucédo de problemas.

Atividade 5: Exercicio ou problema?

Problematizacao

Em que os problemas “das figurinhas” (atividade 1), da “pescaria de Zé
Pedro” (atividade 3) e do dialogo dos alunos sobre a piracema (atividade



4) se diferenciam? Qual deles requer do aluno a busca de estratégias e
solicita do aluno o interesse sobre o meio cultural? Qual deles insere o aluno
num movimento de problematizar a situacdo? Em qual se daria a solucao
rapidamente com uma resposta? Qual possibilita a interdisciplinariedade?
Qual situacéo pode ser caracterizada como um problema?

A situagéo que consideramos como um problema é a da piracema (atividade 4) porque
apresenta as seguintes condicdes:

* As criangas construiram/elaboraram o problema a partir de seus proprios interesses;
* Elas ndo tém a resposta imediata,
* A solugdo do problema néo est4 no enunciado;

* As criangas estdo mobilizadas/empenhadas (sob os pontos de vista afetivo, cognitivo,
psicofisico) para resolvé-lo;

* Para resolver o problema seré& necessaria uma série de investigagOes, o que significa pla-
nejar, conjecturar, elaborar estratégias, organizar dados...

Os problemas das figurinhas e da pescaria de Zé Pedro, por outro lado, apresentam uma
estrutura que os caracteriza como exercicios. (Ver consultando a resolucéo da atividade 1)

E importante ressaltar a necessidade de o aluno vivenciar problemas que realmente o colo-
quem no movimento da aprendizagem, como foi possivel verificar com os problemas de-
sencadeados a partir do cotidiano.

E possivel verificar que no problema da Piracema (atividade 4) muitos foram os interesses
levantados e alguns n&o envolvem conhecimentos matematicos. E importante perceber
gue a matematica ndo é uma parte da realidade, ela esté inserida na realidade. Resolver
problemas desta natureza ajuda a crianga a construir conhecimentos, a utiliz&-los num con-
texto significativo e a compreender a realidade em que vive.

E fundamental que o professor seja sensivel aos questionamentos e interesses dos alunos,
a noticias da regido, a brincadeiras do momento, e possa criar um ambiente agradavel em
sala para que os interesses possam ser explicitados e explorados.

Atividade 6: E importante as criancas elaborarem problemas?

Problematizacéo

Que importancia, vocé, professor, atribui & elaboracdo de problemas?
Com que finalidade devemos propor problemas aos alunos?

A elaboracéo de um problema permite:

* Que os alunos criem problemas utilizando a sua prépria linguagem a partir das experién-
cias, interesses, do seu contexto social e cultural;
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» A compreensdo dos conceitos matematicos ao proporcionar uma revisdo, quer do proces-
so para resolver o problema, quer dos contetdos;

* Que percebam o que é importante conter num problema: o contexto, os dados, a pergun-
ta.

Atividade 7: Dificuldades que as criancas apresentam ao elaborar
problemas

Problematizacao

Ao elaborar problemas alguns alunos produzem textos assim:

Maria tem 23 anos e Carla tem 35.

Minha méae e eu fomos a feira na quinta-feira. Ela comprou 2 k de batatas,
3 k de tomates, 2 duzias de bananas, 1 dlzia de ovos. Quanto minha mae
gastou?

Os problemas apresentam os dados necessarios? O que esta faltando?
Que intervencdes o professor pode fazer para que o aluno melhore o seu
texto?

Professor, para que os alunos melhorem na producéo de seus problemas é importante:

* Criar situagcdes em que o contexto seja significativo, como nas Historias Virtuais, nos jo-
gos, em situacdes do cotidiano;

* Oportunizar que os alunos vivenciem problemas interessantes e significativos;
* Propor elaboragdes coletivas;

* Propor que os alunos leiam e exponham os seus problemas, para que verifiguem seme-
Ihancas e diferencas;

* Criar um espaco para gque os alunos possam refletir sobre a sua producéo e a de seus co-
legas.

A proposta de formulagdo de problemas ndo deve se constituir em mais uma tarefa escolar
a ser cumprida. Os problemas formulados pela crianca devem primeiramente ser significa-
tivos para elas. Assim, podem surgir a partir de uma situagdo de jogo, de um passeio, de
uma atividade de campo, de uma situagéo em sala aula.

Outro aspecto importante a ressaltar é que a producdo de um texto s6 se justifica pela sua
finalidade. Neste sentido, é importante planejar o que fazer com os problemas produzidos
pelos alunos. O professor pode sugerir, por exemplo, que o0s alunos troquem entre si 0s pro-
blemas para resolvé-los.



Unidade Didatica 2: Processos de Resolucao

As atividades de 8 a 10 tém por objetivo, a partir de um problema de l6gica e de um problema
recreativo, discutir aspectos referentes ao processo de resolucdo de um problema como: estra-
tégias de leitura, compreensao, planejamento e avaliacdo da resolugédo de problema. Objetiva
também discutir a necessidade de valorizar os registros como um recurso que possibilita ao alu-
no comunicar e expressar as estratégias de resolucdo e os resultados obtidos nos problemas.
Pretendemos possibilitar o professor a:

e Compreender a natureza de um problema de l6gica e de problemas recreativos;
» Compreender as a¢des presentes no processo de resolugdo de problemas;
* Refletir sobre a importancia da valorizagdo das estratégias individuais;

* Analisar diferentes tipos de registros.

. ! Tarefas

Atividade 8: Passos para a resolucao de problemas

Problematizacéo

Como vocé professor, orientaria a resolucao deste problema?
Discuta com os colegas e depois socialize com o grupo:

Z60 logica

Na época em gue os bichos falavam, numa floresta viviam Dona Onca e
Dona Hiena, comadres inseparaveis, com caracteristicas peculiares.
Dona Hiena mente as segundas, tercas e quartas-feiras. Dona Onca mente
as quintas, sextas e sabados. Nos dias em que ndo mentem, dizem a
verdade. Certa vez, num encontro, Dona Hiena e dona Onga
conversaram:

Ola, Dona Onca! Ontem eu menti — disse a Dona Hiena.

Ol4, Dona Hiena! Eu também menti ontem - retrucou Dona Onga.

Em que dia aconteceu este encontro?

E interessante que as orientagdes iniciais sejam coletivas. Nesse momento é importante
avaliar se os alunos entenderam o que leram. A melhor forma de averiguar isto é incenti-
vando-os a explicitarem o que entenderam do problema. Se os alunos ndo entenderam é
melhor retomar a leitura do texto e formular algumas questfes que ajudem a compreensao:
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» Quem sdo as personagens e o que fazem?
* Em que dias a Dona Onga mente?

* Em que dias a Dona Hiena mente?

» O que é que se quer saber?

Pode-se pedir também que os alunos grifem a parte do texto que ndo entenderam e
colocéa-las para a discussdo coletiva. Este processo ajuda aos alunos perceberem o que é
importante considerar em um problema para que seja compreendido.

Depois de compreender o problema, passa-se a etapa da busca de solucgdes. Alguns proce-
dimentos podem ajudar a crianga como: reler o problema, sublinhando a pergunta, verificar
se 0 problema tem informacd@es suficientes para ser resolvido e se tem informacao desne-
cesséria, listar as informagdes importantes, fazer uma figura, um esquema ou uma repre-
sentacao.

Atividade 9: Analise das estratégias de resolucédo de problemas

Problematizacao

Resolva o problema da Zbéo légica, faca o registro da forma que quiser.
Explique para os colegas como vocé o resolveu.

Um grupo de alunos resolveu organizar os dados numa tabela para resolver o problema:

28-feira 3a-feira 42-feira 5a-feira 68-feira Sabado
Hiena mente Hiena mente Hiena mente Onga mente Onga mente Onga mente
Oncadiza Oncadiza Oncadiza Hienadiza Hienadiza Hienadiza

verdade verdade verdade verdade verdade verdade

24

Analisaram os dados da seguinte forma:

Encontro na 2" 3" e 4*feira: é o dia da onga dizer a verdade, entdo ela ndo poderia ter men-
tido, e na 2', 3'e 4'¢é o dia da Dona Hiena mentir, entdo ela ndo estd mentindo.

Encontro na 5*feira: A onga mente que mentiu na 4-feira; e a hiena diz a verdade porque
ela mentiu na 4*feira.

Encontro na 6 e sdbado: a onga mente: ao dizer que ontem mentiu esta dizendo a verdade
e a hiena diz a verdade, entdo ela ndo mentiu.

Sendo assim, o dia do encontro foi quinta-feira: a Hiena diz a verdade, pois mentiu na 4%; a
Onca “mente que mentiu”, pois se é 53-feira, é dia dela mentir: a on¢a ndo mentiu na 42
feira.

O problema acima também poderia ter sido resolvido mediante a utilizacéo de outras estra-
tégias como: a partir da elaboracdo de um diagrama, pela representacdo do problema, por
tentativa e erro. E importante que o professor ndo s6 permita essas estratégias, como crie
condigOes para que os alunos possam apresenta-las e discuti-las. Este momento possibilita
a troca de experiéncia entre as criangas, a aprendizagem de novas estratégias, dentre



outros aspectos. O professor, a partir da anélise dessas produgdes, pode melhor intervir no
processo de aprendizagem das criancas.

O professor deve ainda orientar o aluno para retomar a pergunta e verificar se a resposta
obtida esta de acordo com o que é pedido no problema.

Atividade 10: Possibilidades de registro

Problematizacao

Professor, resolva o problema e faca o registro da forma que desejar:

As Caixas

Ha 3 caixas separadas, de igual tamanho, e dentro de cada caixa, 2
caixas separadas peguenas, e dentro de cada uma das caixas pequenas
ha 4 caixas também menores. Quantas caixas ha ao todo?

Apresente o0 seu registro e explique-o. Depois discuta com 0s colegas o
gue vocés perceberam em relacdo aos registros apresentados.

Um grupo de professo-
ras ao resolver este ‘

mesmo problema apre-
nesre. | @ 0 -
sentou os seguintes re 4 ‘
gistros: on ¢ = 3 ;
. PRy e s
Oralidade/Escreven- nb og o8 g% an o
do a resposta »8 0o o0 Bb
Ha trés caixas, dentro
delas 2 menores, entdo —~ —
tem 6 caixas menores e ,‘J -
dentro dessas seis cai- T
Xas menores outras H (m
quatro, entdo tem 24. [J :j
Entdo ha trés, mais m
seis, mais vinte e qua- -1 F
tro, num total de 33 cai-
Xas. 3 Couixoesn ramdsel 3
Diagramas/Desenhos (53 m:mn+ e AsaSs =
2 Cosxxor prquuasman &Y 4
Teotol 33 casocon 33

Linguagem Numérica
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3+(3.2)+3.(24) =
3+6+38

9+24=33 '
]

Estes registros sdo apenas uma amostra dos diferentes tipos de registros produzidos por
alunos de uma mesma sala de aula. Acreditamos que, no contexto escolar, a resolucéo de
problemas deveria ser um processo criativo, em que o aluno tenha a oportunidade de in-
ventar, de explorar diferentes caminhos que levam a resolucdo. Assim, a énfase deveria
ser a valorizacdo das estratégias individuais apresentadas pelas criangas, que possibilitam
ao professor perceber como ela compreendeu o problema, que tipo de recursos utilizou
para resolvé-lo e que aspectos merecem ser destacados em suas acdes. As estratégias
empregadas e 0s encaminhamentos apresentados seriam o ponto de partida para que o
professor pudesse potencializar as estratégias das criancas, ampliando os recursos
utilizados por elas para resolver os problemas.

E interessante que cada crianca ou dupla possa apresentar e discutir as estratégias utiliza-
das. Isto auxilia o aluno a argumentar, expressar-se claramente, ouvir o outro, entender o
ponto de vista de outras pessoas.

Unidade Didatica 3: Avaliacao da Resolucao de Problemas

20

Professor, as atividades 11 e 12 tém por objetivo fazé-lo refletir sobre os processos de ensino e
aprendizagem da Resolugéo de Problemas Matemaéticos no contexto escolar. Pretende possibili-
tar aos professores:

« Refletir sobre os procedimentos adotados na escola quanto a avaliacéo (correcdo) dos proble-
mas propostos;

» Compreender a avaliagdo da resolugdo de Problemas como um procedimento que possibilita
analisar o “processo” da resolugdo por parte do aluno, e ndo somente o resultado apresentado

» Conceber a avaliacdo do processo de ensino da Resolugdo de Problemas como um procedi-
mento imprescindivel para melhoria da pratica pedagdgica do professor.

. Tarefas

Atividade 11: O que avaliar na resolucao de problemas

Em relac@o a resolucdo de problemas o que é importante avaliar? Em



gue momento? Como proceder? Discuta com o0s colegas e registre as
conclusoes.

Se o professor destacou que é importante avaliar o processo de resolu¢gdo como um todo e
que este processo engloba as a¢des do professor e do aluno, abordou os dois elementos
principais a serem discutidos neste item.

E importante que o professor tenha registros sobre a sua aula com resolucio de problemas.
Nao € possivel se deter em todos 0s aspectos numa Unica aula, por isso o professor deve
planejar também este momento. Alguns questionamentos podem nortear a analise do pro-
fessor.

Em relagdo ao ensino

« O problema proposto estava além ou aquém das possibilidades dos alunos?

* O problema proposto foi significativo para os alunos? Eles se mostraram motivados?
* A proposic¢do dos problemas aos alunos foi adequada?

* O professor acompanhou os alunos no momento da resolugao?

« As intervencGes foram adequadas, possibilitando que o aluno desenvolvesse a criatividade
e autonomia?

* O professor se envolveu no processo, acompanhando a producéo dos alunos?
Em relacdo a aprendizagem:

* Que reagdes tiveram os alunos ao resolver os problemas?

* Que situacdes eles levantaram ou abordaram que merecem ser registradas?
« Apresentaram dificuldades? Quais?

* Que estratégias utilizaram para resolver os problemas?

* Que tipos de registros realizaram?

 Conseguiram explicar oralmente os procedimentos realizados para a resolucao de proble-
mas?

 Resolveram os problemas de maneira cooperativa, respeitando as idéias e argumentos
dos colegas?

Discuta com 0s colegas se estes aspectos ajudam a avaliar o trabalho com
resolucéo de problemas e acrescente outros aspectos que considerem
importantes.

Atividade 12: Correcao coletiva - analise de uma situacao didatica

Problematizacao

Sala da professora Ana, aula de matemaética.

Prof.: - Jodozinho venha ao quadro escrever a resposta do seu problema
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(Joaozinho é um dos melhores alunos da classe, sempre termina rapido
suas atividades).

Muitos alunos se entreolham, olham para o seu caderno e constatam mais
uma vez que ainda ndo terminaram de resolver o problema. De subito
param, seguram o lapis e esperam que o colega termine o registro no
quadro.

Os poucos que terminaram aguardam ansiosos para verificar se fizeram
igual ao do colega. Aguardam a tao esperada frase:

Prof. - Esta certo Joaozinho, pode sentar.

Nao demora, vé-se as borrachas nas maos num movimento frenético nos
cadernos. E, nem tudo estava igual.

Como podemos analisar esta situacdo. O que avalia o professor? Como o
professor pode conduzir o processo de “correcao” das producdes das
criancas de modo a tornar este momento significativo?

A correcdo coletiva costuma ser uma pratica freqliente quando se trata da resolugéo de
problemas. Quando conduzida com procedimentos como o da professora Ana, a correcao
coletiva:

« Pode desestimular as criancas a resolverem problemas, ja que apenas uma solugao é
considerada;

» N&o oportuniza a socializacdo das estratégias produzidas pelos alunos;

» N&o desenvolve a autonomia das criangas, muito pelo contrério, elas acabam por regis-
trar 0 “pensamento do outro”;

« Enfatizam o produto, ja que o importante é a verificagdo do resultado.

Para ndo perpetuarmos esta pratica devemos conceber a avaliagdo e socializagdo das
producbes como mais um momento de aprendizagem. Assim, é importante:

* Que as criangas possam apresentar as suas produgdes. O professor pode solicitar que
as criancas reproduzam no quadro a sua resolucdo (seja um desenho, um algoritmo, um di-
agrama...), que passem num papel maior para que todos possam acompanhar, ou simples-
mente as exponham.

* Que as criangas sejam incentivadas a falar sobre como resolveram o problema; nesse
momento cabe ao professor criar um clima de cooperacéo, de respeito entre as criangas.

O professor pode aproveitar 0 momento das socializagdes para ressaltar orientagdes
dadas anteriormente, destacar estratégias ou procedimentos etc.



Nossas conclusoes

Para preparar o relatorio coletivo da atividade de grupo do dia de trabalho, ndo deixem de dis-
cutir:

* O que é um problema matematico;

* Os tipos de problemas;

* O processo de resolugdo de problemas;

* As estratégias e 0s registros na resolucao de problemas;
* A avaliacgdo da resolucdo de problemas;

» Uma avaliacéo do trabalho realizado.

. B Tarefa a ser entregue ao tutor

Relatério de memaria do grupo de trabalho

Entreguem este relatério e todos os materiais

selecionados ao seu tutor.

Apobs a discussdo em grupo, registrem as principais
questdes discutidas, apresentem as conclusdes e
entreguem o relatério ao seu tutor. 4

23



Fasciculo 7 - Resolver problemas: o
lado ludico do ensino da Matematica

Roteiro de trabalho individual

...TH

Tl 1: O Problema em acéo

Pense sobre o que foi discutido a respeito de: exercicio, problema, tipos de
problemas e elaboracéo de problemas. Planeje e desenvolva uma situacao
problema com os seus alunos. Faca as anotacfes do que vocé observou e
no préximo encontro apresente para seus colegas.

...TI2

Tl 2: Analise do registro dos alunos

Professor: proponha um problema para seus alunos, considerando os
aspectos que foram abordados na unidade Processo de Resolucao. Solicite
que os alunos registrem as estratégias e a solugcdo encontrada. Analise estas
producdes e no proximo encontro discuta com o0s colegas.

EEETs

Tl 3: Re-significando o processo de avaliagcao

Professor: no proximo trabalho com resolugcdo de problemas com os alunos,
reflita sobre a avaliacéo, faca anotacdes sobre seu procedimento de ensino,
sobre a aprendizagem das criancas e depois socialize com os seus colegas.

...TI4

Tl 4. Descobrindo os segredos dos jogos (Leituras e atividades
complementares)

Ap6s vocé ter jogado e termos discutido as potencialidades dos jogos:
1. Converse com seus colegas e elabore situacdes-problema para que seus




alunos possam resolver. Nao se esqueca de levar em consideracao as
questdes discutidas no modulo sobre resolucdo de problemas.

2. Aplique pelo menos um dos jogos em sua sala de aula. Lembre-se de
estar atento as jogadas de seus alunos e fazer as intervencdes necessarias.
3. Leve as situacOes-problema criadas por vocé para a sala de aula e peca
aos alunos para as resolverem.

> Aluno como criador de problema

Professor: solicite aos alunos que criem novas situacdes-problema, tendo
como referéncia as regras do jogo.

ApOGs essas discussdes, deixe que as criancas joguem novamente, pois
elas deverao apresentar, em novas jogadas, outros tipos de reflexdes.
Servira também para que nao se perca a ludicidade do jogar.

OrientacOes Didaticas

Como podemos perceber, 0 planejamento, o desenvolvimento e a avaliagdo dos processos de
ensino e aprendizagem de resolucdo de problemas matemaéticos envolvem muitos aspectos.

Eis alguns que precisam ser lembrados:
« Deixar que os alunos pensem por si mesmos, desenvolvendo a sua autonomia e criatividade.

* N&o propor problemas que estejam muito além ou aquém da possibilidade dos alunos. Isto po-
deria gerar medo, ansiedade e pouco envolvimento com a situacao.

« O professor deve orientar e evitar dar “dicas” como “- Que conta nds vamos ter que fazer
para resolver o problema? — O problema é de mais ou é de menos?”.

* Priorizar a qualidade, ao invés da quantidade de situagGes-problema; assim ha possibilidade de
maior envolvimento e participacao dos alunos.

* Possibilitar a resolugdo de problemas individualmente e em pequenos grupos.
* Valorizar as estratégias individuais dos alunos e seus registros.
* Fazer anotagdes sobre o que ocorre nas aulas com resolugdo de problemas.

* Propor situagGes (Histdrias Virtuais, Jogos, Problematizagdes do cotidiano...) que possam co-
locar o aluno em situacéo de resolucdo de problemas.

* Organizar o material que envolve resolugdo de problemas, de modo a facilitar a consulta e a
elaboragdo dos planejamentos.

« Valorizar o processo da resolucdo de problemas como um todo, em vez de apenas a resposta
correta.

* Envolver as situagdes-problema, quando possivel, no contexto de outras &reas do conhecimento.

* Propor problemas orais, que possibilitem ao aluno desenvolver estratégias de resolucdo, calcu-
lo mental e comunicag&o oral da solucéo de problemas.

