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Mitos e porqués sobre o
conhecimento matematico

Meta da aula

Estimular uma reflexdo sobre o ensino e
aprendizagem de Matematica e o papel
dessa disciplina no curso de Pedagogia.

Esperamos que, ap6s o estudo do conteddo
desta aula, vocé seja capaz de:

1. identificar aspectos do seu conhecimento
matematico e sua relagdo com essa discipling;

2. reconhecer a existéncia de crengas sobre o
ensino e a aprendizagem da Matematica;

3. identificar mitos relacionados ao ensino e a
aprendizagem da Matematica;

4. reconhecer alguns porqués da Matematica;

5. formular mitos sobre o ensino e a
aprendizagem da Matematica e apontar
possibilidades de desconstrucao.

Pré-requisito

Para acompanhar esta aula, é necessario
que vocé utilize seu conhecimento de
ndmeros e porcentagem adquiridos ao
longo dos Ensinos Fundamental e Médio.
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INTRODUCAO Imagino que vocé deva estar se perguntando por que uma disciplina de

Matematica em um curso de Pedagogia.

Passei no
vestibular para
o curso de
Pedagogia!

Estudamos assuntos
relacionados com
a Filosofia, com a
Psicologia e com aspectos
sociopoliticos.

Estudamos até ¥
Matematica.

Vocés que ja
estdo no quinto
periodo, que
disciplinas ja
estudaram?

Matematica?
N&o acredito... Achei
que nunca mais teria

que estudar isso.

Figura 1.1: A disciplina e o curso de Pedagogia.

Essa histéria infelizmente retrata a reacdo de muitos alunos que ingres-

sam no curso de Pedagogia. A disciplina Matematica desperta em muitas

pessoas sentimentos desagradaveis, e acreditamos que isso possa ter

origem na trajetoria de escolaridade de muitas pessoas, inclusive na sua.

Ao concluir este curso, uma de suas possibilidades de atuacéo é ser professor

ou coordenar uma equipe de professores das séries iniciais. Assim, caso atue

nos casos citados, ou qualquer outro que esteja relacionado ao ensino de

Matematica, gostariamos que vocé contribuisse para ajudar a desconstruir esse

sentimento ruim, que infelizmente tem perdurado. Além disso, desmitificar

a ideia de que saber Matematica é coisa para poucos privilegiados ou que é

coisa para malucos.

8 CEDERIJ



ATIVIDADE

AULAH MODULO 1

Atende ao Objetivo 1

1. Escreva em poucas palavras a sua relagdo com a Matematica através
dos anos de escolaridade.

Qual a sua expectativa em relacdo a esta disciplina?

Registre suas lembrancas em relacdo ao contelido matematico que te-
nham ficado na sua memdria sobre coisas que aprendeu e possiveis
dificuldades.

COMENTARIO
E importante que vocé registre suas impressées nesse momento
fazendo uma reflexdo pessoal. Futuramente, esse registro poderd
ser um instrumento de autoavaliacdo. Leve suas colocacbes para
um debate que poderd ser promovido pelo tutor.

CEDERJ 9
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Muitas crencas e concepgoes tém sido construidas a respeito do ensino
e da aprendizagem em matematica por alunos e professores. Ferreira (2002)
apresenta uma revisao bibliografica de pesquisas a partir da década de 1980
que sinalizam as crengas construidas por estudantes a respeito do ensino
e aprendizagem da Matemdtica. Em seu estudo, a autora identifica que as
crengas se distinguem em dois grupos: aquelas relacionadas a Matematica

(como disciplina escolar, como ciéncia ou como ferramenta):

e Matematica é calculo.

* A matemadtica é dicotdmica; ou se estd “completamente certo”

ou “completamente errado”. Existe apenas uma maneira correta

para se resolver um problema.

® A matematica é um conjunto de regras, fatos, procedimentos a ser
assimilado passivamente. Quase todos os problemas de Matemtica
podem ser resolvidos pela aplicagdo direta de fatos, regras, férmulas,

e procedimentos apresentados pelo professor ou livro-texto.

e Somente a matemadtica pode ser testada, é importante e vale a

pena se aprender.

* A matemadtica é basicamente memorizacao, mas também uma
disciplina criativa na qual se pode fazer descobertas, e aprender a
ser logico (FERREIRA, 2002. p. 86).

O outro grupo de crengas esta relacionado ao ensino e a aprendi-

zagem da Matematica.