* Incentivar os alunos a descreverem os procedimentos, a pensarem em outras formas de resol-
ver 0 mesmo problema, ou resolverem, com a mesma estratégia, outros problemas.
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Atualmente um dos principais objetivos da educacao é procurar personalizar o ensino respeitan-
do as diferencas de ritmos de aprendizagem de cada aluno, seguindo as mudancas sociais,
culturais e tecnolégicas e tornando o ensino de Matematica mais divertido, motivador e desafia-
dor, necessariamente aliado a construcao e formalizagdo dos conceitos relacionados a disciplina
em questdo. O jogo é um dos recursos metodolégicos que apresenta esse carater lidico e desa-
fiador.

Ao jogar, a crianga representa elementos da literatura infantil, como principe, papai, cavaleiro,
bruxo, médico... Esta representacdo Iudica é vivida intensamente e Ihe da prazer ou desprazer.
Apesar do intenso envolvimento, a crian¢a ndo perde a nocéo da realidade em que vive. Neste
processo, a imaginagdo se faz presente.

No ensino de Matematica, um trabalho com jogos representa uma atividade ludica que quando
intencionalmente utilizado pelo professor, além de propiciar o “aprender brincando’, como di-
zia Platdo, deve ter o objetivo de desenvolver linguagem matematica, trabalhar estratégias de
resolucdo de problemas e também desenvolver raciocinio légico.

Pela resolucéo de problemas, a crianga pode vivenciar a alegria e o prazer de vencer
obstaculos por meio de investigagdes, ou seja, por meio do “fazer matematica”. E uma
possibilidade para este “fazer matematica” € a exploracdo de jogos com a intervengao
adequada do professor, que deve desafiar o aluno a elaborar estratégias, testa-las e confirma-
las ou reformula-las, percorrendo o caminho da problematizagéo, visando vencer o jogo, isto €,
resolvendo o problema.

No Brasil, os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (PCN’s, 1998), do Ministério
de Educacdo e Cultura (MEC), em relacéo a insercdo de jogos no ensino de Matematica, pon-
tuam que estes:

constituem uma forma interessante de propor problemas, pois permitem

que

estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a criatividade

na elaboracéo de estratégias de resolucéo de problemas e

busca de solugcGes. Propiciam a simulacé@o de situagdes-problema que exigem
solucdes vivas e imediatas, o que estimula o planejamento das acfes (p. 46).

Apesar de os PCN’s orientarem para a utilizacao de jogos no ensino de Matematica, ndo orien-
tam em relagdo a como deve ser encaminhado o trabalho pedagdgico ap6s “o jogo pelo jogo”.
Fica a sensagdo de que o0 jogo por si mesmo estara trabalhando anélises, desencadeamentos ou
formalizacGes de conceitos matematicos.

Os jogos tém suas vantagens no ensino da Matematica, desde que o professor tenha claros os
objetivos que pretende atingir com a atividade proposta. Ndo concordamos com o fato de que o
jogo, propiciando simulacéo de problemas, exija solu¢bes imediatas, como defendem os PCN’s.
Entendemos que as situagdes vivenciadas durante a partida levam o jogador a planejar as
préximas jogadas para que tenha um melhor aproveitamento. Gostariamos de lembrar que isso
SO ocorreré se houver intervengdes pedagdgicas por parte do professor.



Esta parte 11 contém duas leituras complementares: “Criando estratégias para jogar” e “Utili-
zando dados para calcular”. Cada uma delas vem acompanhada por atividades que envolvem
problematiza¢des que convidam os professores a experimenta-las e também a desenvolverem-
nas em sala de aula. Essas leituras e atividades tém como objetivo comum proporcionar aos
professores o repensar sobre o papel dos jogos no ensino de Matematica. A primeira leitura
complementar tem por objetivo levar o professor a refletir sobre o desencadeamento do traba-
Iho com os contetidos de conservagdo de quantidades, correspondéncia biunivoca (conceito
explicitado na unidade didatica 1 da parte 1), adicdo e subtracdo de pequenas quantidades. A
segunda tem como objetivo propiciar ao professor um recurso para verificar a utilizacao das
quatro operagdes e também da habilidade do célculo mental.

Criando estratégias para jogar

7

Professor, esta secdo “leitura e atividades complementares” é composta por trés atividades de
ensino e tem por objetivo refletir sobre o desencadeamento dos conceitos de correspondéncia
biunivoca, adicdo e subtracdo de quantidades pequenas por meio da utilizacdo do jogo Kalah.
Pretendemos subsidia-lo para:

 Repensar sobre o papel dos jogos no ensino de Matematica;

* Refletir sobre habilidades matematicas como raciocinio l6gico, construgédo de estratégias de
jogo e de resolucao de problemas, antecipacao de jogadas e analise de possibilidades;

* Desenvolver com as criangas atividades de ensino que envolvam a utilizagdo do pensamento
de resolugéo de problemas por meio de jogos;

» Compreender a necessidade do desenvolvimento de uma linguagem prépria na resolucédo de
problemas matematicos.

A Historia

Este jogo faz parte de uma familia de cerca de 200 jogos denominados
Mancala que, na sua variedade, ficou conhecida como o “jogo nacional
da Africa”. A palavra Mancala origina-se do arabe nagaala que significa
mover.

Sua origem mais provavel é o Egito. A partir do vale do Rio Nilo aqueles
jogos foram se expandindo para o restante do continente africano e
Oriente. Existem estudiosos que supdem que os Mancalas possuem cerca de
7000 anos, o que levaria a acreditar serem estes 0s jogos mais antigos do
mundo.

Acredita-se que os Mancalas teriam sido trazidos para as Américas pelos
escravos africanos, o que seria mais uma contribuic&o cultural dos negros
ao novo continente.

Os tabuleiros destes jogos podem ser feitos de diferentes materiais: madeira
esculpida, sulcos cavados no solo, ou mesmo confeccionados em papel.
Os jogos Mancala admitem varias versdes. Aqui trataremos do jogo Kalah
que era utilizado na Argélia, onde as pessoas faziam sulcos cavados no solo
e jogavam, originalmente, com sementes.

O Kalah (figura 1) € um jogo de estratégia! pouco conhecido no ocidente
e bastante difundido no continente africano e parte do asiatico.

1Processo de organizagdo do pensamento que envolve a andlise de situagdes encontradas em
um problema ou jogo, o estabelecimento de relagdes entre elas para a realizacdo de uma
jogada.
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Figura 1 : §
Tabuleiro do jogo
Kalah

Material necessario para a confeccdo do jogo

O jogo Kalah é composto por um tabuleiro retangular com doze casas distribuidas nas laterais do re-
tangulo: duas (chamadas kalah) situadas no centro das laterais e um grupo de cinco casas, localizado
no sentido do comprimento das laterais maiores (figura 2). Joga-se com trinta e duas sementes iguais.

Figura 2
Tabuleiro do jogo Kalah e disposi¢éo inicial das
sementes Dem

Objetivo do jogo

Para ganhar, o jogador tem como objetivo arrecadar o maior nimero de sementes ao final da partida
em seu kalah. Caso os dois kalahs tiverem, ao final da partida, 0 mesmo nimero de sementes, um em-
pate devera ser declarado.

As regras do jogo

1. Para iniciar o jogo, distribui-se 3 sementes em cada espago, com exce¢do dos centrais que deverao
conter 4 sementes. Os kalahs, situados nas laterais, devem ficar vazios (figura 2).

2. Os jogadores fazem suas jogadas alternadamente, procurando sempre acumular sementes em seu
kalah.

3. Cada jogador, na sua vez, escolhe uma casa do seu lado do tabuleiro, pega todas as sementes dessa
casa e as distribui uma a uma em cada casa localizada a sua direita, sem pular nenhuma casa e nem
colocar mais de uma semente em cada casa.

4. Cada vez que passar pelo seu kalah, o jogador deve deixar uma semente, continuando a distribuicao
no lado do adversério e ndo colocando sementes no kalah do outro jogador (pula este kalah).

5. O jogo termina se um dos jogadores, na sua vez, nao tiver mais sementes para movimentar. Os jo-
gadores comparam seus kalahs para determinarem quem tem mais sementes sendo, conseqlientemen-
te, o vencedor.

Quando as primeiras regras ja assimiladas possibilitarem o desenvolvimento do jogo sem muitas divi-
das, deveré ser introduzida, uma de cada vez, duas novas regras que exigem antecipacédo e planeja-
mento das jogadas. S&o elas:

6. Sempre que a ultima semente colocada cair no kalah do préprio jogador, este tem o direito a jogar
novamente. Ou seja, devera escolher uma nova casa, pegar as sementes nela existentes e distribui-las
uma a uma nas casas seguintes. Essa regra pode se repetir varias vezes numa mesma jogada, basta
que a ultima semente colocada caia no kalah varias vezes seguidas.
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7. Se a ultima semente colocada pelo jogador cair numa casa vazia, do seu lado do tabuleiro, o
jogador “captura” todas as sementes do adversario que estiverem na casa diretamente a frente
desta e coloca-as no seu proprio kalah. Neste caso o jogador ndo ganhara outra jogada.

Figura 3

Criangas jogando o Mancala

Observe que neste jogo ha 6 casas para cada jogador
e ndo 5, como no jogo Kalah

. | Tarefas

Atividade 1: Jogando com os colegas

Jogue com seus colegas e anote tudo que vocé perceber de importante
durante suas jogadas.

Atividade 2: Problematizacao

Algumas questdes surgidas no momento das jogadas podem ser as que
sugerimos a segulir:

a. Quais problemas em movimento vocé percebeu que ocorreram nesse
jogo?

b. Qual estratégia poderia ser feita para ganhar o jogo? (Tente descobrir
com seu parceiro).

c. Quais jogadas vocé nao faria mais?

d. Qual a pior casa a ser escolhida para iniciar a distribuicado das sementes?

De posse de suas anotagdes, acompanhe nossa discussdo sobre as questdes
sugeridas e que sdo freqlentes nas jogadas das criancas. Se ndo as percebeu,
jogue novamente e procure estar atento as situacées

Algumas regras ndo sdo compreendidas facilmente pelas criangas e varios procedimentos
demoram a se tornar habituais. E o caso da distribuicio das sementes nas casas do adver-
sério, pois é comum a crianga suspender a semeadura logo depois de colocar as sementes
no préprio kalah, ndo sabendo o que fazer com as sementes que sobraram em sua mao.
Neste momento, € importante que o professor esteja atento para orientar a crianga a con-
tinuar distribuindo as sementes pelas casas do adversario.

Também é comum, no inicio, o jogador evitar escolher as casas com muitas sementes
para distribuir, pois a sua escolha provocaria a distribuicdo para o outro lado do tabuleiro, o
do adversario. Nao percebem que, assim, deixam de colocar sementes em seu proprio
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kalah, o que pode levar a perda do jogo por colocarem menos sementes no seu kalah.

A distribuicdo das sementes, ja indica um forte apelo a cooperagéo entre as criangas, pois,
se estas ndo semearem nas covas do adversario, este ndo tera sementes e 0 jogo
terminara. E necessario que o professor intervenha muitas vezes para modificar um pouco
essa atitude da crianca. Essa intervencdo pode ser feita a partir de questionamentos a
crianga sobre seus procedimentos e os resultados obtidos, propondo comparagoes,
reflexdes e conclusGes sobre as situages em que semearam nas casas do adversario e as
que evitaram, perguntando o que poderiam fazer para colocar mais sementes em seu
préprio kalah.

Outra dificuldade encontrada pelas criangas neste jogo se relaciona ao fato de que as se-
mentes colocadas por elas no campo do adversario passam a ser movimentadas por este,
contrariando as expectativas desenvolvidas pelas dinamicas de outros jogos conhecidos.
Compreender que as sementes colocadas no outro lado do tabuleiro devem ser movimen-
tadas pelo adversario implica a superacdo da idéia de posse. As sementes deixam, na ver-
dade, de pertencer a este ou aquele jogador, uma vez que sua localizacdo indica apenas
quem pode manipula-las em determinado momento, situagdo que pode ser invertida no mo-
mento seguinte.

Em relacdo a questdo “Qual a pior casa a ser escolhida para iniciar a distribuigcdo das se-
mentes?”, o professor deve criar situagcGes que levem a crianca perceber que a casa ao
lado do seu kalah é a pior, pois iniciando por ela, o jogador oferece uma jogada dupla para
seu adversario. Vejo no desenho abaixo (figura4).

Jogader A /

Jolgleiol:
CHE®E O

Figura 4 - Iniciando a partida

Se vocé prestar atengdo, percebera que a casa indicada pela seta (figura 4) possui, agora,
quatro sementes. Isso possibilita ao Jogador A iniciar por ela e na distribui¢do das semen-
tes, parar no seu kalah (figura 5), tendo direito a uma nova jogada.

Togador A
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)
BICQY @

Jogadar B

Figura 5 - Ganhando nova jogada

Ganhando uma nova jogada

A regra que da o direito a jogar novamente quando a Gltima semente cai no préprio kalah,
quando é fornecida a crianca, faz com que esta se restrinja a tirar proveito desta regra das
condigdes ocorridas ao acaso, nem sempre tomando consciéncia desta possibilidade por
meio de antecipagdes de jogadas. Apds algumas jogadas e a intervencdo do professor as
criancas vao ficando mais atentas, aproveitando melhor essa regra, procurando estabelecer
uma ordem de escolhas, de forma a repetir a jogada 0 maior nimero de vezes. Assim, am-
pliam as possibilidades de antecipacéo e planejamento, construindo estratégias que envol-



vem um numero crescente de jogadas.
Analisando jogadas

Outras vezes, quando mais de uma casa tem o nimero suficiente de sementes para a ulti-
ma atingir o kalah, ndo sabem escolher por onde comegar. Assim, por exemplo, se a Gltima
casa antes do kalah possui uma semente e a penultima, duas (figura 6), pode ocorrer de
iniciarem por esta e, depois de garantir mais uma jogada, surpreender-se com as duas se-
mentes existentes na Gltima casa, impedindo que a semeadura termine no proprio kalah.

OOOOO‘) OOOOF)
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Figura 6 - Exemplo
de jogada errada

A intervencgéo....

Neste caso, o professor devera intervir, questionando o jogador B sobre qual seria a me-
Ihor casa a ser escolhida. O jogador devera perceber que deveria ter iniciado pela casa
gue possuia uma Unica semente, o que lhe daria uma nova jogada. Ai sim deveria escolher
a casa que possuia duas sementes, para novamente ganhar outra jogada.

A regra relacionada a captura das sementes do adversario, para ser aproveitada, exige an-
tecipacdo de situacdes e planejamento, pois quando a Ultima semente cai em uma casa va-
zia, do lado do proprio jogador, este pode capturar todas as sementes do outro participante,
no espaco diretamente oposto ao seu, colocando-as no seu kalah. Acompanhe nas figuras
abaixo (figuras 7a, 7b, 7c).

Jogador A Jogador A

SOCKERICR) MG LRI
5 @ @] @)
OGO (-powow

Jogador B
Fig. 7a Fig. 7b

Figura 7 - Capturando sementes do adversario

Fig. 7c

O jogador B, atento a regra da captura das sementes do adversario, retirou as sete se-
mentes que estavam prdximas ao seu kalah (casa 5, figura 7a); distribuiu-as e terminou
colocando a Gltima semente na primeira casa do seu préprio lado (indicada pela seta na
figura 7b). Isso lhe deu o direito de capturar as trés sementes que estavam na casa a
frente desta e leva-las para seu kalah.

Como as outras regras, a dificuldade inicial é grande. As criangas ndo conseguem plane-
jar, isto é, escolher o lugar de onde retirar as sementes para a Ultima cair na casa vazia.
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De inicio s6 aproveitam as circunstancias ocorridas ao acaso e S0 a0s poucos comegam a
antecipar e a planejar. Acostumados a agir impulsivamente, demoram a sentir a
necessidade de refletir antes de qualquer acdo. E justamente nisso que consiste uma das
vantagens desse jogo: provocar a necessidade de pensar para agir, ou melhor, de analisar a
distribuicdo das sementes no tabuleiro para escolher a melhor possibilidade de agéo.

Considerando essas situagdes, evidencia-se a dificuldade para coordenar as diferentes va-
riaveis do jogo, seja para obter um nimero maior de jogadas, seja para capturar as semen-
tes do adversario e, assim, acumular pontos no seu kalah.

Esta dificuldade também é destacada na ocasido da resolucao de problemas, a qual enten-
demos como uma situagdo desafiadora que ndo apresenta uma solucdo imediata e Unica;
uma situagdo que necessita de conhecimentos diversos - matematicos ou ndo - e o estabe-
lecimento, por parte do aluno, de relagdes entre eles, além de reflexdes e investigagdes,
constituindo-se em um movimento de criagdo de processos proprios de resolucao, podendo
nesse movimento, ampliar seus conhecimentos e criar novos conceitos. Muitas vezes,
numa resolucdo de problemas, a crian¢a ndo consegue identificar, interpretar, analisar, rela-
cionar variaveis, coordenar diversas informagdes e até mesmo tomar uma decisao para a
efetiva solucdo da situagéo.

Despreocupadas com o que ocorre do outro lado do tabuleiro e ndo procurando antecipar o
que pode acontecer, inicialmente as criangas sdo constantemente surpreendidas pelas es-
tratégias do adversario. Com o tempo, acabam sentindo a necessidade de observar os indi-
cios do jogo e as estratégias dos adversarios para poderem melhor planejar as préprias
acOes. Uma casa vazia do outro lado do tabuleiro passa a representar perigo e o sujeito re-
tira as sementes da casa que se encontra diretamente oposta aquela ou preenche com suas
sementes as casas vazias do adversario. Assim, acabam concluindo que ndo é vantagem
deixar as casas do adversario com poucas sementes, 0 que poderia, também, indicar a pro-
ximidade do término da partida. Assim, se o seu prolongamento for interessante, a crian¢a
pode distribuir as sementes das casas mais a sua direita no tabuleiro, de modo a preencher
as primeiras casas do adversério. Embora antecipando algumas soluc¢des, nem todas as cri-
ancas chegam a determinar onde cairiam as Ultimas sementes ou a planejar o aumento da
guantidade de sementes em uma casa, antes de esvazia-la. Por exemplo, quando falta uma
semente em uma casa para a Ultima semente cair no kalah, é dificil distribuirem as semen-
tes de uma outra casa situada a esquerda para, na sua proxima vez, realizar a jogada pla-
nejada com o nimero acrescido de
sementes. Esse planejamento exige grande
flexibilidade de pensamento para considerar
varias possibilidades ao mesmo tempo e
seqlienciar as a¢des necessarias.

Como todo jogo de estratégia, o Kalah pro-
picia o levantamento e a analise das possi-
bilidades de uma determinada situacéo e o
planejamento de seqliéncias de acdes. Esse
planejamento é constantemente ampliado,
de acordo com o desenvolvimento das pos- Figura 8 - Adultos também se
sibilidades dos participantes tomarem cons- envolvem no jogo Kalah

ciéncia das jogadas feitas e de seus resulta-

dos, lembrando as situacGes e estratégias de partidas anteriores para comparar com a Situ-
acao e as possibilidades atuais. Lembramos que o planejamento de aces também é impor-
tante na resolucdo de problemas, pois se a situacdo ndo for convenientemente analisada, o
problema pode néo ser solucionado.




Utilizando dados para calcular

Professor: aqui apresentamos cinco atividades de ensino que tém por objetivo verificar a utiliza-
cao das operac0es basicas pelos alunos por meio da utilizacdo do jogo Contig 60%2. Nela, pre-
tendemos subsidia-lo para:

 Repensar sobre o papel dos jogos no ensino de Matematica;
« \erificar a aprendizagem das quatro operacdes basicas;
» Discutir o contetdo de expressdes numeéricas;

* Refletir sobre habilidades mateméaticas como calculo mental, estratégias de analise de possibi-
lidades e de antecipagdo de jogadas;

» Elaborar atividades de ensino com jogos;

» Desenvolver com as criancas atividades de ensino que envolvam a utilizacdo do pensamento
de resolugdo de problemas por meio de jogos;

» Compreender a necessidade do desenvolvimento de uma linguagem prépria na resolucédo de
problemas matematicos.

Desejamos a vocé um bom trabalho!!

Este jogo foi desenvolvido pelo norte-americano John C. Del Regato, que levou muitos anos
para conseguir dar a ele o formato atual, tanto em relagdo ao tabuleiro quanto as regras.

Material necessario para a confeccdo do jogo

Tabuleiro que pode ser construido em papel (figura 9), 25 fichas de uma cor, 25 de cor diferen-
te, 3 dados.

0 [ 1 [ 2 E 4 [ 5 [ 6
27 28 29 30 31 32 33
26 54 55 60 64 66 34 9

25 50 120 125 144 T2 3% 10
24 48 108 180 150 75 3% 1
23 4 100 9% 90 8 37 12
2 4 4 4 40 39 38 13
121 20 19 18 17 16 15 14

Figura 9 - Tabuleiro do Jogo Contig 60®

Objetivo do jogo

Para ganhar o jogo o jogador devera:

» Ter 0 nUmero de pontos necessarios, definidos inicialmente (30 ou 40 pontos) ou

» Ser o primeiro a identificar cinco fichas de mesma cor em linha reta (horizontal, vertical ou
diagonal) (figura 10).