® Matematica é criada somente por pessoas muito criativas prodigiosas;

outras pessoas sO tentam aprender o que lhes é passado.

¢ O papel do professor de Matemdtica é transmitir o conhecimento

matemadtico e verificar se os estudantes receberam esse conhecimento.

¢ O papel do estudante de Matemitica é receber o conhecimento

matemdtico e demonstrar que foi bem recebido.

¢ Os estudantes acreditam firmemente na habilidade “nativa”,

particularmente em Matemdtica.

¢ Estudantes que se percebem com menos habilidade em Matematica

tendem a atribuir seu sucesso 2 sorte e seu fracasso a falta de

habilidade, enquanto aqueles que se percebem “bons alunos”
atribuem seu sucesso a suas habilidades (FERREIRA, 2002. p. 86).



Existem diferentes significados para a formacédo de crencas. Dentre eles,
selecionamos, nos estudos de Ferreira (2002):

Crencas sdao formadas inicialmente e tendem a se autoperpetuar,
perseverando mesmo contra contradi¢ées causadas pelo raciocinio,
tempo, escolarizacdo, ou experiéncia. Quanto mais cedo uma crenga é
incorporada dentro de uma estrutura de crenca, mais dificil sera altera-
la; assim, crengas recém-adquiridas sdo mais vulnerdveis a mudanca.

E provavel que vocé tenha se identificado com algumas dessas crengas.
Nosso objetivo no transcorrer desta disciplina € que vocé possa, pelo menos,
relativizar essas crengas. Compreender que a Matematica é fruto de uma
produgio cultural, assim a Historia da Matematica pode ser um 6timo recurso
a ser utilizado nas aulas. Que embora as habilidades sejam diferentes entre as
pessoas, ninguém é menos inteligente por ndo dominar os procedimentos e
rituais que estdo impregnados, em particular, na matematica escolar.

Na sociedade contemporanea, em muitos momentos pode ser mais

importante vocé saber ler e interpretar uma tabela do que fazer célculos.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 2

2. A crenca de que a Matematica esta restrita a calculos nao relacionados
com a realidade e que o estudante deve compreender e repetir o que é
feito pelo professor é um paradigma muito forte. Nesta atividade, vocé vai
lidar com uma situacdo de desconstrucao dessa ideia.

Observe a matéria a seguir, extraida da revista Veja, edicdo 1.978, de 18
de outubro de 2006.

Um exército sem estudo

Quarenta e trés milhdes de criancas estao sem estudar em todo o mundo
por causa de guerras em seu pais, segundo relatério divulgado pela ONU.
Nos conflitos, escolas sdo destruidas, muitos professores morrem e, em
alguns lugares, alunos sao recrutados para a guerra.

NUMERO DE CRIANCAS FORA DA PORCENTAGEM DA
ESCOLA POR CAUSA DE CONFLITOS POPULACAO INFANTIL

Paquistao |1 7.8 milhdes C_’ 40%
congo | M 5.3 milhoes 65%
somatia | [l 1.6 milhao 90%
Haiti [l 570.000 G 45%
angola | [l 530.000 G 40%

Fonte: ONU e Save the Children.

PAIS

CEDERJ
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Com base nos dados apresentados, responda:

(a) Qual desses paises tem mais criangas fora da escola?

(b) E em nimeros percentuais, qual tem mais? Em sua opinido, que
consequéncias isso pode acarretar no futuro?

(c) Escreva o niumero 1,6 milhdo de outra forma.

(d) Qual é o nimero de habitantes que corresponde a populacéo infantil
de Angola?

RESPOSTAS COMENTADAS
E importante que nesta atividade vocé perceba que os cdlculos
matemdticos podem estar relacionados a situacées relevantes e
que permitam explorar situagées do mundo atual.
a. Paquistédo.
b. Somdlia.
¢. 1,6 milhdo = 1.600.000 = 1.600 mil = 1 milhdo e 600 mil.
d. Como 530.000 corresponde a 40% da populacdo, uma possivel
solucdo:

NuUmeros pessoas Percentual Explicacdo do procedimento
530.000 40% A informacao da reportagem
265.000 20% Encontrei a metade da primeira linha

1.325.000 100% Somei 40% duas vezes e 20% uma vez.

Ou seja, 1.325.000 corresponde ao ndmero de habitantes referente
d populagdo infantil de Angola.