2Jogo criado por Dr. John C. Del Regado — Copyright 1980, 1986; Pentathlon Institute, Inc. e
adaptado pela Proft Dr 2 Regina Célia Grando.
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0 12 3 4 S 6 | 7

27 28 29 3 31 32 33 8§ O
%6 54 55 60 64 66 34 9 @
25 50 120 125 144 72 3B 10 @
24 4 108 180 150 75 3% 11 @
23 45 100 9% 9% 8 37 12 @
2 4 42 4 40 39 38 13
217 20 19 18 17 16 15 14

Figura 10 - Colocagéo de fichas para ganhar o jogo

As regras do jogo

1. Adversarios jogam alternadamente. Na sua vez, cada jogador joga os trés dados e constroi
uma sentenca numérica usando os nimeros indicados pelos dados e uma ou duas operagdes di-
ferentes.

Por exemplo, com os nimeros 2, 3 e 4 0 jogador poderéa construir (2 + 3) x 4 = 20. O jogador,
neste caso, cobriria 0 espago marcado 20 com uma ficha de sua cor. S6 € permitido utilizar as
quatro operagdes bésicas.

2. Se um jogador passar sua jogada, por acreditar que nao € possivel fazer uma sentenga numé-
rica com os valores sorteados nos dados, o adversario terd uma opcdo a tomar: se achar que
seria possivel fazer uma sentenca com os dados jogados pelo colega, podera fazer a sentenca
numeérica antes de fazer sua propria jogada. Ele ganhara, neste caso, O DOBRO DO
NUMERO DE PONTOS, e em seguida podera fazer sua propria jogada.

3. O jogo termina quando o jogador conseguir atingir o nimero de pontos definidos no inicio do
jogo ou colocar 5 fichas de mesma cor em linha reta sem nenhuma ficha do adversario intervin-
do. Relembrando, essa linha podera ser horizontal, vertical ou diagonal.

Contagem dos pontos

Um ponto é ganho por colocar uma ficha num espaco desocupado que seja vizinho a um espaco
com uma ficha de qualquer cor (horizontalmente, verticalmente ou diagonalmente). Colocando-
se um marcador num espago vizinho a mais de um espago ocupado, mais pontos poderao ser
obtidos. A cor das fichas nos espacos ocupados nédo faz diferenca. Os pontos obtidos numa
jogada sdo somados para o jogador.

Um exemplo: Suponhamos que uma partida tenha sido iniciada pelo jogador A que possuia a fi-
cha vermelha colocada na casa 37.

Ao jogar seus dados, o segundo jogador, que possuia a ficha azul, tirou 3, 3 e 4 e fez os seguin-
tes calculos 3 x 3 x 4 = 36. Isso lhe possibilitou conseguir um ponto.

O jogador A, jogando os dados tirou os nimeros 5,6 e 1 e fez5+ 1 + 6 = 12. Colocando sua
ficha vermelha na casa 12, este conseguiu marcar dois pontos. Veja a simulacéo na figura a
sequir:



27 |28 |2 |2 |3 [ |[:m |

26 54 5 60 64 66 | 3 | 9
25 50 120 125 144 72 35 10
24 48 108 180 150 75 3% @ U
23 45 100 9% 9 8 3y e 12

22 A 42 M 40 @ 39 38 13
217 20 |19 |18 |17 | 16 | 15 | 14
. | Tarefas

Atividade 1: Jogando com os colegas

Jogue com seus colegas e anote tudo que vocé perceber de importante
durante suas jogadas.

Atividade 2: Problematizacao

Algumas questdes surgidas, durante suas jogadas, podem ser as que
sugerimos abaixo:

a. Quais problemas em movimento vocé percebeu que ocorreram nesse
jogo?

b. Qual estratégia poderia ser feita para ganhar o jogo? (tente descobrir
com seu parceiro)

c. Quais jogadas vocé nao faria mais?

d. Qual sera o motivo de os numeros estarem dispostos no tabuleiro de
forma espiralada?

e. Por que sera que alguns numerais estao faltando no tabuleiro?

De posse de suas anotacdes, acompanhe nossa discussdo sobre as questdes
sugeridas e que sdo freqlentes nas jogadas das criancas. Se ndo as percebeu,
jogue novamente e procure estar atento as situacoes

Um dos problemas que costuma ocorrer € o de as criancas nao lembrarem de todas as re-
gras num primeiro momento e, por exemplo, questionarem ao professor como é que se
marcam o0s pontos. Ndo conseguem assimilar que nao importa a cor da ficha, uma vez que
se encosta ficha em casa ocupada, marca-se pontos.

O professor deve estar atento as jogadas das criangas para verificar se todas as regras es-
tdo sendo lembradas e obedecidas. Para isso, lembramos a necessidade de o professor ja
ter jogado varias vezes antes de levar o material para a sala de aula, pois somente assim
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podera fazer intervencdes adequadas nas jogadas das criancas garantindo melhor aprovei-
tamento na utilizacdo do material em relacdo a aprendizagem das criancas.

Se vocé refletir sobre suas jogadas, percebera que as operacdes mais utilizadas foram adi-
cao e multiplicacéo, ficando em terceiro lugar a subtragdo e, em quarto lugar, a diviséo.
Esse fato ocorre também com as criancas. Este € o motivo pelo qual os nimeros estdo
dispostos de forma espiralada no tabuleiro, pois ora é preciso conseguir um resultado
maior, ora é necessario um resultado menor para se conseguir um grande nimero de
pontos, 0 que gera a necessidade, por parte dos jogadores, de utilizarem todas as quatro
operacdes a todos 0s momentos.

O motivo de alguns numerais ndo constarem do tabuleiro se deve ao fato de que, utilizan-
do-se as quatro operagdes basicas e trés dados é impossivel ou muito dificil conseguir os
numerais faltantes, o que causaria problemas aos jogadores no decorrer do jogo. Assim, 0
construtor do jogo optou por ndo coloca-los no tabuleiro.

Ap0s os jogadores determinarem o vencedor, o professor pode propor algumas situages
problemas para as criangas resolverem.

Atividade 3: . Problematizacdo escrita do jogo CONTIG 60® para o
professor e para o aluno

1) Temos pecas colocadas nas casas 29, 31, 54, 125, 66 e 72. Quantas
possibilidades o préximo jogador tem de ganhar 3 pontos? E 2 pontos?

2) Um jogador ja tirou 5 em um dos dados. Quanto ele precisa tirar nos
outros dois dados e quais operacdes precisa fazer para que possa
colocar sua peca na casa 28? Indique uma solucao possivel (nimeros e
operacdes).

3) As seguintes casas estéao preenchidas: 9, 10, 31, 34, 36, 55, 60, 66, 72 e
108.

a) Para conseguir o maior nimero de pontos, qual casa deve ser
preenchida?

b) Que nuimeros vocé precisaria tirar nos dados para preencher esta
casa, sendo validas somente as operacoes de adicao e multiplicacao?
(apresente 4 solucoes distintas possiveis).

4) Qual o nimero maximo que poderia constar no tabuleiro? Justifique
sua resposta.

5) Liste todas as possibilidades distintas de se conseguir o numero 22,
segundo as regras do jogo.

6) Qual é o menor numero do tabuleiro que se pode obter, utilizando:
a) Uma adicéo e uma subtracdo? (Obs.: NAo necessariamente nesta
ordem).

b) Uma divisdo e uma adicao? (Valida a observacao).

Situacgdes-problema retiradas de GRANDO, R. C. O conhecimento matematico e o uso de jogos
na sala de aula. Tese de Doutorado. Campinas, SP. Faculdade de Educacao, UNICAMP, 2000.



c) Uma multiplicacdo e uma adicéao? (Valida a observacao).

7) Qual é o maior numero do tabuleiro que se pode obter, utilizando:

a) Somente subtracdes?

b) Somente divisbes?

c) Uma adicado e uma multiplicagcédo? (Obs.: Nao necessariamente nesta
ordem).

d) Uma adicdo e uma subtracéo? (Valida a observacéo).

Verificando suas respostas

1) Para ganhar 3 pontos o proximo jogador tem trés possibilidades, ou seja,
podera colocar sua ficha em uma das seguintes casas: 55, 60 ou 144. E,
para ganhar 2 pontos existem oito possibilidades: 3, 28, 30, 32, 34, 35, 120,
150.

2) Apresentamos duas solucdes: 5x5+ 3 0ou5x6 - 2.

3)

a) Para conseguir o maior nimero de pontos deve ser preenchida a casa
35.

b) Para preencher esta casa, seriam necessarios os seguintes nimeros e
operacdes:5x6+5;(6+1)x5;(5+2)x5;(4+3)x5.

Aqui, & preciso ressaltar que as criangas, por si sO, ndo fazem uso dos
parénteses, cabendo a interferéncia do professor para explicar que na
linguagem matematica escrita € necessario indicar a operacao que deve
ser feita em primeiro lugar utilizando-se os parénteses.

4) O nimero maximo que poderia constar no tabuleiro seria 216, pois 6 X 6
X 6 =216.

5) Possibilidades distintas de se conseguir o niumero 22:

4x5+2; 5x5-3; 6Xx4-2;
3XxX6+4; (5+6)x2;
6)

a) Eozero,poisl1+1-2=0.
b)Eo1l, poisl+1:2=1.
c)Eo2,poislxl+1=2.

7)

a)Eo4,pois6-1-1=4.
b)Eo 6, pois6:1:1=6.

c) Eo 72, pois (6 + 6) x 6 = 72.
d)Eo 11, pois6+6-1=11.




Lembre-se

24

Aliar jogos a resolucdo de problemas no contexto do ensino da Mate-

matica proporciona um ambiente de aprendizagem no qual ha a explo- {‘/

racdao dos conceitos mediante a estrutura matematica subjacente ao o 1
jogo e que pode ser vivenciada pelo aluno. Este pode questionar e ou- [
sar propor solugdes aos problemas encontrados num clima de investi- _

gacdo, onde a construcdo de estratégias e de conhecimentos matema- g

ticos esta em evidéncia.

Moura (1992), afirma que tanto o jogo quanto o problema podem ser vistos, no processo educa-
cional, como introdutores ou desencadeadores de conceitos ou, como verificadores/aplicadores
de conceitos j& desenvolvidos e formalizados, além de estabelecer uma relagéo entre jogo e
problema ao afirmar que

... 0 jogo tem fortes componentes da resolucdo de problemas na medida em
que jogar envolve uma atitude psicolégica do sujeito que, ao se predispor
para isso, coloca em movimento estruturas do pensamento que lhe permitem
participar do jogo. (...) O jogo, no sentido psicoldgico, desestrutura o su-
jeito, que parte em busca de estratégias que o levem a participar dele. Po-
demos definir jogo como um problema em movimento. Problema que envolve
a atitude pessoal de querer jogar tal qual o resolvedor de problemas, que
s6 os tem quando estes lhes exigem busca de instrumentos novos de pensa-

] mento (p.SI%/]. i ) .
No sentido abordado por Moura (1992) o jogo é desencadeador de desafios, desestruturando o

individuo e possibilitando a este desenvolver a postura de analisar situagdes e criar estratégias
préprias de resolucdo de problemas ao possibilitar o desenvolvimento de habilidades como anali-
se de possibilidades, tomada de decisdo, trabalho em grupo, saber ganhar e saber perder.

Deve ficar claro que ndo é o jogo que trabalha a Matemaética, mas sim a intervengdo pedagogi-
ca que se faz nele. A mediag&o e orientacdo do professor quanto aos procedimentos dos alunos
ao jogar, questionando sobre suas jogadas e estratégias se fazem necessarias para que o jogar
se torne um ambiente de aprendizagem e (re)criacdo conceitual e ndo apenas de reprodugéo
mecanica do conceito. Assim, 0 jogo deixa de ser desinteressante para o aluno, porque visa a
elaboragdo de procedimentos e tomada de decisdo: habilidades necessérias para o trabalho com
resolucéo de problemas, tanto no &mbito escolar como no contexto social no qual todos estamos
inseridos.

Ao se propor a analise do jogo pelo aluno, este é levado a refletir sobre as estratégias que utili-
zou durante as jogadas e a avalié-las; fato que terd conseqliéncias na habilidade de resolucéo
de problemas. Essa reflexdo ocorre de forma espontanea por parte do aluno, pois analisar as
estratégias elaboradas é exigéncia do proprio jogo, o que o leva a detectar as jogadas erradas
realizadas e buscar alternativas para soluciona-las a tempo de ganhar a partida e produzir co-
nhecimento.

A analise do erro e do acerto pelo aluno se da de maneira dinamica e efetiva, proporcionando a
reflexdo e a (re)criacdo de conceitos matematicos que estdo sendo discutidos; o professor tem



condigdes de analisar e compreender o desenvolvimento do raciocinio do aluno e de dinamizar a
relacdo ensino/aprendizagem, por meio de questionamentos sobre as jogadas realizadas pelos
jogadores.

Acreditamos que, ao propor um jogo a seus alu-
nos, o professor deve té-lo jogado anteriormente
para que conhega o0 jogo selecionado, conseguindo
criar e registrar as préprias estratégias de jogo
para que possa realizar intervencgdes pedagogicas
adequadas no momento da aplicacdo em sala de
aula.

Além disso, o professor deve estar consciente de
que situagdes imprevistas poderédo ocorrer em sala
de aula, estando atento para poder aproveita-las
da melhor maneira possivel, explorando novas pos-
sibilidades do jogo com seus alunos, antes ndo
imaginadas, contribuindo para a construcdo da au-
tonomia, criticidade, criatividade, responsabilidade
e cooperacao entre 0s participantes.

O jogo e a forma de pensar que ele propicia medi-
ante a intervencao pedagogica do professor pode
tornar o estudo de Matematica mais prazeroso,
aproximando-se da Matematica com o desenvolvi-
mento de habilidades de resolucédo de problemas, de investigacdo e permitindo trabalhar os con-
te(idos culturais inerentes ao préprio jogo, pelo uso de uma linguagem universalmente aceita: a
linguagem matematica.

Assim, quando se visa propor atividades que promovem a aquisi¢ao de conhecimento, qualquer
jogo pode ser utilizado. A questdo ndo esta no material, mas no modo como ele é explorado.
Pode-se dizer, portanto, que serve qualquer jogo, mas nao de qualquer jeito. Isso significa que,
independente do jogo, a agdo de jogar por nos valorizada deve estar comprometida e coordena-
da tanto com as agdes ja realizadas, como com as que serdo futuramente executadas,
correspondendo a um conjunto de a¢des intencionais e integradas no sistema como um todo.

14



Bibliografia

ALVES, E. M. S. A ludicidade e o ensino de matematica: uma pratica possivel.
Campinas, SP: Papirus, 2001.

BRENELLI, R. P. O jogo como espaco para pensar: a construcao de nogdes logicas
e aritméticas. Campinas: Papirus, 1996.

CHATEAU, J. O jogo e a crianca. Traducao Guido de Almeida. S&o Paulo: Summus
Editorial, 1987.

DANTE, Roberto Luiz. Didatica da resolugao de problemas de matematica. S&o
Paulo: Editora Atica, 1991.

FREIRE, J. B. O jogo: entre o riso e o choro. Campinas, SP: Autores Associados, 2002.

GRANDO, R. C. O conhecimento matematico e o uso de jogos na sala de aula.
Tese de Doutorado. Campinas, SP. Faculdade de Educacéao, UNICAMP, 2000.

HUIZINGA, J. Homo Ludens: o jogo como elemento da cultura. 4. ed. Traducao
Jodo Paulo Monteiro. S&o Paulo: Perspectiva, 2000.

KISHIMOTO, T. M. (org.). Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacao. Sdo Paulo:
Cortez, 1996.

LANNER DE MOURA, A. R. A crianca e a medida pré-escolar. Tese de Doutorado.
Campinas, SP, Faculdade de Educacao, UNICAMP, 1995.

MACEDO, L.; PETTY, A. L. S.; PASSOS, N. C. 4 cores, senha e domin6. Sdo Paulo: Casa
do Psicoélogo, 1997.

. Aprender com jogos e situacdes problemas. Porto Alegre: Artes
Médicas Sul, 2000.

MARCO, F. F. Estudo dos processos de resolucdo de problema mediante a
construcao de jogos computacionais de matematica no ensino fundamental.
Dissertacdo de Mestrado. Campinas, SP, Faculdade de Educagao. UNICAMP, 2004.

MEC - Ministério da Educacéao - Secretaria de Educacao Fundamental - PCN’s:
Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

MOURA, M. O. A séria busca no jogo: do lidico na matematica. In: KISHIMOTO, T.
M. (org.). Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacéo. Sdo Paulo: Cortez, 1996.

. A construcdo do signo numérico em situacao de ensino. Tese de
Doutorado. Sdo Paulo, SP, Faculdade de Educacéo, USP, 1992.

PALMA, Rute Cristina Domingos da Palma. A resolucéo de problemas matematicos
nas concepcdes de professores das séries iniciais do ensino fundamental: dois
estudos de caso. Universidade Federal de Mato Grosso-UFMT: Cuiaba-MT, 1999
(Dissertacao de Mestrado)

VARIZO, Zaira da C. Melo. O ensino da matematica e a resolucdo de problemas.
Inter-acao, Fac. Educacao UFG, 17 (1-2), jan/dez, 1993.




ZAIA, L. L. Kalah: analise do jogo e suas possibilidades na intervencéao
psicopedagdgica. In: http://www.psicopedagogia.com.br/artigos/
artigo.asp?entrib=274, 07/06/2003.

ZUNINO, Delia Lerner de. A matematica na escola: aqui e agora. 22 ed. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1995.







PO

Letramento

Matematica

Avaliacao da Aprendizagem
em Matematica nos Anos Iniciais

Carla Cristine Wittmann Chamorro
Ettiene Guérios
Flavia Clarici MGdche
Janira Aparecida da Silva
Maria Cecilia Bueno Fischer
Maria Helena Selbach Enriconi
Maria Janete Soligo Baldissera
Rosane Wolff

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS






Sumario

APIESENTAGAO ........c.cocviiiiiiceeeeeee e 6

Roteiro de trabalho para o encontro ..o, 7
PENSANAO JUNTOS ....uvveiieiieieeieeeeeiteeeeeeseteeeeessestesseessesseeeeesseseeeeesseessenes 7
Trabalhando €M grupo..............coooiiiiiiiiiiiece e 7
1. COMO VEMOS 0S NOSSOS AlUNOS?........uueiiiineeerieeeiteeeerieeeereeeesnaeereraeeens 7
2. EITO VEISUS @CEITO ......uiviieeeeeiiiieeeeeeeiteeeeeseesbreeeeesesbeeeeessansseeeeesassees 4
3. Texto para leitura: resgatando CONCEItOS ..............ccccuvvrrreeeeeeeeesiniinnnne, 77
NOSSAS CONCIUSBES .......evvieeieeeieeeeeieeeeeeeeeseteeeesesteeesetaeeeseseeeesestesesesaenesans 2

Roteiro de trabalho individual ........................cccooooiiiiiie, 3
Parte 1: Avaliacdo coletiva: o olhar do aluno, o
olhar da familia @ 0 olhar da €SCOIA ............cccveeeeiiiiiiiie e s
Parte 2: Registro e portfolio e a avaliagcdo de
APFENTIZAGEM ...t e et e e ettt e e e e e e e e e ettt e e e e e e e e e e e e reeeeees 44
Parte 3: Avaliacdo como forma de iNCIUSEO.............c.vvveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenn 30

Referéncias bibliograficas ..., 32



Na preocupagdo de organizar o fasciculo sobre a avaliagdo pensamos em considerar sua pratica
pedagdgica, professor ou professora, e disponibilizar recursos que possam qualifica-la. Neste
sentido, planejamos o trabalho envolvendo atividades de grupo e individuais. A atividade de
grupo envolve um olhar sobre a escola, sua organizagdo, diretrizes pedagdgicas e dindmica de
sala de aula e as interagdes de professor e aluno de ensinar, aprender e avaliar.

O trabalho individual convida vocé a olhar atentamente a sua pratica de ensino em relagdo a
planejamento, encaminhamento das aulas e avaliagdo de aprendizagem dos alunos. Os dados
decorrentes deste olhar agucado para seu exercicio profissional favorecem que vocé perceba
aspectos que carecem de uma analise mais aprofundada e, por isso, esses dados deveriam ser
registrados para subsidiar suas reflexdes.

Os textos e as atividades propostos neste fasciculo objetivam discutir a avaliacdo do aluno
como processo facilitador de aprendizagem. O trabalho aqui apresentado desafia vocé a
repensar a tomada de decisdo decorrente do seu planejamento e da sua pratica de avaliagao.

Enfatizamos que o estudo da avaliagdo s6 tem sentido na medida em que as suas a¢des de
avaliacdo estiverem qualificando o ato de aprender do aluno e este estiver alicercado em
elementos integrantes do processo.

Desejamos que este estudo, além de colaborar com o aperfeicoamento da sua pratica docente,
seja prazeroso, contribuindo para seu crescimento pessoal.



Pensando juntos
Neste momento estamos revisando nossos trabalhos e nossas aprendizagens no que se refere aos
estudos dos fasciculos que enfocam a Matematica nos Anos Iniciais.

Por isso, queremos sauda-lo e convida-lo a discutir nossa pratica de ensino. No primeiro
momento, solicitamos que faca um registro das suas atividades da Gltima semana de aula,
considerando os objetivos, 0s contetdos, a metodologia e os recursos utilizados. Feito isso,
queremos convida-lo para o trabalho em grupo.

Trabalhando em grupo

O momento do trabalho em grupo deveria ser o da socializacdo e da revisdo dos objetivos, da
metodologia e dos recursos utilizados nas praticas de ensino, discutindo os avancos e desafios.

Um dos aspectos do ensino e da aprendizagem é dar valor a forma como vemos nossos alunos.
A forma de vé-los orienta nossas praticas de ensino e de avaliacdo

. Tarefa 1

Desenhe uma imagem que represente os seus alunos em momentos de
aprendizagem.

Esta imagem se modifica ou permanece a mesma quando os alunos sao
avaliados?



. . . Tarefa 2

O educador Francesco Tonucci se vale de imagens para fazer a representacao
de suas concepcdes sobre questdes educativas. Neste caso, as imagens por
ele desenhadas sao referentes a avaliacao.

Que leituras podemos fazer dessas IMagens? . . . ¢« « ¢« c o e o o o o o o s o

Fonte: REVISTA PATIC. Porto Alegre: Artmed, sgestoioutubro/1988, p. 88

2. Erro versus acerto

Observe como Maria, de 8 anos, aluna da 22 série do Ensino Fundamental, resolveu a seguinte

Francisco foi ao mercado e comprou 2 cadernos ao preco de R$ 2,30
cada, 1 tubo de cola por R$ 1,50 e um lapis por R$ 0,70. Pagou sua
compra com duas notas de R$ 5,00. Ele recebeu troco? Quanto?

2,30
2,30 10,00 Resposta:

+ 1,50 -6.80 Ele recebeu R$ 4,20
0.70 4,20 de troco.

6,80




. Tarefa 3

Como vocé avalia a solucao dada por Maria? Qual é a dificuldade
apresentada por ela? Como vocé, professor ou professora, poderia intervir
neste processo de aprendizagem? E pertinente, nesta situaco, desconsiderar a
evolucado cognitiva da aluna, valorizando apenas o resultado final?

A importancia que se da ao erro é uma questdo fundamental no processo avaliativo. O erro
representa, entre outras manifestagdes do aluno, indicios do seu processo de construcéo de
conhecimentos. Pode indicar caminhos diferentes daqueles que o professor espera. O professor
ou a professora, frente ao erro, pode compreender esse novo trajeto seguido pelo aluno,
valorizando a sua producéo e buscando converter “o ndo saber, estatico, negativo e definitivo,
em ainda nao saber, provisorio, relativo e potencial” (ESTEBAN, 2001, p. 23).

A autora considera excludente a dicotomia entre o acerto e o erro, tornando a avaliacdo escolar
uma pratica que desvaloriza os saberes, impede o dialogo, funcionando como instrumento de
controle e de limitacdo das atuacGes, tanto de alunos como de professores e professoras, no
contexto escolar. Ela também destaca que aquilo que dizemos sobre 0 nosso aluno é apenas
uma parte do que pode ser dito, ou seja, é apenas o que nés vimos.

Também os PCNs trazem consideracgdes acerca do erro, das quais destacamos:

[...] se todos os erros forem tratados da mesma maneira, assinalando-se 0s erros e
explicando-se novamente, podera ser Util para alguns alunos, se a explicacao for
suficiente para esclarecer algum tipo particular de duvida, mas é bem provavel
que outros continuarao sem compreender e sem condi¢cOes de reverter a situacao
(1997, p. 59).

Assim, ao avaliar uma situagdo, o professor ou a professora ndo apenas constata e pontua
determinada dificuldade do aluno. O professor ou a professora também decide que tipos de
encaminhamentos e intervencgdes deve inserir em sua pratica pedagégica para que o aluno
supere a sua dificuldade inicial. Nesse caso, 0 professor ou a professora considera ndo apenas o
que o aluno foi capaz de fazer, mas também aquilo que ele ja sabe fazer, para, a partir disso,
planejar as atividades seguintes.

Reportamo-nos agora a algumas questdes colocadas no Fasciculo I, das professoras Elisabeth e
Ménica, sobre nimeros naturais. Esta proposto, ao final dos episddios (trabalho do primeiro
encontro), como tarefa, que sejam analisados os trabalhos de Alice, Juliana e Mariana. Quando
é perguntado: O que ela acerta? O que ela erra?, tais questdes estdo sugerindo uma atencao
sobre o que o aluno revela saber no processo que ele construiu e que talvez ndo tenha
manifestado para chegar até a sua resposta. No caso de Juliana, poderiamos refletir sobre a
possibilidade de outra explicacdo para o registro que ela fez do nimero 21. A partir da
manifestacdo do aluno, é possivel acompanhar seu processo de constru¢do da notacdo do
namero e interferir, se for o caso, mas a partir do que ele estd compreendendo dessa
representacgao.

Em muitas situacdes-problema em Matematica, ndo ha um padréo de resposta. Pode acontecer
que o resultado numérico seja um, mas o processo de resolucao até chegar a esse resultado seja



construido de diversas maneiras, manifestando a compreenséo que o aluno teve da situagao-
problema. A observagéo atenta a esses diferentes caminhos tragados pelos alunos compde, entre
outras formas e instrumentos utilizados, o processo de avaliagdo da aprendizagem.

Sera que todos os alunos precisam resolver um calculo matematico da mesma forma como a
professora o resolve? E importante destacar que as nossas solugdes ndo sdo Unicas, como ilustra
a situagéo a sequir:

Caroline, de 7 anos, aluna da 12 série do Ensino Fundamental, resolveu da seguinte
forma o exercicio apresentado pela professora:

VAMOS LER E RESOLVER ¢

560 Joo E JTeREMIAS FORAM PESCAR,
SEU JoAo PESCOU 12 PEIXES E JEREMIAS PESCOU 13

QUANTOS PEIXES ELES PESCARAM AO TODO ¢

E M. RESPOSTA
|
Pr'}CKQP'l"\ }‘v} PE 1 YES A
L+13=3 5 T
(DO,

Ao corrigir o exercicio, a professora fez o seguinte comentario: Caroline, quase que vocé tira
10, pena que errou a ilustracdo, pois ndo desenhou os peixes que Jeremias pescou. Caroline,
imediatamente, responde: Mas, professora, 0s peixes estdo dentro da caixa que estd na mao do
Jeremias.

. Tarefa 4

Vocé ja vivenciou alguma situacao onde a intervencao do aluno interferiu na
sua avaliacao? Conte-a.

E imprescindivel ouvirmos a argumentacéo dada pelo aluno no processo de avaliagéo,
oportunizando-lhe espagos para verbalizar o que Ihe ocorreu ao resolver determinada situagéo.
Tanto para si como para seus colegas a explicacdo dada pode provocar uma discussdo na turma,
que ajuda o aluno a organizar seus pensamentos e compreender sua solugdo e as dos colegas,
que poderdo ser diferentes da sua. Da mesma forma como esté& sendo proposto a vocé discutir
com os colegas professores e professoras as solugdes apresentadas nas atividades do curso, essa
dinamica pode ser aplicada com a turma, respeitando, € claro, o nivel de argumentacao dos
alunos.
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Identidade da escola

Toda escola situa-se em um sistema de ensino e tem sua identidade expressa no Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP). O PPP é elaborado pela comunidade escolar a partir da realidade da
escola e da legislacdo e é constituido por marcos de referéncia, pelos planos de estudo e pelo
regimento escolar.

No dizer de Veiga (1997, p.16), o Projeto Politico-Pedagdgico, como organizagdo do trabalho
da escola como um todo, esta fundado nos principios que deverdo nortear a escola. Os marcos
de referéncia do PPP explicitam, entre outros, as concepgdes de mundo, de sociedade, de ser
humano, de educacéo, de aprendizagem, de avaliagdo. Essas concepgdes precisam ser
evidenciadas no cotidiano da escola, nas suas a¢des e decisdes administrativas e pedagdgicas.

E claro que as evidéncias ndo ocorrem de maneira linear, como estamos abordando. A realidade
é complexa e as contradi¢cGes também se fazem presentes no mundo da escola. Mas, na pratica,
sempre ha referéncias que balizam nossas a¢des. Precisamos nos perguntar para que e para
quem estamos fazendo nossa atividade pedagdgica.

O Plano de Estudos, outro integrante do PPP, contém os contetidos basicos a serem abordados,
além de objetivos e metodologia de ensino e de avaliagdo. Esses Planos de Estudos também
devem estar encharcados da realidade dos alunos e dos professores.

Fiss e Caldieraro (2000) situam os Planos de Estudos como elemento ordenador, do ponto de
vista pedagdgico, do curriculo escolar como a expressdo concreta do PPP.

Outro componente do PPP é o Regimento Escolar, que retine as normas que regem a escola.
Dentre as normas do Regimento, podemos destacar as de convivéncia e as da avaliacdo da
aprendizagem dos alunos.

Como se pode constatar, a pratica pedagdgica do professor ou da professora esta em sintonia
com 0s principios orientadores da escola e com o seu Regimento Escolar. Neste contexto
pedagogico situa-se a avaliacdo da aprendizagem do aluno, que oferece dados para o professor
ou a professora tomar decisdes tanto pedagdgicas quanto administrativas. Sim, essas decisdes
podem ter finalidade pedagdgica ou administrativa, dependendo do objetivo dessa avaliagao.

A avaliacao da aprendizagem

Como avaliamos nosso aluno em seu processo de aprendizagem, na escola? Em que
momento(s)? Através de uma mera conferéncia de resultados? Ou, quem sabe, a partir de
observac@es quanto a aspectos atitudinais do aluno? No que estas praticas contribuem para a
aprendizagem do aluno e, conseqlientemente, para o trabalho pedagégico do professor e da
professora?

Sustentadas nestas angustias e reflexdes, percebemos uma necessidade de mudanga de olhar em
relagdo a avaliagdo. Precisamos repensar a avaliagdo como uma agdo compreensiva e
mediadora da trajetdria do aluno, presente em toda a pratica pedagdgica, e ndo como uma agao
esporadica que seleciona os que sabem.

A avaliacdo deve ter sempre a preocupacdo com a aprendizagem dos alunos. Uma avaliacéo
com essa finalidade tem sido referida por diversos autores como uma avaliacdo formativa que,
nas palavras de Perrenoud (1999), é uma avalia¢do “que ajuda o aluno a aprender e o professor
aensinar” (p. 173). Descreve a idéia-base desta avaliagdo, em que um individuo aprendera
melhor “se 0 seu meio envolvente for capaz de lhe dar respostas e regula¢des sob diversas
formas: identificacdo dos erros, sugestdes e contra-sugestdes, explicagdes complementares,
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revisao das no¢Oes de base, trabalho sobre o sentido da tarefa ou a autoconfianca”
(PERRENOUD, 1999, p.173).

A avaliagdo so tem sentido se estiver contribuindo para melhorar a aprendizagem em curso, se
puder informar o professor ou a professora sobre as condi¢fes em que se da essa aprendizagem
e 0 aluno sobre o seu proprio percurso. Essa modalidade de avaliacéo, identificada por muitos
autores como uma avaliacdo formativa, destaca-se por uma caracteristica essencial, ausente na
fungdo somativa, que é a de realizar-se de forma continua, integrada na a¢&o de formacéo e
incorporada no préprio ato de ensino.

Nossas conclusoes

2

Quando iniciamos o fasciculo da Avaliacdo da Aprendizagem sugerimos, no item Pensando
Juntos, que fizesse uma retomada do processo de ensino e aprendizagem. Neste momento,
solicitamos que registre sua aprendizagem considerando as praticas que ja se modificaram e as
que pretende implementar. Este trabalho tem dois momentos, um da discussao no grupo e o
outro do registro individual, que devera ser entregue ao tutor.

Relatdério de memaria do grupo de trabalho

Entreguem este relatdrio e todos os materiais selecionados ao seu tutor. l



Parte 1: Avaliacao coletiva

Foi a partir de um movimento de repensar as praticas pedagogicas que, num momento em que
todas as escolas do Rio Grande do Sul construiram seus Regimentos Escolares, em Morro
Reuter (municipio localizado a 60 km de Porto Alegre), em 2001, se iniciou um processo de
reestruturacdo da escola da rede publica municipal. Foi um processo que envolveu todos 0s
segmentos da comunidade escolar. Realizaram-se encontros, debates, reunides, leituras e
participages em cursos de formagéo continuada para conhecer a sua realidade educacional e
outras propostas de reestruturacéo escolar. Passou-se um ano todo estudando e encaminhando
mudangas.

Em relacédo & estrutura da escola, seus tempos e espagos, passou-se a oferecer o ensino
fundamental em um tempo de nove anos, ciclando seu periodo inicial. Ao sair da educagao
infantil e ingressar no ensino fundamental, a crianca passaria por um ciclo de trés anos
(denominados de etapas), sem enfrentar o fracasso escolar.

O sistema de avaliacdo constante no regimento escolar publico municipal de Morro Reuter
deveria avaliar o desempenho do aluno de forma continua cumulativa. A avaliacdo deveria
acompanhar, analisar, pensar, atender e intervir. Deveria observar as necessidades dos alunos e
se comprometer com a sua superacado, favorecendo-lhes o desenvolvimento de suas
aprendizagens, levando-se em conta suas condigdes individuais e o processo de inclusdo,
realizando, assim, intervencdes pedagogicas favoraveis a aprendizagem de todos. A avaliagao
deveria implicar num redimensionamento participativo de todos os envolvidos com a educacao,
ou seja, o compartilhamento do poder, que estaria somente nas maos do professor, com o
sujeito da aprendizagem: o aluno e sua familia.

Considerando que, até 2001, o sistema de avaliacéo das escolas da rede publica municipal de
Morro Reuter contemplava notas (de 0 a 100), desde a 12 série, repensou-se essa pratica por
acreditar-se que a avaliacéo do aluno deveria consistir em fornecer um diagnostico sobre as
suas aprendizagens. Deveria ser continua e progressiva, sendo realizada através de diversos
procedimentos e instrumentos que validariam os processos e os resultados do fazer educativo.
O aluno deveria ser considerado como um todo, contemplando aspectos cognitivos, afetivos,
psicomotores e sociais. Assim, o sistema de avaliagdo da rede municipal passou por
significativas mudancas. A escola deveria expressar os resultados da avaliagdo trimestralmente,
sendo que os do 1° ciclo (composto por um periodo de trés anos) ndo possuiriam finalidade de
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promocdo e seriam expressos por meio de relatério. Somente no Gltimo ano do 1° ciclo, o
resultado final (3° trimestre) viria acompanhado pelas expressfes “Aprovado” ou “Reprovado”.

A sistematizacdo da avaliagdo trimestral das turmas teria como envolvidos, além dos
alunos, os professores, a dire¢do da escola e a coordenagdo pedagogica, possuindo carater
reflexivo e critico. Ela pressuporia uma fase preparatéria em que 0s pais (responsaveis) do
estudante emitiriam um parecer sobre as construgdes de seu filho na escola. Ap6s, o aluno faria
uma auto-avaliagdo e, num momento subseqliente, os professores e as professoras reunir-se-iam
para sistematizar suas observagoes, por meio de registros que possam apreender os diferentes
trajetos, processos e resultados construidos pelo aluno.

Em suma, a avaliagdo consistiria em:

* Observar o aluno e registrar seu desenvolvimento e/ou dificuldades, considerando as areas
cognitivas, afetivas, sociais e psicomotoras. Estes registros dariam suporte para a produgéo de
um relatorio a respeito das construgdes do aluno, em periodos de trés meses.

* Propor momentos de auto-avaliag&o.

» Promover espacgo para ouvir os pais (responsaveis) dos alunos em relacdo a sua vida como
aluno e a escola como um todo.

Ao aluno seria garantido o respeito pelo seu ritmo. Passados os trés anos desse 1° ciclo, ele
seria promovido para a 32 série.

Na 3? e na 42 séries, a emissdo dos resultados da construcéo dos alunos contemplaria a
globalizacéo das &reas de conhecimento e o relatdrio viria acompanhado por uma convencéo:

A (construiu, plenamente, o conhecimento);
B (construiu, em parte, 0 conhecimento);

 C (ndo construiu conhecimentos significativos em determinada area).

Comporia seu dossié:

* Avaliagdo dos professores (um relatério por trimestre, acompanhado de uma convengao a
partir da 32 série).

 Avaliacao do aluno (auto-avaliacdo).

* Avaliagao dos pais.

. Tarefa 1

Como se da o processo de avaliacao na sua escola? Quem determina, ou
melhor, quem escolhe os métodos e as formas de avaliacao? Ha a
participacado da familia e do aluno neste processo avaliativo? Em que
momento?



MOMENTOS FELIZES NA ESCOLA

Apresentamos a vocé o dossié - elaborado no
primeiro trimestre de 2004 - de um aluno que
tinha 7 anos de idade e freqlientava a Il etapa
do 1° ciclo, em uma escola da rede municipal
de Morro Reuter. A seguir, trazemos as partes
gue compdem este dossié, ou seja, o olhar do
aluno, o olhar da professora e o olhar da
familia.

Capa do dossié
ilustrando momentos
significativos vividos
pelo aluno na escola.

Por acreditarmos que a AUTO — AVALIACAO DO ALUNO
relagdo pedagogica se da na @sm =

interacdo entre 0s sujeitos — o )|
professor e aluno durante o _ )
processo ensino-
aprendizagem, passamos a
ouvir mais 0 nosso aluno.

Com a elaboracao de roteiros
de avaliacdo, cada aluno é
encorajado a perceber-se
como o sujeito de sua
aprendizagem, registrando,
com desenhos e/ou escrita,
suas observagdes, suas
angustias e suas sugestdes ao
longo do processo.

Texto elaborado pela professora contando a histdria da turma e o relatério individual do aluno
Vinicius.

Historia da turma

A turminha é formada por vinte e trés criancas encantadoras, que sao o
Adilson, a Bianca, a Carine, a Cassiane, a Cassiara, o Charles, o Cristian, a
Evelin, o Felipe, a Gisele, a Jéssica F., a Jéssica C., o Jordano, o Lucas, o
Nicolas C., o Nicolas D., a Poliana, o Rafael, a Raissa, a Thauani, o Vinicius, a
Vitéria e o Willian. S&o onze meninos e doze meninas.
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Essas criangas iniciaram o ano letivo bastante eufdricas e entusiasmadas com
a nova etapa e também com a nova escola. Tudo era novo, a sala, os prédios,
a professora, as regras...

Foram, aos poucos, entrosando-se com 0s hovos amigos e, de forma tranquila,
adaptando-se ao ambiente escolar.

Eram tantas as novidades...

O projeto Bom-Dia Escola era (e ainda €) motivo de muita empolgacao: todos
qguerem contar sobre suas oficinas do dia anterior. E até mesmo demonstrar
passos de dancas, golpes de judb e tudo mais.

A hora do almoco, entédo, que alegria! Todos juntos nesta refeicéo...

No inicio, foi um pouco conturbado (serviam mais do que comiam, algumas
vezes derramavam a comida fora do prato, sentavam todos espalhados pelo
refeitdrio...). Hoje, a alegria continua a mesma, porém, esta importante refeicao
tornou-se um momento tranquilo de grandes trocas e aprendizagens. Os alunos
ja conseguem se servir conforme a sua fome, sabem o quanto € importante
comermos saladas (pelo menos um pouquinho!), sentam-se juntos, utilizam os
talheres e guardanapo corretamente, cuidam uns dos outros e cobram-se
quanto as boas maneiras.

Tem também a hora do descanso (humm, que preguica!). No inicio do
trimestre, este momento era um pouco agitado, pois os alunos ainda nao
estavam habituados a “descansar”, o que é tao necessario. Porém, aos
poucos, foram se acostumando e, hoje, a nossa hora do soninho é tranquila e
aconchegante. As vezes, assistem a filmes em fitas de video, outras vezes
ouvem historias e tem dias em que apenas descansam ouvindo o barulho da
chuva. Alguns alunos aproveitam o momento para dormir e, por vezes,
sonham; esses sonhos, depois, sdo compartilhados com a profe e os demais
colegas.

Puxa, quantas experiéncias estas criancas vivenciam!

No comeco do ano letivo, a turma teve algumas dificuldades em aceitar certas
limitacbes e combinacdes. Atualmente, conseguem separar e saber a hora
determinada de cada atividade, o que, com certeza, esta sendo muito
produtivo, trazendo maior organizagcéo em todos os momentos.

Neste grupo, todos sdo amigos e tém como caracteristica serem uma turma
muito unida e disposta, pois tudo &€ motivo de alegria € entusiasmo.

As vezes, ocorrem alguns desentendimentos que sdo solucionados com o
auxilio da professora. Estamos trabalhando para que os préprios alunos
resolvam estes “pequenos probleminhas” através do dialogo, da compreensao
e, principalmente, da amizade.

Enfim, os alunos sdo criancas extremamente curiosas, ativas, cheias de
energia e muita, mas muita imaginacao. Tém desejo de aprender e querem
sempre saber mais. Cada um deles com seu jeitinho especial de aprender/
ensinar, trabalhar e participar!

Adoro cada um e sei que juntos teremos muitas conquistas neste ano letivo,
afinal, “somos a turma da Il etapa, uma turminha pra la de bacana!” (frase
criada por eles).