CONVERSANDO SOBRE MITOS...

No IX Encontro Nacional de Educagio Matematica (IX ENEM),
ocorrido em 2007 em Belo Horizonte, Jorge Falcio apresenta uma
palestra sob o titulo “Dez Mitos Acerca do Ensino e da Aprendizagem
da Matematica”, que nesse mesmo ano é publicado em forma de artigo
na revista Pesquisas e Prdticas em Educac¢do Matemadtica, da Universidade
Severino Sombra (USS).

Jorge Falcdo possui graduacdo em Psicologia pela Universidade Federal
de Pernambuco (1979), mestrado em Psicologia (Psicologia Cognitiva)
pela Universidade Federal de Pernambuco (1987) e doutorado em
Psicologia pela Université de Paris 5 (René Descartes/Sciences Humaines-
Sorbonne, 1992). Atualmente, é professor e pesquisador do departamento
de Psicologia da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, onde esta
vinculado a pés-graduacdo em Psicologia, e professor-colaborador do
programa de poés-graduacdo em Psicologia Cognitiva, da Universidade
Federal de Pernambuco.

Para saber mais sobre o pesquisador, consulte http:/buscatextual.cnpg.br/
buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4781412H2

O Enem é o evento de responsabilidade da Sociedade Brasileira de
Educacdo Matematica (Sbem), que foi fundada em 1988, e atualmente
sua periodicidade é de trés em trés anos. O | Enem ocorreu no ano
anterior ao da fundag¢do da Sbem, em S&o Paulo. A Sbem foi fundada
como fruto de um movimento de professores e pesquisadores interessados
no ensino de Matematica. Nos ultimos vinte anos, a area de Educacéo
Matematica ganhou expressividade nacional, com diversos programas
de pés-graduacdo em diferentes instituicGes nacionais. Para maiores
informacgdes consulte o site da Capes: www.capes.gov.br.

Entre os dez mitos abordados por Falciao e Hazin (2007), vamos
abordar quatro:

Mito 3. “Matematica diz respeito a nsmeros e contas” (p. 32).

Essa é uma ideia em que a maioria das pessoas acredita, ¢ bom em
Matematica aquele que consegue fazer contas ripido. Cada vez mais esse
mito tende a ser derrubado, as calculadoras pessoais chegaram para fazer
esse tipo de tarefa. Por mais que alguns professores ainda se posicionem
contrariamente ao seu uso, eles no maximo poderio controla-lo no espago
da sala de aula. As pesquisas na drea da neurociéncia informam que a inte-

ligéncia esta diretamente vinculada ao estabelecimento de relagdes.

CEDERJ
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As criancas, desde muito cedo, sabem lidar com afirmagdes que
estabelecem relagoes ndo operatorias. Por exemplo, se num vidro existem
balas de laranja e morango, podemos produzir as seguintes afirmagdes
que sao compreendidas pelas criangas:

¢ Se juntarmos as balas de laranja com as balas de morango,
teremos o total de balas;

e Se do total de balas retirarmos as balas de laranja, sobram as
balas de morango;

e Se do total de balas retirarmos as balas de morango, sobram
as balas de laranja.

Essas afirmagdes que nio envolvem quantidades podem ser escritas

da seguinte forma:

e +M=B;
eB-L=M;
*B-M=L.

Onde: L - balas de laranja;
M - balas de morango;

B — total de balas.

Ao final de cada mito, Falcao e Hazin (2007) propdem um contra-
enunciado, que no caso do Mito 3 é: “A matemadtica diz respeito a
auxiliares simbdlicos e operatdrios para modelizacdo de relagoes

conceituais, resolugdo de problemas e demonstragdes” (p 33).

14 CEDERJ



SUDOKU, por vezes
escrito Su Doku,

(em japonés,

Fid) ¢ um quebra-
cabecga baseado na
colocagdo l6gica de
ntameros. O objetivo
do jogo é a colocagio
de nimeros de 1 a

9 em cada uma das
células vazias numa
grade de 9 x 9,
constituida por

3 x 3 subgrades
chamadas regides.

O quebra-cabega
contém algumas
pistas iniciais. Cada
coluna, linha e regiao
s6 pode ter um
namero de cada um
dos 1 a 9. Resolver

o problema requer
apenas raciocinio
l6gico e algum
tempo. Os problemas
sdo normalmente
classificados em
relagdo a sua
realizacdo. O aspecto
do Sudoku lembra
outros quebra-
cabegas de jornal.