Professora Daniele




Relatdrio individual

Neste primeiro trimestre, Vinicius mostrou-se um menino muito querido,
educado, esperto e prestativo. Relaciona-se muito bem com seus colegas e
também com as professoras. Gosta muito de auxiliar a professora e os colegas
na realizacao das atividades, sentindo-se orgulhosos com isso. Muitas vezes,
Vinicius tem atitudes admiraveis, como por exemplo, oferecer seu material ao
perceber que algum colega nao tem, ou mesmo, dividir sua merenda. Também,
guando percebe que néo foi legal com um colega logo vai desculpar-se sem
que a professora precise intervir.

Gosta muito de jogar bingo, jogo da forca e demais jogos propostos pela
professora. Na confeccao de jogos, Vinicius é bastante criativo e detalhista,
fazendo-o0s com muito entusiasmo e dedicacéo. Gosta de mostrar para 0s
colegas o seu trabalho, explicando a sua idéia para todos. No patio, gosta
muito de correr, brincando de pega-pega e policia e ladrédo. Também gosta de
brincar de detetive e na pracinha, sem esquecer da beyblade que esta sempre
presente.

Demonstra um grande gosto por cantar, memorizando com facilidade as
musicas aprendidas.

Na brinquedoteca, Vinicius demonstra um grande gosto por jogos, tendo
paciéncia e ouvindo com muita atencao as regras do mesmo. Também gosta
de brincar com os carrinhos e Max Steel. Adora organizar desfiles de carros e
caminhdes, escolhendo o melhor lugar para ser a pista e convidando os demais
colegas para participarem, ndo esquecendo da platéia e dos jurados.

As vezes, Vinicius passa a ser um grande médico auxiliando as mamaes a
cuidarem das suas filhas (bonecas), outras vezes, um cantinho da
brinquedoteca e alguns madveis transformam-se em um grande avido onde o
piloto Vinicius viaja pelos mais diferentes paises levando consigo alguns
Curiosos passageiros.

Na hora de guardar os brinquedos, as vezes € um pouco resistente, porém
percebe-se que estd compreendendo melhor a importancia deste momento,
ajudando mais seus colegas e contribuindo para que a brinquedoteca
mantenha-se organizada.

Na sala de aula € cuidadoso com 0s seus materiais e também com os da
escola. Realiza as atividades propostas com entusiasmo e independéncia,
sempre esclarecendo as duvidas com a professora.

O tracado da sua letra esta melhorando cada vez mais. Vinicius gosta muito de
comparar suas producdes olhando, freqiientemente, seu caderno para ver
como era sua escrita e capricho no comeco do ano e como € agora. Fica feliz
quando a professora escreve algum recadinho no seu caderno ou nas
atividades em folha.

E bastante participativo e questionador, colaborando com as idéias e sugestdes
que contribuem para o crescimento do grupo.

Na hora da leitura, momento magico para ele, viaja pelo mundo da
imaginacao. Adora retirar livros na biblioteca e contar aos outros sobre sua
histéria. Durante a hora do conto € bastante atencioso, fazendo
questionamentos e relacionando com outras histérias e também com suas
vivéncias.




Tem facilidade para assimilar informacdes e relata fatos e historias com riqueza
em detalhes. Vinicius gosta muito de criar histérias, tanto em grupo, como
individualmente, sendo bastante criativo. Suas producdes apresentam uma
sequéncia légica. Gosta de ler suas histérias para os colegas e de ouvir as
deles também.

Depois que descobriu o fantastico e maravilhoso mundo da leitura e da escrita,
Vinicius tem o desejo de ler tudo o que esta a sua volta: cartazes expostos na
sala e na escola, placas, bilhetes... sendo que sempre comenta com a
professora sobre o que leu.

Para que a sua leitura e sua escrita progridam cada vez mais, sugiro que leia
muito em casa, sempre contando aos outros sobre o que leu. Também que seja
constantemente estimulado a escrever histdrias, cartas, bilhetes... sempre lendo
O que escreveu para que possa perceber se esqueceu ou trocou alguma letra
ou palavra.

Vinicius apresenta um bom raciocinio l6gico-matematico, resolvendo
situacdes-problemas do cotidiano escolar com facilidade. Resolve historias
matematicas com sucesso lendo e interpretando-as sozinho, na maioria das
vezes. Tem facilidade para resolver calculos mentais bem como para
reconhecer os numeros. Para desenvolver ainda mais seu raciocinio légico,
sugiro que brinque bastante com jogos como: dama, resta um, pega varetas,
jogo da velha, memoadria (sempre registrando a pontuacao dos jogadores).
Também sugiro que Vinicius brinque bastante no patio: correr, pular, subir em
arvores, brincar na areia... e também com materiais como massinha de
modelar, recorte e colagem. Isso 0 ajudarad muito a superar pequenas
dificuldades. Enfim, € um aluno com plenas condicdes para uma excelente
aprendizagem. Parabéns!

O olhar da familia

Assim como o aluno, a sua familia também é convidada a participar deste processo coletivo de
reflexdo sobre a sua aprendizagem. Trimestralmente, sdo encaminhadas para cada familia
questdes de discussdo sobre o processo ensino-aprendizagem da crianca.

E importante destacar que, nesta etapa do processo, varias dificuldades surgiram, pois muitos
pais e muitas mées ficavam constrangidos em escrever (alguns tinham medo de escrever errado,
outros ndo se achavam capazes de opinar sobre a aprendizagem de seu filho, pois “isto é papel
da professora”).

Para superar estas dificuldades, foram possibilitadas varias formas de registros (questdes
objetivas, representacdes por desenhos...).

Trazemos, a seguir, as questdes propostas pela escola e respondidas pela familia sobre o
processo de aprendizagem do aluno.




Avaliagao dos Pais
Seu(sua) filho(a):_Vimn. ¢ U5

Mostra-se interessado e responsivel na realizagio de suas tarefas escolares, bem
COMO a0 organizar o seu matenal? .
icwn irQ A A ESCOLA - A AOIr M (Ash ,
RELATA _ALGUNS FATOS OCORRINGS NA EscolA (05 mas DICN; FICAIIVES P4 -
RA EtE) |, OMENTA Q9 ELOGICS gh PRUFESSORA  E A5 ATIVIDADES PRUANSTAS
......... N . PR EGA . NAO (CHIA HurC DE CRUANEAR C  SEU MATERIAL NA MOCHILA
NO ENTANTO |, SEMPRE REALIZA A5 TAREFAS DF CASA (Cm  PAAZER

Procura ajuda quando necessirio e accita a opinido dos pais?
OIM. CONVERGAMOS SEMPRE SCBRE 05  ASSUNTOD  DESENJOLVIDCS
EM_SMA PE AU-A (TEMPESTADES , MOMSTRCS. .. |

('onmnta; em casa, sobre o funcionamento ¢ as atvidades realizadas na escola?

SM. Vinicws ADORA IR_A BiBLQOTEC |, TROAR LivRINACS . (CHEN -
TA_ZO0RE AS HIaTORIAS QUE A LICA CONTA . FALA  DAs AULAS OE
ALEMAO .. DAS_ ATIviDADES PROANIAS PELA PRCFESKPA DANIELE ..

Tecendo algumas consideracoes

A ousadia em mudar pressup@e estudos, leituras, teorizacdo da prética, planejamento,
comprometimento e participacdo coletiva. Assim, gradativamente, fomos envolvendo os
professores e as professoras neste processo de construcao, conforme podemos constatar nos
depoimentos das professoras.

O que posso dizer € que, enquanto o sistema de avaliacdo deste municipio era
atraveés de notas, sentia-me bastante angustiada. S&o muitos aspectos a
considerar para transferir tudo a uma nota.

O que significa um aluno ter a nota 8? O que ele sabe, o que ja construiu? O
que ele ainda esta construindo? Quais sao as suas dificuldades? Como a
familia podera auxilia-lo neste processo?

Uma nota, um numero ndo nos diz nada disso.

Assim, penso que o0 nosso atual sistema de avaliacdo € muito mais rico e com
certeza significativo : relatérios. Uma descricdo do aluno como um todo.

Neste relatorio, particularmente, procuro escrever sobre como € o aluno, como
€ 0 seu relacionamento com o grupo, seus gostos e preferéncias, sua
participacdo em aula, como esta o processo da sua aprendizagem, o que ja
construiu, o que ainda esta construindo, quais sao as suas dificuldades, como
pode ser o envolvimento da familia frente a isso, enfim...

Atualmente trabalho com a 12 série, ou melhor, Il Etapa do 1° Ciclo, e penso
como seria angustiante e insignificante ter que atribuir uma nota a tudo isso.

Também, € muito importante citar que nao estamos sozinhos neste processo
de avaliacdo. Contamos também, com a auto-avaliacdo do aluno, onde
através dela, podemos descobrir como o aluno se percebe na escola, na sua
aprendizagem, além de ser um momento a mais para conhecermos as
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sugestdes do aluno. Temos ainda, a avaliagcado dos pais, onde estes podem
expor como eles véem o filho na escola, no processo ensino-aprendizagem,
além de manifestarem-se a respeito da escola e do trabalho realizado pelo
professor, contribuindo com sugestdes.

Acredito que estamos seguindo no caminho certo, considerando o aluno com
toda a sua individualidade, respeitando o seu tempo.

Professora Daniele

A avaliacdo que se da através do relatorio, a principio pra mim, foi muito dificil.
Senti-me muito insegura, pois acreditava nao conhecer o meu aluno como um
todo e, colocar no papel o que eu pensava sobre ele, ndo me parecia facil. Na
pratica, isso nao foi verdade. A nota que torna o aluno apenas um ndmero a
mais limita também a capacidade do professor em avaliar e conhecer o aluno
como um todo.

A patrtir do relatério, comecei a ver meu aluno de um modo diferente, como
um ser individualizado. Aprendi o quanto € importante valorizar o que cada um
tem de melhor e, é claro, o que ainda ndo conseguiu alcancar até aquele
dado momento, considerando e respeitando sempre a realidade de cada
aluno. Penso que hoje nédo saberia avaliar meu aluno de outra maneira, pois
sempre estou em busca de novas construcdes e possibilidades para tentar ser o
mais verdadeira possivel em meus relatorios.

Professora Mirian

E pertinente pontuar que o sistema acima relatado faz parte de uma caminhada sobre a qual se
estava refletindo e que repensar o sistema de avaliacdo ndo se dissocia do repensar a escola,
seus tempos e espacos, as nossas metodologias pedagogicas.

. j . Tarefa 2

Como vocé, professor ou professora, organiza os registros de
acompanhamento do seu aluno? Que aspectos podem ser observados e
avaliados?




Parte 2: Registro e portfélio e a avaliacao de aprendizagem*

Se vocé olhar em um dicionario, vai ler que portfolio vem de porta-félio?, que significa pasta
ou &lbum para guardar papéis. E fécil, portanto, fazer uma comparago para vocé entender
facilmente o que é um portfélio: pode ser comparado com uma pasta em que vocé guarda seus
documentos de modo organizado.

O portfolio tem sido utilizado em muitos ramos da vida cotidiana como meio de divulgacédo e
de propaganda. Se vocé entrar num site de busca na internet e solicitar o termo “portfélio”,
observara centenas de exemplos de empresas, escolas e tantos outros ramos divulgando seus
produtos e servigos por meio de portfdlios. Por que utilizam portfélios? Porque permitem as
pessoas visualizar de modo integral, a0 mesmo tempo em que permitem a observacao detalhada
de tdpicos especificos no conjunto de produtos que estdo veiculando.

A pergunta que fazemos é: Onde esta o valor pedagdgico de um portfélio? Um portfélio
permite a vocé organizar as atividades de seus alunos.

Qual é a relacéo disto com o portfélio como instrumento de avaliacdo? E o que ele permite ao
leitor ver. E quem é o professor ou a professora, sendo um leitor do desenvolvimento do aluno?
Observe que o principio € 0 mesmo. Com as atividades de seus alunos organizadas, vocé pode
acompanhar o desenvolvimento de cada um deles de modo sistematico e continuo.

A utilizacdo de portfélios ndo é uma inovacao, pois ja € um habito de muitos professores e
professoras. A inovacao reside no modo de utilizagdo dos mesmos.

Um portfélio bem organizado permite ao professor ou a professora acompanhar o aluno em seu
processo de aprendizagem. Com ele, vocé pode acompanhar e identificar os registros e acertos
de seus alunos, assim como problemas de aprendizagem durante o0 seu ensinamento, pois 0s
erros ficam evidenciados, ficam visiveis. Além disso, vocé pode “estudar” os erros e perceber
as dificuldades apresentadas. Perceber erros quando ocorrem — e ndo depois que sdo
consolidados e observados numa avaliagdo formal — possibilita que vocé realimente seus
modos de ensinar, readequando seu planejamento e percebendo onde esta o problema.

Vocé pode ter o portfélio de cada aluno e pode também ter o seu portfélio.

Nos de seus alunos, estardo organizadas as atividades que ELES fazem, as li¢des DELES, as
producdes DELES, os registros que ELES fazem, etc.

No SEU, vocé pode organizar SEUS registros, SUAS observactes, SUAS impressdes, SEUS
relatos. No SEU, véo constar as observacdes que VOCE faz das atividades DELES.

Os alunos gostam de construir seus portfélios e, normalmente, sdo seus parceiros nisso. Para
eles, é como se fosse um de seus albuns de figurinhas, de papel de carta ou do que quer que
seja. Além disso, ha uma significativa contribuicdo que € a de possibilitar que cada crianca seja

! Esta unidade tem sua origem no volume “A avaliagcdo em Matematica nas Séries Iniciais” da
Colecao Avaliacdo de Aprendizagem em disciplinas escolares nas séries iniciais, publicada
pelo Centro Interdisciplinar de Formacao Continuada de professores da Educacéao Basica —
CINFOP - www.cinfop.ufpr.br instalado na Universidade Federal do Parana. Autores: Ettiene
Guérios, Tania T. Bruns Zimer, Roberto José Medeiros Jr.

2 Em portugués, utilizamos tanto o termo “portfélio” quanto “portifélio” em vez de “porta-folio”.
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produtora de seu proprio conhecimento. Crianga produtora! Nada mais proficuo para vocé
atingir o anseio pedagdgico de ter a crianca como produtora e ndo apenas como receptora de
conhecimentos que lhe sdo transmitidos na escola. Temos, entdo, duas dimensdes em sua
utilizacdo: portfolio como coletanea e portfélio como producao.

Se vocé escutar que ha também processofélio e que este € diferente de portfélio, é porque
alguns entendem que no portfélio sdo armazenadas atividades concluidas dos alunos — uma
sucessdo de atividades ja desenvolvidas, ou a Gltima versdo das diferentes atividades propostas
— e no processofélio vai-se armazenando todas as etapas que vao sendo desenvolvidas.

Por exemplo: Imaginemos que, neste més, vocé realizou as atividades da Tarefa 3 e da Tarefa 4
(roteiro individual) do fasciculo nimeros naturais deste curso. S&o elas:

. Tarefa 3

Usando as idéias de comparacao de colecdes e contagem dos elementos de
cada colecao, elabore uma atividade de ordenacao de numeros naturais para
os alunos.

. Tarefa 4

Elabore uma atividade Iudica de ordenacdo de numeros naturais na reta
numeérica.

No portfélio estaria armazenado o produto final das atividades. No processofolio estariam
sendo armazenadas as tentativas para chegar ao final da atividade.

Este exemplo esclarece sobre diferenca entre os dois termos. NGs estaremos utilizando apenas o
termo portfélio por entendermos que engloba o outro. Fica a critério do professor ou da
professora a construgdo de portfolios que contemplem atividades processuais ou nao.
Adiantamos que as atividades processuais se constituem em uma grande fonte de informagdes
que os alunos nos dao sobre o desenvolvimento de seu pensamento, assim como sobre suas
estratégias para compreender Matematica.

E a avaliagdo formal que a escola exige que fagamos, como se d4, nesse caso?

Como o objeto da avaliacdo em Matematica nao é apenas a nota — avaliacao final — deve-se
avaliar o processo dos alunos no desenvolvimento de suas atividades. E esta avaliagio de
processo que permite saber se 0 aluno compreendeu ou, em outras palavras, se construiu idéias
matematicas, se 0s seus erros refletem dificuldades parciais ou se ndo passam de distracao.

Cumpre reforgar que a avaliacdo esta, necessariamente, atrelada aos objetivos que se tem ao
ensinar e as atividades propostas vao ao encontro desses objetivos. Portanto, ao avaliarmos o
desenvolvimento dos alunos ao realizarem atividades programadas, devemos nos reportar aos
objetivos tidos ao inicia-las e as possiveis mudangas de rumo que tiverem ocorrido.



Atividades para o cotidiano da sala de aula

. . Atividade 1

Liste atividades que vocé desenvolvera este més em sua sala de aulareal, a
partir de seu planejamento. Construa um quadro segundo o modelo abaixo. . . .

Contetido Objetivo | Atividade | Objetivo Como propds | Solucdes
matematico prevista da atividade | didaticamente | esperadas de
prevista a atividade sua parte

Construa portfélios com a totalidade de sua turma e, para esta atividade,
escolha os portfélios de cinco alunos. Acompanhe-os detalhnadamente durante
todo o tempo e construa o SEU portfélio com observacdes sobre o processo
destes alunos na elaborac&o dos seus portfélios. Ou seja, VOCE estara fazendo
0 SEU portfélio com as SUAS observacdes sobre ELES fazendo os portfélios DELES.

O que fazer com estas constatacdes?

O que favoreceu a aprendizagem, vocé aprimora, aperfeicoa e investe. O que
estagnou, vocé modifica, evitando a repeticdo dos mesmos problemas. Os
erros podem ser identificados enquanto estdo ocorrendo e nao apenas depaois,
quando ja sao fato consolidado. E mais, a reflexao sobre os fatos observados se
constitui em momentos de estudos do professor, se este se dedica a interpretar
os dados coletados.

Se, durante sua atividade, em uma unidade tematica de conteudo, vocé
perceber que esta havendo problema, vocé pode estar incrementando suas
aulas de modo a superar dificuldades antes que elas se tornem “resultado
negativo” por parte dos alunos. O que se quer dizer com isso? Que portfélios
possibilitam que vocé acompanhe em tempo real o desenvolvimento de seus
alunos e monitore o andamento de suas atividades no ano letivo.

. . Atividade 2

Considerando os dados registrados no quadro, durante um més, construa o
“boletim” de anotagdes destes alunos. Faca-o do modo como faz em sua
escola. Se for por meio de notas ou de conceito, lance a nota ou o conceito e
justifique detalhadamente o porqué da mesma. Se for por meio de outros
instrumentos, como parecer descritivo, por exemplo, faca-o também
justificando.




. . Atividade 3

Retome o quadro e as anotacfOes da atividade anterior. Reflita sobre as
anotacoes efetivadas. Construa um novo quadro com as solucdes esperadas

de sua parte e os modos de desenvolvimento apresentados pelos alunos. A
seguir elabore um texto sobre suas reflexdes acerca dos dados obtidos
indicando possiveis modificacdes na sua acao didatica e procedimentos que
vocé mantera. E preciso que voceé justifique detalhadamente no texto suas
ESCOINAS. * *  » o ¢ o ¢ o o o o o ¢ o o ¢ o o o o o o s 0 0 000000000000 s e s s e o0

Solucdes previstas de sua parte Modos de desenvolvimento
apresentados pelos alunos

Observacao: Na sequéncia deste fasciculo vocé construira outro portfolio.

Sera para estudar sobre registros no processo de avaliacdo de aprendizagem.
Indicacdes sobre a atividade vir&o a seguir.

. . Atividade 4

Esta atividade tem duas etapas e pode ser realizada entre os professores e as
professoras de sua escola ou entre 0s que estao participando deste curso.
Decidam entre vocés e com o tutor o melhor modo de realiza-la.

Etapa 1: Organizem um grupo de pelo menos cinco professores e troquem seus
portfélios entre si, de modo que cada um leia os dos demais. Elaborem um texto
comparativo entre os portfélios. Para tal identifiquem os conteidos matematicos
desenvolvidos e as estratégias de resolucéo dos alunos, comparem, analisem
cada um, observem em que sao semelhantes e descrevam detalhadamente os
que se diferenciam. Uma sugestao é que vocés elaborem um quadro que lhes
permita visualizar os contelddos e as respectivas estratégias.

Etapa 2: Troquem os textos elaborados entre si. Leiam atentamente os demais
textos e escrevam outro texto — como se fosse uma carta para um colega -
explicitando a contribuicao de cada um para a melhoria de sua pratica.

2. Vamos falar sobre registros

E comum falar-se de registros que professores ou professoras fazem. Aqui, vamos ver
possibilidades de avaliar a aprendizagem dos alunos por meio dos registros que OS ALUNOS
fazem.

O que séo registros? S&o modos como os alunos expressam o0 movimento da aprendizagem. Os
alunos constroem conhecimentos matematicos ao desenvolverem atividades. Enquanto falam,
desenham e escrevem, eles estdo expressando idéias, refletindo sobre suas préprias palavras e



as dos colegas, estabelecendo relagdes. Podemos utilizar os registros orais, 0s pictoricos e 0s
escritos.