O mini Sudoku é uma
versdo simplificada
do Sudoku onde
consideramos os
ntmeros de 1 a

6. (Fonte: http:
/Ipt.wikipedia.org/
wiki/Sudoku)

ATIVIDADE

AULAH MODULO 1

Atende ao Objetivo 3

3. Sobre o mito de que a Matematica esta restrita a nimeros e contas e conside-
rando o contra-enunciado, vamos identificar as relacdes do mini Suboku.

O mini Sudoku usa uma grade quadrangular 6 x 6. Para preenché-la coloque
os niimeros de 1 a 6:

- em cada linha, de modo que cada nimero apareca uma Unica vez;

- em cada coluna, de modo que cada nimero apareca uma Unica vez;

- nos retangulos 2 x 3, de modo que cada niumero apareca uma Unica vez.

1 4 2
2 5
6 4 1
3 6 4
5 3
6 2 4
COMENTARIO

Embora o que vocé vé nesta atividade sejam niimeros num reténgulo,
eles poderiam ser substituidos por letras ou outros seis simbolos distintos.
O que precisamos demandar para resolver esta atividade ndo esta relacio-
nado com as ideias de ordenacdo ou de que nimeros existem para fazer
contas. A solucdo prescinde da escolha de estratégias, nao existe uma tnica
forma de comecar a atividade, a escolha de cada um pode ser distinta.

5 1 4 3 2 6
2 3 6 4 5 1
1 2 3 5 6 4

=4 - \*d L] =
3 6 1 2 4 5

CEDERJ 15
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Mito 4: “Matemadtica ndo é piolho, que dd na cabe¢a de todo
mundo” (p34).

Essa expressao foi utilizada segundo Falcao e Hanzin (2007), por
um professor de Ensino Fundamental e Médio de nosso pais, e mostra
uma outra ideia muito presente no senso comum e nos nossos alunos:
a ideia de que aprender Matematica é para poucos privilegiados. Isso
tem consequéncias pessoais e sociais muito negativas. Do ponto de vista
psicoldgico, os testes de QI sdo apontados por Falcio e Hanzin (2007)
como um dos responsaveis. Acreditar nesse mito pode gerar imobilidade
dos professores em relagdo aos alunos que apresentam dificuldades no
aprendizado de matematica, suas acdes se direcionam para aqueles que
o acompanham, gerando nos alunos uma sensacdo de fracasso, face a
importancia social que € atribuida ao conhecimento matematico.

Contra-enunciado: “Se Matematica ndo é piolho, que da facilmente
na cabeca de todos, é sem duvida encargo educacional de muitos, dentre os

quais nds professores e pesquisadores em educacdo matematica” (p. 35).

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 3

4. E importante que, para desconstruir o mito 4, professores proponham aos
alunos atividades de exploracéo e descoberta, como no caso desta atividade.
Quantos retangulos existem na figura a seguir?

RESPOSTA COMENTADA

Embora a atividade envolva contagem, usualmente percebem-se apenas cinco
retangulos (que sd@o os menores, interiores a figura). Porém, as composicoes
desses retangulos resultam em outros, e esse tipo de habilidade envolve a
percepgao sobre a inclusdo e visualizacdo. E natural o fato de um aluno nao
saber resolver esta atividade, embora ela num primeiro momento pareca
simples. A percepcao de que dois ou mais retangulos formam um outro
retangulo precisa ser desenvolvida com os alunos.



Doze retangulos. Veja a seguir as composicées!

Mito 6. “Na aprendizagem da Matemadtica, primeiro vem o concreto,
depois o abstrato” (p. 37).

O uso do material concreto foi fortemente defendido na década de 1980
no Brasil. Muitos deles baseiam-se nos estudos de Piaget, que defende que o
desenvolvimento cognitivo evolui por meio de estagios, sendo o ultimo deles
o mais abstrato. Nossa defesa é que o conhecimento nio se constroi de forma
linear. Atividades que envolvem materiais manipuldveis sdo tdo importantes
como aquelas que suscitam a imaginacio e a criatividade. Vocé ja deve ter
percebido como as criangas gostam de criar fantasias, inventam amigos
invisiveis, criam histdrias sobre fadas e monstros. Assim, o caminho em um
unico sentido concreto-abstrato nio se sustenta como unica possibilidade.