Para estudar sobre registros no processo de avaliacdo de aprendizagem, construa um portfélio.
Esta atividade sera finalizada ao término deste médulo.

O regqistro oral possibilita a vocé compreender como o aluno esta desenvolvendo seu
pensamento e que estratégias esta elaborando na resolucdo de uma situacdo matematica. O
registro oral como possibilidade avaliativa transcende o dialogo natural de sala de aula. Torna-
se possibilidade avaliativa quando vocé observa intencionalmente esta fala. Em outras palavras,
quando vocé esta prestando atencao, analisa a manifestacéo oral de seu aluno, faz SEUS
REGISTROS (para, por exemplo, anexar a seu portfolio), e acompanha a evolucéo das idéias
manifestadas por eles.

O registro oral permite que vocé “entenda” o que seu aluno esta pensando. Ao entender, muitas
vezes, Vocé observa que o aluno resolveu uma situagdo matematica de outro modo que o
esperado por vocé, porque ele disse como fez. Permite também observar que errou, mas que este
erro ndo evidencia o desconhecimento do todo em relagdo ao contetido em estudo.

. Atividade 5

Durante a proxima aula que vocé for ministrar, anote cinco erros cometidos de
modos diferentes por seus alunos. Peca para estes alunos explicarem o modo
como fizeram esta atividade e por que fizeram desta forma. Anote estas
explicacdes e observe muito bem o que os alunos disseram, reflita sobre sua
pratica docente em funcao destas respostas. Escreva sua avaliacdo para cada
caso.

Na proxima aula, organize a turma em grupos € peca para cada grupo discutir
as “elaboracdes” dos colegas. Para isto, utilize a técnica de atividade em
grupo que lhe é usual e construa uma atividade. Por exemplo: Solicite que
expliguem o que esta errado e construam uma solucao para o problema
apresentado.

A seguir, peca que cada grupo apresente sua proposta para os demais
colegas e faca um debate entre os grupos.

Organizando seu portfélio: O que fara parte de seu portfélio? Escreva!

Organizando portfélios dos alunos: O que os alunos colocardo em seus portfélios?
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. . . Atividade 6

Utilize, para fins de registro, a atividade Tarefa Individual 10 proposta no
fasciculo numeros naturais deste curso. Esta atividade esta inserida na parte 2 e
refere-se ao contexto preparatério para a compreensao das operacdoes de
adicéo e subtracao.

Tarefa 10: Crie um jogo envolvendo a idéia de juntar e que possa ser
desenvolvido na area externa de sua escola, envolvendo a participacao
corporal da crianca.

Com certeza, havera ricas manifestacoes orais, todas reveladoras do
pensamento das criancas. Observe atentamente tais falas e anote o maior
numero possivel delas.

Se nao estiver trabalhando com este conteludo, aproveite outra atividade
sugerida nos fasciculos que propicie a observacao e o registro das
manifestacdes orais.

Sugestao: Se voceé tiver a oportunidade de ter alguém em sua sala de aula -
co-regente, estagiario, colega de outro turno — esquematize com ele um modo
de coletar o maior numero possivel de registros. Se lhe for possivel gravar,
grave.

A seqguir, organize as “falas”, analise-as e responda as seguintes questbes: O
que elas revelam? Estdo os alunos compreendendo do modo como vocé
previu que ocorresse? Justifique! Que falas indicam quem esta e quem nao esta
compreendendo? Justifique e exemplifique! A atividade esta possibilitando o
atingimento de seu objetivo? Levando em conta os registros, expresse
formalmente por meio de nota/conceito ou outro modo a aprendizagem dos
alunos.

Organizando seu portfélio: O que fara parte de seu portfélio? Escreval

Organizando portfélios dos alunos: O que os alunos colocardo em seus portfélios?

Observe que, muitas vezes, as criancas estdo aprendendo, mas a atividade
nao esta atrelada a um objetivo especifico. Neste caso, o objetivo € o de
construir a idéia de juntar no contexto das operacdes de adicao e subtracao.
Logo, na atividade anterior, o que se pede € verificar se as manifestacdes orais




revelam o alcance deste objetivo, ou seja, mesmo que esteja havendo
aprendizagem, se este objetivo esta sendo atingido.

Agora vamaos seguir para os registros escritos € depois continuaremos com esta
atividade.

O reqistro escrito refere-se a palavra escrita de seu aluno. Vamos, aqui, focar a
avaliacao do processo de aprendizagem em anotacdes que eles fazem ao
desenvolverem atividades e em textos que eles elaboram. Se os textos sao
atividades formais e conclusivas, os rascunhos evidenciam caminhos que 0s
alunos estao trilhando para chegar ao conhecimento. Estes rascunhos sao fonte
preciosa para se avaliar a aprendizagem.

. . . Atividade 7

A partir da atividade 7 utilize as anotaces das manifestacdes orais e elabore
duas situacgdes-problema para os alunos resolverem por escrito. Apds a
realizacao do trabalho do aluno, analise as propostas apresentadas e anote as
diferentes solucdes. Analise as estratégias utilizadas pelos alunos e elabore um
texto sobre suas observacoes.

Organizando seu portfélio: O que fara parte de seu portfélio? Escreva!

Organizando portfélios dos alunos: O que os alunos colocardo em seus portfélios?

Peca que os alunos n&o apaguem seus registros nem seus borrdes. Crie uma
situacado confortavel em sala de aula, de modo que eles figuem a vontade e
achem “interessante” seus borrdes. As criancas tendem a apagar rapidamente
0 que escrevem em seus cadernos a qualquer movimento do professor ou da
professora. Estes borr6es podem lhe indicar tentativas, descaminhos, distracéao,
dificuldade. Os dados revelados nos borrdes podem servir para elementos de
interpretacédo de como cada aluno esta construindo a sua aprendizagem.

O reqistro pictérico é o que se da por meio do desenho das criancas. Diferente
do desenho artistico em que o aluno da asas a imaginagcao sem compromisso




com conteddo especifico. O registro pictérico permite ao aluno representar seu
conhecimento durante a atividade. Nos Anos Iniciais, fornece pistas sobre o
pensamento das criancas e retrata as estratégias de resolugao de situacdes
matematicas. Eis outra modalidade de registro que possibilita a avaliacao de
aprendizagem em Matematica.

. . . Atividade 8

Peca aos alunos para representarem por meio de desenhos o que estao
entendendo sobre esta idéia matematica que esta sendo trabalhada. Analise
os registros. O que eles indicam para vocé?

Organizando seu portfélio: O que fara parte de seu portfélio? Escreva!

Organizando portfélios dos alunos: O que os alunos colocardo em seus portfolios?

Vocé pode deter-se a analisar e refletir sobre cada uma das modalidades de
registro que estamos apresentando. No entanto, € no conjunto deles que se tem
as maiores possibilidades de acompanhar a aprendizagem do aluno. Escrever,
falar sobre o que esta gerando a escrita e representar pictoricamente sao trés
ambitos conjugados de uma mesma faceta que devem ser articulados, de
modo que um instrumentalize o outro. Por exemplo, o registro oral pode
oferecer-lhe a explicacédo de que vocé precisa para entender mais
detalhadamente o pictérico. O aluno, ao explicar o que fez, revela o modo
como esta processando informacdes e as conexdes que Ihe sdo logicas.

. . . Atividade 2

Para finalizar o seu portfélio, selecione, entre as atividades realizadas, uma na
qual vocé possa identificar os trés formatos de registro obtidos. Analise as




relacdes existentes entre os registros e escreva um texto sobre as relacdes
observadas. Como nas atividades anteriores, formalize sua avaliagao,
justificando-a detalhadamente.

Organizando seu portfélio: O que fara parte de seu portfélio? Escreva!

Organizando portfélios dos alunos: O que os alunos colocardo em seus portfélios?

Analisando portfélios

Observe seu portfélio, analise suas observacdes — da primeira a ultima! Observe
o portfélio de cinco alunos.

Retome as avaliagcfes que voceé foi efetivando durante este estudo. Agora,
estabeleca uma “avaliacao final” para seus alunos em funcao da analise dos
portfélios deles e do seu.

. . . Atividade 10

Por meio da analise do conteddo dos portfélios de seus alunos e das
observacdes do seu, imagine que voceé vai escrever uma carta para a
professora que vai substitui-lo durante um més em sua sala de aula. Nesta
carta, vocé precisa elaborar um parecer sobre sua sala de aula, sobre os
conteudos que ministrou e o que ela ministrara. Vocé exemplificara seus
argumentos com os dados e reflexdes de cinco alunos.

E senso comum que o professor ou a professora deve refletir sobre sua prética.
Ninguém duvida dessa afirmacao. No entanto, a reflexado pela reflexdo pode
nao levar a um resultado proficuo. Freitas (2002, p.03) relata em suas pesquisas
que:

em algumas situacdes essa reflexao € desencadeada a partir de um
acontecimento especifico ocorrido em determinado momento e que exige do
professor reorganizar a sua agao naquele exato momento. [...] De outra forma,
que pareceu nao ser comum, foi possivel perceber que esta “reflexao na
acao” enquanto intencéo deliberada de uma professora em estar atenta




durante todo o tempo do trabalho para elementos que lhes permitam repensa-
lo na direcdo de uma maior aprendizagem dos alunos.

Tal afirmacao parece validar a contribuicao de portfélios como instrumento de
avaliacao. Registros, em suas diferentes naturezas, permitem a observacao de
etapas de aprendizagem e o desvelamento do pensamento dos alunos. Por
isso oferecemos tais elementos neste fasciculo.

Parte 3: Avaliacao como forma de inclusao
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Para ampliar a discussdo da avaliagéo, focamos o tema no contexto da educagéo especial,
trazendo um depoimento de uma professora coordenadora pedagogica. A professora Maria
Janete Soligo Baldissera traz uma situacdo vivenciada por ela e propde questdes para vocé
refletir, escrever e, num préximo encontro, debater num grupo de estudos.

Todos o0s nossos alunos sdo merecedores de nosso olhar especial, visto considerarmos suas
especificidades e subjetividades. Todavia, ao se tratar de sujeitos com necessidades
educacionais especiais, esse olhar toma, ainda, uma outra dimensao. E como falar deste “olhar”,
quando se trata de sistematiza-lo por meio de uma avaliagdo?

Tenho presenciado e vivenciado algumas situa¢oes que pdem educadores em profunda angustia
e conflito quando se trata de avaliar esses alunos. Em especial, gostaria de trazer o relato de
alguns desses momentos, como coordenadora pedagdgica, tomando como exemplo o aluno
Marcos®.

Marcos tinha como diagnoéstico de especialistas da medicina, paralisia cerebral em decorréncia
de anoxia perinatal, provocando-lhe dificuldades de ordem motora (fisica). Assim, tudo o que
realizava (falar, escrever, arrumar seu material), o fazia com certa dificuldade e lentiddo. No
entanto, mostrava-se muito participativo em aula, dando opinides, partilhando idéias,
estudando.

Apos freqlientar uma classe especial, Marcos ingressou numa 12 série do ensino regular, com
idade bastante diferenciada da de seus colegas. Com histérico de muitas reprovagdes, chegou a
42 série, com 17 anos de idade. Obviamente, os interesses de um adolescente nesta idade sdo
muito distintos dos de criancas de dez anos. Mesmo percebendo que Marcos estava
“descontextualizado” em sua turma, seus professores insistiam em que ele ndo avancgasse, pois
temiam que ndo daria conta do contetido das séries subseqtientes. N&o raro se ouvia que
Marcos, em relacdo aos seus colegas, era muito lento, ndo conseguia realizar todas as atividades
propostas, enfim, raramente conseguia acompanhar a turma.

A posicdo dos professores, ao avaliar as constru¢des de Marcos, vinha marcada pela
comparagdo do que ele produzia em relagdo a producédo de seus colegas. A partir dai,
comegamos a estudar a verdadeira proposta da inclusdo que, primeiramente, deveria ser
privilegiada pelo olhar e pelo “enxergar” das limitagfes desses sujeitos que, por serem fisicas
(ou mentais), as tornam muito evidentes numa escola e em qualquer contexto da sociedade.
Quantas outras limitacGes encontram-se no anonimato em nossas salas de aula, por ndo se
inscreverem nos aspectos fisicos?

Passamos a ler, a estudar e a discutir sobre a inclusdo. Enfim, passamos a ressignifica-la,

3 Trata-se de um nome ficticio.



considerando que esse “novo olhar” deveria passar por todas as pessoas que cercam esses
sujeitos. Fazia-se urgente que assumissemos, realmente, nossas responsabilidades frente a essa
questdo. Perguntamo-nos: Sera que, para viver uma proposta de inclusao, basta garantir
matricula a sujeitos com necessidades educacionais especiais no ensino regular?

O que a escola e os professores tém condicBes de propor para oferecer educacao a sujeitos com
necessidades especiais?

Certamente a inclusdo pressupde muito mais do que, simplesmente, garantir-lhes vagas no
ensino regular. E preciso querer e desejar que ela aconteca e entender que as necessidades sdo
particulares e especificas de cada sujeito. E, na questéo da avaliag&o, se cada sujeito é unico,
seria justo compararmos suas construgdes com as de seus colegas?

Como conseqliéncia da caminhada do grupo de professores e por sugestao deles proprios
Marcos avancou, na metade do ano letivo em que cursava a 42 série, para a 62 série.
Entendiamos que ele precisava conviver com adolescentes, cujos interesses se assemelhassem
aos seus. Também, no grupo de 62 série, ele seria bem acolhido, pois la tinha alguns amigos em
comum.

Convém esclarecer que alguns professores e professoras demoraram mais a engajar-se a essa
proposta e, freqlientemente, entravam em conflito entre o avaliar das construgdes de Marcos a
partir de suas condicgdes (ele, a partir dele) e o avaliar comparando-o a seus colegas.

Houve momentos em que o professor ou a professora ndo sabia que convenc&o atribuir a
Marcos, pois ele ndo tinha concluido qualquer trabalho avaliativo em sua disciplina. Havia certa
dificuldade em entender que o seu tempo era diferente do de seus colegas e que, por isso, a
forma de avalia-lo deveria, também, ser diferenciada. Como exigir dele que realizasse todas as
atividades propostas, se isso era humanamente impossivel? Por que ndo considerar o que ele
conseguia fazer, respeitando o seu tempo?

E vocé, ja vivenciou situacfes em que ndo soube que convencdo ou nota atribuir a um aluno por
ndo ter uma “prova” concreta de suas construgdes? Como se sentiu? Que medidas vocé tomou a
partir dai?

Como vocé avaliaria um aluno com necessidades educativas especiais? Que critérios vocé
adotaria? No caso de Marcos que realizava as atividades com certa lentiddo, como vocé o
avaliaria? Que aspectos vocé contemplaria?

Cumpre colocar que o fracasso escolar de Marcos cedeu espaco e, hoje, com 21 anos de idade,
ele cursa 0 1° ano do Ensino Médio.
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A questdo da qualidade e da eqiiidade tem assumido, nos Gltimos anos, lugar de destaque nas
discussoes sobre politicas publicas de educacao, ressaltando a importancia do processo de
avaliacdo, em todos 0s niveis, para a obtencdo de informacGes sobre a realidade educacional no
Pais.

No &mbito escolar, a avaliacéo realizada pelo professor, em sala de aula, é uma das etapas do
processo ensino-aprendizagem. Diagnostica as necessidades, o0s interesses e 0s problemas dos
alunos, permitindo aos professores e a escola acompanhar a constru¢éo do conhecimento pelo
aluno, no inicio, durante e ao final do processo. Os resultados dessa avaliacdo subsidiam o
professor tanto para planejar atividades de ensino mais adequadas, quanto para definir novos
rumos.

A necessidade de obter informagdes mais gerais sobre a educacdo no Pais leva a adocdo da
avaliacdo de sistema. Essa avaliacgdo utiliza procedimentos metodol6gicos de pesquisa, formais e
cientificos, que garantem sua confiabilidade, para coletar dados sobre o desempenho do aluno e
as condigdes internas e externas que nele interferem.

A analise dos resultados do desempenho do aluno, nesse tipo de avaliacdo, permite verificar, por
extensdo, o desempenho da escola e dos sistemas de ensino, para fornecer informagdes que
permitam a adogdo de programas e projetos voltados a melhoria da qualidade educacional, uma
vez que é fungdo primordial da avaliac&o de sistema fornecer elementos para subsidiar politicas
educacionais adequadas a realidade, em ambito local, nacional e mesmo internacional.



Com a finalidade de fornecer aos gestores dos sistemas de ensino informacdes que subsidiem o
processo de tomada de deciséo e elementos para monitorar as politicas publicas de educacéo no
Pais, surgiu, em 1990, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Bésica (Saeb).

O Saeb avalia o que os alunos sabem e séo capazes de fazer em diversos momentos de seu
percurso escolar, considerando as condigdes existentes nas escolas brasileiras. Para tanto, o
Saeb utiliza instrumentos especificos: provas aplicadas a alunos de escolas selecionadas, por
meio das quais € medido o desempenho académico dos mesmos; questionarios, pelos quais sao
investigados os fatores intra e extra-escolares associados ao desempenho dos alunos. Por isso,
as informac@es do Saeb permitem a identificacdo e a analise de aspectos que contextualizam o
processo de ensino-aprendizagem em que foram obtidos os resultados de desempenho. Tais
dados séo levantados por meio da aplicacdo de questionarios aos professores, aos diretores e
aos alunos.

Para atingir os objetivos a que se propde, o Saeb avalia, a cada dois anos, o desempenho
cognitivo dos alunos de 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e de 32 série do Ensino Médio,
assim como os fatores associados a esse desempenho. As informacdes resultantes desses
levantamentos permitem, entéo, fazer associagOes, correlagdes, analises e estudos que oferecem
um quadro da realidade educacional brasileira.

Desde 2005, foi acrescida ao sistema de avaliagdo a chamada Prova Brasil, cujo nome oficial é
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar. Assim, o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica
(Saeb), conforme estabelece a Portaria n.° 931, de 21 de marco de 2005, passa a ser composto
por dois processos: o de Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb) e o de Avaliacéo
Nacional do Rendimento Escolar (Anresc).

A Aneb ¢é realizada por amostragem das Redes de Ensino em cada Unidade da Federagéo e
foca as gestBes dos sistemas educacionais. Por manter as mesmas caracteristicas, a Aneb ainda
recebe o nome do Saeb em suas divulgacGes; a Anresc € mais extensa e mais detalhada que a
Aneb, pois foca cada unidade escolar. Por seu carater universal, a Anresc recebe o nome de
Prova Brasil em suas divulgagdes e ¢é aplicada a todas as escolas publicas urbanas brasileiras,
com mais de 20 alunos na série avaliada.



A realizacdo de uma avaliagdo de sistema com amplitude nacional, para ser efetiva, exige a
construgdo de uma matriz de referéncia que dé transparéncia e legitimidade ao processo de
avaliacdo, informando aos interessados o que sera avaliado. As matrizes descrevem o objeto da
avaliagdo, sdo um referencial curricular minimo a avaliar em cada disciplina e série, informando
as competéncias e habilidades esperadas dos alunos.

Torna-se necessario ressaltar que as matrizes ndo englobam todo o curriculo escolar. E feito um
recorte com base no que possa ser aferido por meio do tipo de instrumento de medida utilizado
no Saeb e na Prova Brasil e que, ao mesmo tempo, seja representativo do que esta contemplado
nos curriculos vigentes no Brasil.

Assim compreendidas, as matrizes ndo podem ser confundidas com procedimentos, estratégias
de ensino ou orientagdes metodoldgicas nem com conteudo para o desenvolvimento do trabalho
do professor em sala de aula. Esses elementos estdo presentes nos guias ou propostas
curriculares dos sistemas de ensino.

As matrizes tém por referéncia os Par@metros Curriculares Nacionais mas foram construidas a
partir de uma consulta nacional aos curriculos propostos pelas Secretarias Estaduais de
Educacdo e por algumas redes municipais. O INEP consultou também professores regentes das
redes municipal, estadual e privada, de 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e, ainda, examinou
os livros didaticos mais utilizados para essas séries, nas mesmas redes.

As matrizes de referéncia sdo a base para a elaboracdo dos itens dos testes do Saeb e da Prova
Brasil. Reitere-se que Item é a denominacgdo adotada para as questdes que compdem a prova.
Essa nomenclatura deve-se ao entendimento de que o termo item se refere a questfes que
abordam, com preponderancia, uma Gnica dimensdo do conhecimento.

Cada matriz de referéncia apresenta topicos ou temas que, com descritores, indicam as
habilidades de Lingua Portuguesa e de Matematica a serem avaliadas. O descritor € uma
associagdo entre conteddos curriculares e operac@es mentais desenvolvidas pelo aluno que
traduzem certas competéncias e habilidades. Essa associacdo apresenta um resultado que € a
matéria-prima a partir da qual é possivel elaborar um item de prova. As respostas dadas pelos
alunos a esses itens possibilitam a descricdo do nivel de desempenho por eles atingido. A partir
dai, é dado conhecer o desempenho dos sistemas de ensino.

A preocupagédo com a articulag&o interna entre descritores e itens das provas, com vista a sua
coeréncia e a sua consisténcia, foi determinada pelo objetivo de avaliar, com mais rigor, 0 que 0s
alunos realmente sabem e o que lhes falta alcancar a cada etapa conclusiva de nivel ou ciclo de
escolarizag&o.



Ao contrério da simples reproducéo de procedimentos e do acimulo de informagdes, a matriz de
referéncia que norteia as provas de Matematica do Saeb e da Prova Brasil esta estruturada
sobre 0 FOCO RESOLUCAO DE PROBLEMAS. A resolucéo de problemas possibilita o
desenvolvimento de capacidades como: observacao, estabelecimento de relagbes, comunicacao
(diferentes linguagens), argumentacéo e validagdo de processos, além de estimular formas de
raciocinio como intui¢do, inducédo, deducéo e estimativa. Essa opgéo traz implicita a convicg¢do
de que o conhecimento matematico ganha significado quando os alunos tém situagoes
desafiadoras para resolver e trabalham para desenvolver estratégias de resolugéo.

Essa Matriz, como ja foi dito anteriormente, diferentemente do que se espera de um curriculo,
ndo traz orientagdes ou sugestdes de como trabalhar em sala de aula, tampouco sugere
progressao e hierarquia de conteildos. Além disso, ndo menciona certas habilidades e
competéncias que, embora sejam importantes, ndo podem ser medidas por meio de uma prova
escrita. Em outras palavras, a Matriz de Referéncia de Matematica do Saeb e da Prova Brasil
sofre as limitacGes do tipo de instrumento (prova) utilizado na medicéo do desempenho. Sob esse
aspecto, parece também ser evidente que o desempenho dos alunos em uma prova com
questdes de multipla escolha nao fornece ao professor indicagGes de todas as competéncias
desenvolvidas nas aulas de Matematica.

Assim sendo, ndo é valido explicitar competéncias relacionadas a conhecimentos e a
procedimentos que ndao possam ser objetivamente verificados. Um exemplo: o contetdo “utilizar
procedimentos de calculo mental”, que consta nos Parametros Curriculares Nacionais, apesar de
indicar uma importante capacidade que deve ser desenvolvida ao longo de todo o ensino
fundamental, ndo tem, nessa Matriz, um descritor correspondente.

Um outro exemplo de descritor que ndo podera ser exatamente contemplado em uma prova
composta de itens de maltipla escolha é “construir representacdes graficas tais como listas,

tabelas e gréaficos”. Por meio desse tipo de instrumento, seria possivel apenas verificar, por

exemplo, se o aluno identifica, dentre as alternativas, o gréafico (ou a tabela) que representa

adequadamente os dados de um problema.

A partir dos itens do Saeb e da Prova Brasil, é possivel afirmar que um aluno desenvolveu uma
habilidade (constante em um descritor) quando ele é capaz de resolver um problema a partir da
utilizagdo / aplicagdo de um conceito por ele ja construido. Por isso, a prova busca apresentar,
prioritariamente, situacGes em que a resolucdo de problemas seja significativa para o aluno.

Por problemas significativos para o aluno, entendem-se situagdes que permitam
“recontextualizar” os conhecimentos que foram apresentados a ele de forma
“descontextualizada”, por ocasido de seu processo de aprendizagem. Essa opcéao pela resolugéo
de problemas significativos ndo exclui totalmente a possibilidade da proposigéo de alguns itens
com o objetivo de avaliar se 0 aluno tem dominio de determinadas competéncias matematicas.
Por fim, convém relembrar que os conhecimentos e competéncias matematicas indicadas nos
descritores da matriz de referéncia de Matematica estdo presentes, de forma consensual, nos



curriculos das Unidades da Federacdo e nas Diretrizes Curriculares Nacionais. Esses
descritores sdo apresentados em trés niveis: 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e 32 série do
Ensino Médio.

As Matrizes de Referéncia de Matematica sdo apresentadas em duas dimensdes. Em uma
dimensao sdo expressos 0s temas relacionados a cada area do conhecimento e, em outra, sdo
descritas as habilidades a serem desenvolvidas ao longo de cada ciclo, e que resultam nos
descritores avaliados nos testes. Sdo quatro os temas da matriz de Matematica:

| - Espaco e Forma;

Il — Grandezas e Medidas;

I1l — Numeros e Operacdes /Algebra e Funcdes; e
IV — Tratamento da Informacéo.

Os descritores relacionados aos topicos sao variados, de modo a cobrir todo o contetido
ensinado. A seguir, sdo relacionados os temas e 0s descritores a eles relacionados para a matriz
de 42 série do Ensino Fundamental. S&o feitos, também, alguns comentarios e apresentados
alguns exemplos de itens.



I. Espago e Forma

D1 - Identificar a localizacdo /movimentacao de objeto em mapas, croquis e outras
representacGes graficas.

D2 - Identificar propriedades comuns e diferencgas entre poliedros e corpos redondos,
relacionando figuras tridimensionais com suas planificagoes.

D3 - Identificar propriedades comuns e diferencas entre figuras bidimensionais pelo nimero de
lados, pelos tipos de angulos.

D4 — Identificar quadrilateros observando as posices relativas entre seus lados (paralelos,
concorrentes, perpendiculares).

D5 — Reconhecer a conservagdo ou modificacdo de medidas dos lados, do perimetro, da area
em ampliacdo e /ou reducéo de figuras poligonais usando malhas quadriculadas.

Il. Grandezas e Medidas
D6 — Estimar a medida de grandezas utilizando unidades de medida convencionais ou néo.

D7 - Resolver problemas significativos utilizando unidades de medida padronizadas como km/m/
cm/mm, kg/g/mg, I/ml.

D8 — Estabelecer relagdes entre unidades de medida de tempo.

D9 - Estabelecer relagdes entre o horario de inicio e término e /ou o intervalo da duracdo de um
evento ou acontecimento.

D10 — Num problema, estabelecer trocas entre cédulas e moedas do sistema monetario
brasileiro, em funcao de seus valores.

D11 — Resolver problema envolvendo o calculo do perimetro de figuras planas, desenhadas em
malhas quadriculadas.

D12 - Resolver problema envolvendo o calculo ou estimativa de areas de figuras planas,
desenhadas em malhas quadriculadas.

I11. Nameros e Operacdes /Algebra e Funcoes

D13 - Reconhecer e utilizar caracteristicas do sistema de numeragdo decimal, tais como
agrupamentos e trocas na base 10 e principio do valor posicional.

D14 - Identificar a localizagdo de nimeros naturais na reta numérica.
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D15 — Reconhecer a decomposic¢do de nimeros naturais nas suas diversas ordens.

D16 — Reconhecer a composi¢do e a decomposicdo de nimeros naturais em sua forma
polinomial.

D17 - Calcular o resultado de uma adi¢do ou subtracdo de nimeros naturais.
D18 - Calcular o resultado de uma multiplicac&o ou divisdo de nimeros naturais.

D19 —Resolver problema com nimeros naturais, envolvendo diferentes significados da adi¢do ou
subtracdo: juntar, alteracdo de um estado inicial (positiva ou negativa), comparacdo e mais de
uma transformacao (positiva ou negativa).

D20 - Resolver problema com nimeros naturais, envolvendo diferentes significados da
multiplicacdo ou divisdo: multiplicacdo comparativa, idéia de proporcionalidade, configuracao
retangular e combinatéria.

D21 - Identificar diferentes representa¢des de um mesmo nimero racional.

D22 — Identificar a localizagdo de nimeros racionais representados na forma decimal na reta
numérica.

D23 - Resolver problema utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas do sistema monetario
brasileiro.

D24 — Identificar fracdo como representacdo que pode estar associada a diferentes significados.

D25 - Resolver problema com nimeros racionais expressos na forma decimal envolvendo
diferentes significados da adi¢&o ou subtracéo.

D26 — Resolver problema envolvendo nogdes de porcentagem (25%, 50%, 100%).

IV. Tratamento da Informacéo
D27 — Ler informag0es e dados apresentados em tabelas.

D28 - Ler informacdes e dados apresentados em gréaficos (particularmente em graficos de
colunas).



Tema | — Espaco e Forma

A compreensao do espaco com suas dimensdes e formas de constituicdo é elemento necessario
para a formagao do aluno na fase inicial de estudos de geometria. Os conceitos geométricos
constituem parte importante do curriculo de Matematica porque, por meio deles, o aluno
desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe permite compreender, descrever e
representar, de forma organizada e concisa, 0 mundo em que vive. O trabalho com nogoes
geométricas contribui para a aprendizagem de nimeros e medidas, estimulando a crianca a
observar, perceber semelhancas, diferencas, identificar regularidades e vice-versa.

Ao concluir a 42 série, 0 aluno deve conseguir observar que o0 espago é constituido de trés
dimensdes: comprimento, largura e altura. Deve também observar que uma figura geométrica é
constituida de uma, duas ou trés dimensoes, identificando algumas propriedades e estabelecendo
classificagdes. A identificacdo de uma localiza¢do ou deslocamento, a percepcédo de relagoes
dos objetos no espaco com a utilizagdo do vocabulério correto séo, também, no¢Bes importantes
para essa fase de aprendizagem do aluno.

As habilidades relacionadas aos descritores do tema Espago e Forma sdo comentadas a seguir,
considerando-se o que é avaliado nos testes do Saeb e da Prova Brasil.

As habilidades que podem ser avaliadas por este descritor referem-se ao reconhecimento, pelo
aluno, da localizacdo e movimentacdo por meio da descrigdo, interpretacdo e representacdo da
posicao de uma pessoa ou objeto no espaco, sob diferentes pontos de vista.

Essas habilidades s&o avaliadas por meio de situagdes-problema, nas quais é considerado o
contexto real da vida cotidiana do aluno. Dessa forma, os itens abordam nogdes bésicas de
localizagdo ou movimentacao tendo como referéncia algum ponto inicial em croquis, itinerarios,
desenhos de mapas ou representacdes graficas, utilizando um unico comando ou uma
combinagdo de comandos (esquerda, direita, giro, acima, abaixo, ao lado, na frente, atrés, perto).
E também avaliado o uso adequado da terminologia usual referente a posigdes. Por exemplo, é
solicitado ao aluno que ele identifique a posi¢ao de pessoas em uma figura, dada uma referéncia;
ou que ele reconheca e relate um trajeto mais perto para ir a um determinado lugar,
posicionando-se (direita, esquerda, em frente). A seguir é apresentado um exemplo de item
relacionado a esse descritor.
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Exemplo:
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(D) direita na prateleira do meio.

Por meio deste descritor podem-se avaliar habilidades relacionadas a capacidade de o aluno
diferenciar um solido com faces, arestas e vértices (poliedro) de corpos redondos (cilindro,
cones e esferas), pelas suas caracteristicas. Essa distin¢ao ¢ feita a partir da visualizacdo dos
objetos que os representam, com base no reconhecimento de cada componente (faces, arestas,
vértices, angulos), tanto do poliedro quanto dos corpos redondos, considerando-se também a
forma planificada dos respectivos solidos.

Com respeito a planificacBes é importante que o aluno tenha em mente que a esfera ndo tem
uma planificag&o, ou seja, ndo € possivel corta-la e depois tentar colocéa-la no plano sem
deformar, esticar ou dobrar. Essas habilidades sdo avaliadas por meio de situa¢des-problema
contextualizadas, que envolvem a composi¢ao e decomposicao de figuras, reconhecimento de
semelhancas e diferengas entre superficies planas e arredondadas, formas das faces, simetrias,
além do reconhecimento de elementos que compdem essas figuras (faces, arestas, vértices,
angulos). Por exemplo, nos testes, solicita-se que o aluno identifique entre algumas figuras
aquelas que possuem faces circulares, ou as que representam uma esfera; ou que identifique a
forma de um cubo desmontado, entre outros. A seguir é apresentado um exemplo de item
relacionado a esse descritor.
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Exemplo:

Os alunos da 42 série estao montando um cubo para fazer um dado para a
aula de matematica. Eles utilizam o molde abaixo, onde os nimeros 3 e 4
representam duas de suas faces paralelas.

3

Sabendo que no dado a soma dos numeros em duas faces paralelas quaisquer
totaliza sempre 7, que algarismos deverdo estar escritos nas faces vazias?

A |1]2]5]|6

®) |2]/1]6]5

© 2|5 |16

®|1(2]|6|5

As habilidades que podem ser avaliadas por meio deste descritor referem-se ao reconhecimento,
pelo aluno, de um poligono (figura formada pela unido de segmentos de reta fechada),
classificando-o pela quantidade de lados, que tera, por sua vez, a mesma quantidade de angulos.
Além disso, o aluno deve observar que os poligonos podem ser regulares (tém os lados e 0s
angulos congruentes), ou ndo regulares (ndo tém lados e angulos congruentes), e no caso dos
tridngulos, a classificacdo deve ser feita quanto aos lados e aos angulos.

Essas habilidades sdo avaliadas nos testes do Saeb e da Prova Brasil por meio de contextos, nos
quais € solicitado ao aluno identificar semelhancas e diferencas entre poligonos, usando critérios
como ndmero de lados, nimero de angulos, eixos de simetria, etc. Exploram-se, também,
caracteristicas de algumas figuras planas, tais como: rigidez triangular, paralelismo e
perpendicularismo de lados; e, ainda, composicéo e decomposicéo de figuras planas;
identificagdo de que qualquer poligono pode ser composto a partir de figuras triangulares e
ampliacédo e redugdo de figuras planas pelo uso de malhas. A seguir é apresentado um exemplo
de item relacionado a esse descritor.
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Exemplo:

Joana usou linhas retas fechadas para fazer este desenho:

</

AN

Quantas figuras de quatro lados foram desenhadas?

A 2
(B) 3
(©) 4
(®) 5

Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno perceber, apenas
conceitualmente, as diferencas entre os quadrilateros. Por meio de figuras, ele deve ser capaz
de reconhecer as caracteristicas préprias dos quadrilateros e perceber que um quadrilatero
satisfaz as defini¢Oes do retangulo e do losango; que um paralelogramo satisfaz as definigdes do
trapézio; e que tanto o losango quanto o retangulo satisfazem a definicéo do paralelogramo. Pela
visualizacao ele deve identificar, ainda, as defini¢des dos respectivos quadrilateros.

Essa habilidade € avaliada por meio de situagdes-problema contextualizadas, nas quais o aluno
seja capaz de identificar caracteristicas proprias das figuras quadrilateras, de acordo com a
posi¢do dos lados: lados paralelos, perpendiculares e concorrentes. A seguir € apresentado um
exemplo de item relacionado a esse descritor.
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Exemplo:

A face superior das pecas de um jogo de dominé tem formato de um
quadrilatero. Observe um exemplo:

Qual o quadrilatero que melhor caracteriza a face superior da peca de um
jogo de domin6?

A Trapézio
(B) Quadrado
© Retangulo
(D) Losango

Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno conceituar perimetro e area de
um poligono com o apoio de malhas quadriculadas. O desenvolvimento dessa habilidade implica
que o aluno realize amplia¢Ges ou reducdes de uma figura poligonal fechada ou a sua
transferéncia de um lugar a outro, sua modificagdo, ou ainda a realizagdo de um giro da posicéo
do poligono.

Essa habilidade é avaliada por meio de problemas do cotidiano nos quais é solicitado ao aluno
que observe a ampliacdo ou a reducdo de figuras planas por meio do uso de malhas
quadriculadas, e que observe também a conservacao ou modificacdo de medidas, considerando-
se 0 perimetro ou a area dessas figuras. A seguir € apresentado um exemplo de item relacionado
a esse descritor.
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Exemplo:

A figura mostra o projeto original da arvore de natal da cidade em que

Roberto mora. Como consideraram a arvore muito grande, fizeram um novo

projeto, de modo que suas dimensfes se tornaram 2 vezes menores que as

do projeto original.

Whirrrs

e~

Para o novo projeto, as dimensdes foram

(A multiplicadas por 2.
(B) divididas por 2.
© subtraidas em duas unidades.

(D) divididas por 4.
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Tema |l - Grandezas e Medidas

A comparacao de grandezas de mesma natureza que da origem a idéia de medida é muito antiga.
Afinal, tudo o que se descobre na natureza €, de alguma forma, medido pelo homem. Assim, por
exemplo, a utilizacdo do uso de partes do proprio corpo para medir (palmos, pés, polegadas) pode ser
uma estratégia inicial para a construgao das competéncias relacionadas a esse tema porque permite
a reconstrucdo historica de um processo em que a medicao tinha como referéncia as dimensdes do
corpo humano, além de destacar aspectos curiosos como o fato de que, em determinadas
civilizagdes, as medidas do corpo do rei eram tomadas como padréo.

Para certas aplicacOes, foram utilizadas medidas que com o tempo tornaram-se convencionais.
A velocidade, o tempo e a massa sdo exemplos de grandezas para as quais foram
convencionadas algumas medidas. Desse modo, é importante que os alunos reconhegam as
diferentes situagdes que os levam a lidar com grandezas fisicas, para que identifiquem que
atributo sera medido e o que significa a medida.

Os fundamentos deste tema, e as competéncias a ele relacionadas, que sdo esperadas de um
aluno até o término da 42 série, dizem respeito a compreensdo de que podem ser convencionadas
medidas ou, de que podem ser utilizados sistemas convencionais para o calculo de perimetros,
areas, valores monetarios e trocas de moedas e cédulas.

As habilidades relacionadas aos descritores do tema Grandezas e Medidas sdo comentadas a seguir.

Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno lidar com unidades de medida
ndo-convencionais, como, por exemplo, usar um lapis como unidade de comprimento, ou um
azulejo, como unidade de area, e para lidar com medidas adotadas como convencionais como
metro, quilo, litro, etc.

Essa habilidade ¢é avaliada por meio de situacGes-problema, contextualizadas, que requeiram do
aluno identificar grandezas mensuraveis que ocorrem no seu dia-a-dia, convencionais ou nao,
relacionadas a comprimento, massa, capacidade, superficie, etc. Por exemplo, solicita-se ao
aluno que, considerando-se a medida de um lapis em cm, e considerando-se, ainda, que
determinado objeto mede tantos lapis, que ele indique, em cm, a medida do objeto. A seguir é
apresentado um exemplo de item relacionado a esse descritor.

Exemplo:

O carro de Joao consome 1 litro de gasolina a cada 10 quildmetros percorridos.
Para ir da sua casa ao sitio, que fica distante 63 quildbmetros, o carro consome

(A) um pouco menos de 6 litros de gasolina.
(B) exatamente 6 litros de gasolina.

© um pouco mais de 6 litros de gasolina.
(D) exatamente 7 litros de gasolina.
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Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno solucionar problemas por meio
do reconhecimento de unidades de medidas padronizadas usuais (metro, centimetro, grama,
quilograma etc.). Ele deve resolver problemas envolvendo transformacées de unidades de
medida de uma mesma grandeza, sem, no entanto, exagerar no trabalho com conversées
desprovidas de significado pratico (quildmetro para milimetro, por exemplo).

Essa habilidade é avaliada por meio de problemas contextualizados que requeiram do aluno a
compreensao da ordem de grandeza das unidades de medida, e o reconhecimento da base dez
como fundamento das transformac@es de unidades. Nos testes do Saeb e da Prova Brasil
solicita-se ao aluno, por exemplo, que ele identifique quanto representa em litros, 6 garrafas de
600 ml; ou, dada uma distancia em metros, qual a distancia em km. A seguir é apresentado um
exemplo de item relacionado a esse descritor.

Exemplo:

Ao usar uma régua de 20 cm para medir uma mesa, Henrique observou que
ela cabia 27 vezes no comprimento da mesa. Ele multiplicou esses valores e
encontrou 540 cm. Em metros, o comprimento da mesa € de

(A) 0,54 m.
(B) 5,4 m.
© 54 m.
(D) 540 m.

Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno compreender, relacionar e
utilizar as medidas de tempo realizando conversdes simples, como, por exemplo, horas para
minutos e minutos para segundos.

Essa habilidade € avaliada por meio de situagdes-problema contextualizadas, que requeiram do
aluno utilizar medidas de tempo constantes nos calendarios como milénio, século, década, ano,
més, quinzena, semana, dia, hora, minuto e segundo. Por meio de circunstancias concretas
relacionadas ao seu cotidiano, espera-se que o aluno utilize medidas de tempo e realize
convers@es simples, relacionadas a horas, minutos e sequndos, como no exemplo seguinte.
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Exemplo:

Faltam 31 dias para o aniversario de Joao. Quantas semanas completas
faltam para o aniversario dele?

(A)
®
(©)
(D)

o 01 b~ W

Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno realizar estimativas do tempo de
duracdo de um evento, a partir do horério de inicio e de término. Também, de maneira inversa, a
partir do conhecimento do tempo ou do horario de inicio de um evento, solicita-se ao aluno
calcular o seu horéario de encerramento.

Essa habilidade € avaliada por meio de situagdes-problema contextualizadas, que requeiram do
aluno calcular estimativas do tempo de duragéo de, por exemplo, um jogo de futebol, um filme ou
uma novela. Devem ser exploradas as relagdes entre a hora e partes da hora em relégios e em
tabelas de horarios de aulas, recreios, dnibus, etc. Um exemplo do que € requerido nos itens em
relacdo a esse descritor é a solicitacdo de que o aluno estime o horario de encerramento de um
evento dado o seu horario de inicio, como no exemplo a seguir.