Nesse contexto, a produgio de significado para conceitos matematicos
assume grande importancia. E importante que a atividade proposta pelo
professor aos alunos, com ou sem uso do material manipuldvel, os faca

produzir significados e estabelecer relacoes.

A utilizacdo do material concreto propicia ao ensino de Matematica nas séries iniciais uma viagem
de exploragdo e descobertas em busca de conhecimento, mas vale lembrar que sua utilizacdo sé
sera garantia de constru¢do de significado de conceitos matematicos se vocé, enquanto educador,

explora-lo adequadamente e com objetivos bem definidos.

CEDERJ
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Contra-enunciado: “Aspectos concretos e abstratos da atividade
matematica ndo sdo etapas lineares em processo unidirecional simples baixo-
alto, mas momentos dialeticamente integrados no contexto da construcdo

de significado” (p. 39).

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 3

5. Ao resolvermos a seguinte operacao de adicao: 47 + 68, podemos encaminhar
pelo menos de duas formas distintas.

a) 47 + 68 = (40 + 60) + (7 +8) =100+ 15=115
ou
b) 47 + 68 =

0000
000 0600

Qoaoao

006060
000080
000080

Qual das duas formas vocé julga ser mais apropriada? Uma dela deve
preceder a outra? Vocé conhece uma outra forma de resolver essa adi¢ao
atribuindo algum significado?

COMENTARIO

A acdo da operacdo matematica atribui significado tanto quando utilizamos o
material como quando identificamos maneiras de efetuar essas operacdes por
meio de contas. A ideia é que explorar mdiltiplas representacoes do mesmo
conceito, por meio da concretizacao e das abstracoes, faz com que o aluno
compreenda esse conceito na totalidade. O uso de tampas de refrigerantes e
de canudos, dentre outros materiais, também trabalha a ideia do concreto.
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Mito 10. “Em Matemdtica, o conbecimento prdtico é bierarquicamente

inferior ao conceitual” (p. 43).

Em rela¢do a esse mito, temos uma contribui¢io de Oliveira (1997),

inspirada na Teoria dos Campos Semanticos de Lins (1993), em que a autora

afirma que o conhecimento é dado por uma afirma¢iao acompanhada por

uma justificativa. Assim:

Se um aluno de 5% série e um professor de Matematica, ao serem
questionados sobre qual o préximo termo da sequéncia 6, 9, 12,
15...,ambos sabem responder e afirmam ser 18. Porém, se pede para
justificarem suas crengas-afirmagdes, o aluno justifica, dizendo que
a sequéncia caminha de 3 em 3, logo o proximo termo é, 15 mais 3
igual a 18, e o professor justifica dizendo que, como o termo geral da

sequéncia é 3n +3, onde n é a posicao dada, como o proéximo termo

€ 0 5°, entdo 3 vezes 5, 15, mais 3 igual a 18 (OLIVEIRA, 1997).

Embora suas afirmagdes sejam a mesma, suas justificativas sio

diferentes, ambos produziram conhecimentos, e aqui nio ha nenhum

juizo de valor, se um é melhor do que o outro, apenas que produziram

conhecimentos distintos.

Além disso, alguns alunos que nio produzem bons resultados em

tarefas que exigem procedimentos preestabelecidos mostram-se perspicazes e

interessados quando o professor propde desafios ou atividades que envolvem

estratégias, apresentando solugdes interessantes.

Contra-enunciado: “Competéncias préticas e formal-conceituais

dizem respeito a formas de funcionamento psicolédgico complexo, sem que

se possa analisar uma a partir de critérios e referéncias da outra” (p. 44).

ATIVIDADE

de Luiz depois de completo?

Veja:

Atende ao Objetivo 3

6. Considere o problema: Luiz coleciona selos. Seu album tem doze péginas e
em cada pagina cabem oito selos. Qual a quantidade de selos que tera o album

Utilizando uma tabela, um aluno explorou o problema e depois justificou.
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Justificativa do aluno

Comecei colocando uma pagina e fui aumentando; quando cheguei no 6,

percebi que para 12 era s6 dobrar o resultado e assim cheguei ao 12.