Exemplo:

Quando Maria colocou um bolo para assar, o relégio marcava

O bolo ficou pronto em 30 minutos. Que horario o relégio estava marcando
quando o bolo ficou pronto?

(A) 11 horas e 50 minutos
(B) 12 horas

© 12 horas e 5 minutos
(D) 12 horas e 10 minutos
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D10 - Em um problema, estabelecer trocas entre cédulas e moedas do
sistema monetario brasileiro, em funcao de seus valores.

Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno realizar a troca de uma ou mais
cédulas por outras cédulas menores ou por moedas, considerando-se o0s seus valores. O
desenvolvimento dessa habilidade traz ao aluno a nogéo de convencéo de valores que é atribuida
a certos objetos. Como exemplo, a compreensdo de que uma nota de dez reais equivale a duas
notas de cinco, ou a cinco notas de dois reais, ou ainda a 10 notas de um real. Essa diferenca de
pedacos de papéis € devido a uma convencdo e a relacéo entre os valores de um com os de
outro e é estabelecida pelas opera¢fes matematicas.

Esta habilidade é avaliada por meio de situagGes-problema contextualizadas, que requeiram do
aluno estabelecer trocas entre cédulas e cédulas, cédulas e moedas, moedas e moedas, do
Sistema Monetario Nacional, explorando vantagens e desvantagens dessas trocas, como no
exemplo a seguir.

Exemplo:

Maria, limpando a sua bolsa, encontrou as seguintes notas e moedas:

BANCO EENTRAL

Quantos reais ela tinha na sua bolsa?
A) R$ 9,00
(B) R$ 9,90
© R$ 10,10
(D) R$ 10,15



Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno resolver problemas, utilizando
malhas quadriculadas, de diferentes formas, para encontrar o perimetro de figuras planas.

Essa habilidade ¢é avaliada por meio da resolucdo de problemas contextualizados, que requeiram
do aluno o célculo do perimetro de uma figura plana, usando uma unidade especificada em uma
malha quadriculada e comparando o contorno da figura com essa unidade. A seguir é
apresentado um exemplo de item relacionado a esse descritor.

Exemplo:

A parte destacada, na malha quadriculada abaixo, representa uma figura na
bandeira da escola de Jodo. Cada lado do quadradinho mede 1 metro.

Quantos metros de fita serdo necessarios para contornar essa figura?

A) 4
® 6
(©) 8
(D) 10

Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno encontrar o valor ou fazer
estimativa da area de figuras planas a partir de seu desenho em uma malha quadriculada. Um
quadradinho ou meio quadradinho da malha pode ser usado como unidade de area.

Essa habilidade também é avaliada por meio de situacdes-problema contextualizadas, que
requeiram do aluno comparar a unidade estabelecida na malha com a figura plana apresentada,
para entdo poder calcular ou estimar o valor de sua area, como no exemplo a seguir.
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Exemplo:

O piso de uma sala esta sendo coberto por ceramica quadrada. Ja foram
colocadas 7 ceramicas, como mostra a figura:

Quantas ceramicas faltam para cobrir 0 piso?

A) 6
(B) 7
©) 8
(D) 15

Tema lll - Nimeros e Operacdes / Algebra e Funcoes

Este é o tema de maior prioridade para a Matematica ensinada na educacdo basica. Desde a
mais tenra idade, sua utilidade é percebida pelas criangas, pois elas conhecem nimeros de
telefone, de 6nibus, lidam com precos, numeracéo de calcado, idade, calendario, etc. Nessa fase,
ou seja, até a 42 série, aprender o significado dos nimeros como saber matematico deve partir
de contextos significativos envolvendo, por exemplo, o reconhecimento da existéncia de
diferentes tipos de nimeros (naturais, racionais e outros) e de suas representacoes e
classificagdes (primos, compostos, pares, impares, etc.).

As atividades relacionadas a esse tema abordam a resolugéo de situaces-problema que
envolvam: 1) contagem, medidas, e significados das operagdes, utilizando estratégias pessoais de
resolugdo e selecionando procedimentos de célculo; 2) leitura e escrita de nimeros naturais e
racionais; 3) ordenagdo de nimeros naturais e racionais na forma decimal, pela interpretacdo do
valor posicional de cada uma das ordens; 4) realizagdo de célculos, por escrito, envolvendo
nUmeros naturais e racionais (apenas na representacdo decimal) e no¢fes de porcentagem
(25%, 50% e 100%); e 5) comprovagdo dos resultados por meio de estratégias de verificacéo.
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Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno explorar situagcdes em que ele
perceba que cada agrupamento de 10 unidades, 10 dezenas, 10 centenas etc., requer uma troca
do algarismo do nimero na posicéo correspondente & unidade, dezena, centena etc.,
respectivamente. A seguir é apresentado um exemplo de item relacionado a esse descritor.

Exemplo:

Qual é o MAIOR numero que vocé pode escrever usando os algarismos 8, 9,
1,5 e 7 sem repeti-los?

(A) 91 875
(B) 98 715
() 98 751
(D) 97 851

Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno compreender a representacdo
geométrica dos numeros naturais em uma reta numerada, e também a representagdo como um
conjunto de elementos ordenados, organizados em uma seqiiéncia crescente que possui primeiro
elemento, mas ndo tem ultimo elemento.

Essa habilidade é avaliada por meio de problemas contextualizados, que requeiram do aluno
completar na reta numérica uma seqiiéncia de nimeros naturais, com quantidade variada de
algarismos, utilizando nimeros com zeros intercalados e no final, e nmeros com 0s mesmos
algarismos em diferentes posic¢Ges, como no exemplo seguinte.

22



Exemplo:

Na reta numérica a seguir, o ponto P representa o nimero 960 e o ponto U
representa o numero 1010.

Em qual ponto esta localizado o numero 990, sabendo que a diferenca entre
o valor de um ponto e o valor de outro ponto consecutivo € de 10 unidades?

(A) T
(B) S
©) R
(D) Q

D15 - Reconhecer a decomposicao de numeros naturais nas suas diversas
ordens.

Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno decompor 0s nimeros naturais
em suas ordens: unidades, dezenas, centenas e milhares.

Essa habilidade deve ser avaliada por meio de problemas contextualizados, que explorem a
decomposicdo numérica, como, por exemplo, saber que o nimero 324 comporta 3 centenas, 2
dezenas e 4 unidades. Os nimeros usados nos problemas devem ser variados em magnitude e
na colocacao dos zeros, como no exemplo a seguir.

Exemplo:

No nimero 10.060, o algarismo 6 ocupa a ordem da

(A centena simples.
(B) dezena simples.
© unidade simples.
(D) dezena de milhar.
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D16 — Reconhecer a composicao e a decomposicao de niumeros naturais em
sua forma polinomial.

Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno decompor um nimero em uma
soma de produtos.

Essa habilidade é basicamente avaliada por meio de situagfes-problema contextualizadas, nas
quais se requer que o aluno decomponha e recomponha os nimeros, reconhecendo 0s seus
valores como fatores, como no exemplo a seguir.

Exemplo:

Uma escola recebeu a doacéo de 3 caixas de 1 000 livros, mais 8 caixas de
100 livros, mais 5 pacotes de 10 livros, mais 9 livros. Esta escola recebeu

(A) 3 589 livros.
(B) 3 859 livros.
©) 30 859 livros.
(D) 38 590 livros.

D17 — Calcular o resultado de uma adicao ou subtracdo de numeros naturais.

As habilidades a serem avaliadas relacionam-se a resolucdo, pelos alunos, de operagdes de
adicdo e subtragdo com numeros naturais de mesma ordem ou de ordens diferentes, variando a
quantidade de ordens, intercalando zeros e com zeros finais, usando estratégias pessoais e
técnicas operatorias convencionais, com compreensdo dos processos nelas envolvidos, como no
exemplo seguinte.

Exemplo:

Adriana vai fazer esta subtracao:
679 — 38.

O resultado dessa operacao sera

(A) 299.
(B) 399.
(©) 631.
(D) 641.
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As habilidades que podem ser avaliadas por meio deste descritor referem-se a realizagdo, pelos
alunos, dos mais diferentes tipos de célculos de multiplicacéo ou diviséo, ou seja, multiplicar ou
dividir nimeros de quatro ou mais algarismos com nimeros de um, dois ou trés algarismos, com
a presenca de zeros, em cada ordem separadamente.

Essa habilidade é avaliada por meio de calculos contextualizados, nos quais se requer que 0
aluno simplesmente calcule o resultado de operacdes de multiplicacéo ou divisdo, exatas ou
inexatas, como no exemplo a seguir.

Exemplo:

Carlos fez a multiplicacao abaixo, mas apagou o resultado.

425
X 3

Faca vocé também a conta. Qual € o resultado?

(A) 1265
(B) 1275
() 1295
(D) 1375

As habilidades que podem ser avaliadas por meio deste descritor referem-se a resolucao, pelo
aluno, de diferentes situacdes que apresentam a¢des de: juntar, ou seja, situacdes associadas a
idéia de combinar dois estados para obter um terceiro; alterar um estado inicial, ou seja,
situacdes ligadas a idéia de transformacéo, que pode ser positiva ou negativa; de comparar, ou
seja, situacOes ligadas a idéia de comparacao; operar com mais de uma transformacao, ou seja,
situacOes que supdem a compreensao de mais de uma transformacao (positiva ou negativa).
Essas habilidades sdo avaliadas por meio de situa¢des-problema contextualizadas, que séo
exemplificadas a seguir, para cada situacéo:
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Juntar:
— Em uma classe h& 15 meninos e 13 meninas. Quantas criangas hé nessa classe?

— Em uma classe de 28 alunos, 15 sd@o meninos. Quantas sdo as meninas?

Alteracado de um estado inicial:

— Paulo tinha 20 figurinhas. Ele ganhou 15 figurinhas num jogo. Quantas figurinhas ele tem
agora? (transformagdo positiva).

— Pedro tinha 37 figurinhas. Ele perdeu 12 num jogo. Quantas figurinhas ele tem agora?
(transformacdo negativa).

Comparar:

—No final de um jogo, Paulo e Carlos conferiram suas figurinhas. Paulo tinha 20 e Carlos tinha
10 a mais que Paulo. Quantas eram as figurinhas de Carlos?

— Paulo tem 20 figurinhas. Carlos tem 7 figurinhas a menos que Paulo. Quantas figurinhas tem
Carlos?

Operar com mais de uma transformagao:

—No inicio de uma partida, Ricardo tinha certo nimero de pontos. No decorrer do jogo ele
ganhou 10 pontos e, em seguida, ganhou 25 pontos. O que aconteceu com seus pontos no final
do jogo?

— No inicio de uma partida, Ricardo tinha certo nimero de pontos. No decorrer do jogo ele
perdeu 20 pontos e ganhou 7 pontos. O que aconteceu com seus pontos no final do jogo?

Exemplo:

Numa fazenda, havia 524 bois. Na feira de gado, o fazendeiro vendeu 183 de
seus bois e comprou mais 266 bois. Quantos bois ha agora na fazenda?

(A) 507
(B) 607
(C) 707
(D) 727
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Por meio deste descritor podem ser avaliadas habilidades que se referem a resolucéo, pelo
aluno, de problemas que envolvam operacGes de multiplicacéo e diviséo, relacionadas a
situacBes associadas a multiplicacdo comparativa; & comparagéo entre razdes, isto €, envolvendo
a idéia de proporcionalidade; a configuragdo retangular; e a idéia de analise combinatoria.

Essas habilidades sdo avaliadas por meio de situa¢@es-problema contextualizadas, que séo
exemplificadas a seguir, para cada situacéo:

Multiplicagdo comparativa:
— Marta tem 4 selos e Jodo tem 5 vezes mais selos que ela. Quantos selos tem Jodo?

— Liatem R$ 10,00. Sabendo que ela tem o dobro da quantia de Pedro, quanto tem Pedro?

Proporcionalidade:
— Dois abacaxis custam R$ 2,50. Quanto pagarei por 4 desses abacaxis?

— Marta pagou R$ 24,00 por 3 pacotes de chocolate. Quanto custou cada pacote?

Configuragéo retangular:

— Num pequeno auditorio, as cadeiras estdo dispostas em 7 fileiras e 8 colunas. Quantas
cadeiras ha no auditorio?

— As 56 cadeiras de um auditorio estdo dispostas em fileiras e colunas. Se sdo 7 as fileiras,
guantas sdo as colunas?

Andlise combinatoéria:

— Tendo duas saias — uma preta (P) e uma branca (B) — e trés blusas — uma rosa (R), uma azul
(A) e uma cinza (C) —, de quantas maneiras diferentes posso me vestir?

— Numa festa, foi possivel formar 12 casais diferentes para dancar. Se havia 3 mocas e todos 0s
presentes dangaram, quantos eram os rapazes?

Exemplo:

Numa gincana, as equipes deveriam recolher latinhas de aluminio. Uma equipe
recolheu 5 sacos de 100 latinhas cada e outra equipe recolheu 3 sacos de 50
latinhas cada. Quantas latinhas foram recolhidas ao todo?

(A) 100
(B) 150
(C) 500
(D) 650
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Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno utilizar as diferentes formas dos
nlmeros racionais positivos. O aluno deve ter desenvolvido a capacidade de entender que duas
ou mais fragdes equivalentes representam um mesmo numero, que podera ser inteiro ou
decimal.

Essa habilidade é avaliada por meio de situacGes-problema contextualizadas, que podem estar
apoiadas por ilustraces, indicando as diferentes representacdes de um mesmo nimero racional.
A seguir € apresentado um exemplo de item relacionado a esse descritor.

Exemplo:

A professora de 42 série, corrigindo as avaliacdes da classe, viu que Pedro acertou

2
— das questdes. De que outra forma a professora poderia representar essa fracao?

10

A) 0,02
(B) 0,10
() 0,2
(D) 2,10

Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno perceber a disposi¢do dos
nUmeros racionais na reta numérica, compreendendo que hd uma ordem légica de organizagao
desses nimeros na reta. Devem ser exploradas apenas as formas decimais com décimos e
centésimos, com e sem zeros intercalados.

Essa habilidade € avaliada como no descritor 14, por meio de situagdes-problema contextualizadas
em que se requer que o aluno complete na reta numérica a seqliéncia correta dos nimeros racionais
apresentados. A seguir é apresentado um exemplo de item desse descritor.
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Exemplo:

Observe a reta numérica abaixo.

IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII+IIIIIII >
0 1 2 3

O numero decimal correspondente ao ponto assinalado nessa reta numérica é

(A) 0,3.
(B) 0,23.
(©) 2,3.
(D) 2,03.

Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno resolver problemas do seu
cotidiano, que envolvam o valor decimal de cédulas ou moedas do Sistema Monetéario Brasileiro.

Essa habilidade é avaliada por meio da resolucdo de problemas que se relacionam ao cotidiano,
associados a manipulacdo de dinheiro. Podem ser exploradas as operagdes de adicao e
subtracdo com decimais que representam quantidades monetéarias, e as operacées de
multiplicacéo e divisdo de um decimal que representa quantidades monetarias por um nimero
natural. A seguir é apresentado um exemplo de item relacionado a esse descritor.

Exemplo:

Fernando tem, no seu cofrinho, cinco moedas de R$ 0,05, oito moedas de R$
0,10 e trés moedas de R$ 0,25. Que quantia Fernando tem no cofrinho?

A) R$ 1,55
(B R$ 1,80
(©) R$ 2,05
(D) R$ 4,05
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As habilidades que podem ser avaliadas por meio deste descritor referem-se a compreensao,
pelo aluno, dos diferentes significados que uma fracdo pode representar. Podem-se citar os
seguintes significados:

1. A relagdo parte-todo apresenta-se como um todo que se divide em partes (equivalentes em
quantidade de superficie ou de elementos). A fragdo indica a relacdo que existe entre um
namero de partes e o total de partes;

2. Outro significado das fracGes € o de quociente; baseia-se na divisdo de um nimero natural
por outro (a + b =a/b; b#0). Para o aluno, ela se diferencia da interpretacdo anterior, pois
dividir um chocolate em 3 partes e comer 2 dessas partes € uma situacdo diferente daquela
em que é preciso dividir 2 chocolates para 3 pessoas. No entanto, nos dois casos, o resultado
é representado pela mesma notacao: 2/3;

3. Uma terceira situacdo, diferente das anteriores, é aquela em que a fracdo é usada como uma
espécie de indice comparativo entre duas quantidades de uma grandeza, ou seja, quando €
interpretada como razdo. 1sso ocorre, por exemplo, quando se lida com informac6es do tipo
“2 de cada 3 habitantes de uma cidade sdo imigrantes”.

Essas habilidades sdo avaliadas por meio de situagfes-problema que se apdiem, principalmente,
em ilustragBes proximas de situagdes cotidianas representando os diferentes significados de
fracdo citados anteriormente. Um exemplo disso é apresentado a seguir.

Exemplo:

Sara fez um bolo e repartiu com seus quatro filhos. Jodo comeu 3 pedacos,
Pedro comeu 4, Marta comeu 5 e Jorge hdo comeu nenhum. Sabendo-se
que o bolo foi dividido em 24 pedacos iguais, que parte do bolo foi
consumida?

1
(A) Y
1
(B) 3
1
©) 7
1
(D) 24
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D25 - Resolver problema com nimeros racionais expressos na forma decimal
envolvendo diferentes significados de adicao e subtracao.

As habilidades que podem ser avaliadas por meio deste descritor referem-se a analise,
interpretacdo e resolucdo de problemas relacionados aos diferentes significados da adigéo e
subtracdo de numeros racionais, que ja foram citados anteriormente, para nimeros naturais.

Essas habilidades s@o avaliadas por meio de problemas contextualizados em que a adi¢éo e
subtracdo sdo exploradas em situacdes de transformacédo, de combinacéo e de comparacao,
como mostra o exemplo a seguir.

Exemplo:

Em Belo Horizonte, ontem, a temperatura maxima foi de 28,3 graus e, hoje, é
de 26,7 graus. De quantos graus € a diferenca entre as duas temperaturas?

(A 1,4 grau
(B) 1,6 grau
© 2,4 graus
(D) 2,6 graus

D26 — Resolver problema envolvendo nocdes de porcentagem (25%, 50%,
100%).

Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno resolver problemas utilizando a
nog¢do de porcentagem (25%, 50% e 100%). Essa habilidade é avaliada por meio de situacGes-
problema contextualizadas, presentes no cotidiano do aluno. E oportuno considerar aqui 0s
conceitos de desconto e lucro, e explora-los. Um exemplo desse tipo de situacéo é listado
abaixo.

Exemplo:

Uma professora ganhou ingressos para levar 50% de seus alunos ao circo da
cidade. Considerando que essa professora leciona para 36 alunos, quantos
alunos ela podera levar?

A) 9
(B) 18
(C) 24
(D) 36
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Tema IV — Tratamento da Informacao

O desenvolvimento de habilidades relacionadas a este tema é de fundamental importancia na
compreensdo de informagdes comunicadas na forma de tabelas e gréaficos, tdo presentes nos
jornais e revistas e, portanto, no cotidiano dos alunos. Até a conclusdo da 42 série, espera-se que
devam ser trabalhadas nocGes de coleta, organizacédo e descricdo de dados; leitura e
interpretacdo de dados apresentados de maneira organizada (tabelas e graficos); utilizacdo das
informacdes dadas; identificacdo das possiveis maneiras de combinar elementos de uma colecéo
e de contabiliza-las usando estratégias pessoais.

Pode-se avaliar, por meio deste descritor, a habilidade de o aluno ler, analisar e interpretar
informacdes e dados apresentados em tabelas.

Essa habilidade é avaliada por meio de situacGes-problema contextualizadas, em que os dados
estejam organizados em tabelas e cujas respostas encontram-se nas proprias tabelas, como no
exemplo a seguir.

Exemplo:

A turma de Joana resolveu fazer uma pesquisa sobre o tipo de filme que as
criancas mais gostavam. Cada crianca podia votar em um so tipo de filme.

A tabela abaixo mostra o resultado da pesquisa com as meninas e com 0s

meninos:
Numero de votos
Tipo de filme
Meninas Meninos
Aventura 8 10
Comédia 7 2
Desenho animado 5 5
Terror 2 4

Qual o tipo de filme preferido pelos MENINOS?

A) Aventura

(B) Comédia

©) Desenho animado
(D) Terror
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Por meio deste descritor pode-se avaliar a habilidade de o aluno ler, analisar e interpretar
informacdes e dados apresentados em graficos.

Essa habilidade é avaliada por meio de situacGes-problema contextualizadas, nas quais é
requerido do aluno que ele identifique caracteristicas e informag6es indicadas nesses graficos,
como no exemplo seguinte.

Exemplo:

No final do ano, os alunos de Dona Célia fizeram uma pesquisa na sala, para
saber onde cada um ia passar as férias. Cada aluno podia escolher um sé

lugar.

Este grafico mostra o resultado da pesquisa:

PG G G G G G G QI
COO-=NWAUIOON 0O

NUMERO DE ALUNOS

OoO=_2NwWhOION

CASA

PRAIA

SITIO DA VOVO
LOCAIS

FAZENDA DO TIO

Qual dos locais foi o MENOS escolhido pelos alunos para passarem as férias?

(A Casa

(B) Fazenda do tio
© Praia

(D) Sitio da vovo
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