Sobre situacdes que envolvem a operacao de multiplicacdo como nessa tarefa,

segundo o Caderno TV Escola, V.2, encontramos que saber multiplicar é:

* Reconhecer se a multiplicacdo é ou ndo o recurso mais adequado para a
resolucdo de um problema;

« Dispor de procedimentos para calcular produtos;

« Estabelecer relagtes entre diferentes sentidos do conceito — comparacao,
proporcionalidade, combinacdo e produto de medidas ou configuracao
retangular;

* Eleger as estratégias mais econémicas, de acordo com a situacdo abordada.

Comente sobre a resolucdo do aluno, com base no que foi dito no caderno
TV Escola.

COMENTARIO

E importante observar as competéncias desenvolvidas pelos alunos durante a
resolucdo de um problema. Observe que a resposta do aluno foi fora do usual
muitas vezes exigido pelo professor que busca o algoritmo da multiplicacao
e uma solucdo padrao. Entretanto, sua solucao foi rica de habilidades. Ele
reconheceu no problema a agao multiplicativa e no seu procedimento ele usa
a acdo de dobrar, triplicar, quadruplicar, quintuplicar e sextuplicar, e depois
dobrar de novo. Com isso, utiliza fortemente o conceito de proporcionalidade
€, mesmo que para n6s pareca uma solucdo mais longa, ele fez suas contas
por meio do calculo mental, o que pode ser mais significativo para ele e,
portanto, em sua Gtica, mais econémico.



UM CAMINHO PARA “ABALAR” CRENCAS E MITOS

Dentre os motivos que contribuem para a construgdo de crengas e
mitos estd a falta de significado que os alunos atribuem ao conhecimento
matematico. Porém, alguns estudantes possuem uma curiosidade natural,
principalmente nos anos iniciais, em saber o porqué de alguns procedimentos
que envolvem o ensino e a aprendizagem de Matematica. Isso se deve ao
fato de o ensino de Matemdtica ainda ser pautado em aspectos priorita-
riamente procedimentais: como fazer, como resolver.

S3o comuns em Matematica as justificativas para as curiosidades
dos alunos: E assim por convencio; ou simplesmente é porque é. Essas
respostas contribuem para a constru¢io de uma visio de Matemdtica como
algo inato. Que ela sempre foi assim e que sempre serd, como se tudo que
precisassemos saber ja tenha sido inventado.

Grande parte dos porqués sio identificados no interior da prépria
teoria matemadtica, porém alguns podem ser visualizados por meio de ma-
teriais manipuldveis, ou de desenhos, recortes, dobras e colagem; esses
materiais podem auxiliar a produgio de significados sobre procedimentos

e conceitos matematicos.
ATIVIDADE
Atende ao Objetivo 4

7. a. Por que em alguns casos, no algoritmo de adicdo (nas contas de mais),
usamos a expressao “vai um”? Como vocé entende o que é o “vai um"?

7.b. Por que em alguns casos no algoritmo da subtracdo (nas contas de menos)
usamos a expressao “pedir emprestado” ? Como vocé entende o que é “pedir
emprestado™?
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7.c. Por que no algoritmo da multiplicacdo quando multiplicamos nimeros de
dois ou mais algarismos temos de afastar uma casa para a esquerda a cada
parcela?

RESPOSTAS COMENTADAS

Reflita sobre esta atividade e investigue os porqués.

a. A expressdo “vai um” significa a troca ou transformacdo de dez
unidades em uma dezena, ou de dez dezenas em uma centena, e assim
sucessivamente.

b. A expressao “pedir emprestado” representa a troca ou transformacao de
uma dezena em dez unidades ou uma centena em dez dezenas, e assim
por diante.

¢. Vamos justificar por meio de um exemplo. Na multiplicacdo

21%x14 =21x(10 + 4) =21x10 + 21x4 =210 + 84 = 294.

Quando fazemos o algoritmo (a “conta armada”), temos:

21
x14

84
21

294

O 21 é afastado porque ele representa 210.



As expressoes ndao parecem ser adequadas porque na expressao “vai um”
ndo estamos dando nada, mas sim transformando, e na expressao “pedir
emprestado”, estamos desfazendo essa transformacdo e ndo pedimos
nada. Essa situacdo voltara a ser abordada nas aulas sobre opera¢des com
numeros naturais, quando trataremos o assunto mais profundamente.

CONCLUSAO

O como e o porqué relacionados a forma e contetidos de Matematica
no curso de Pedagogia tém sido fruto de discussdes, de pesquisas e estudos
na area de formagio de professores de Matematica.

O Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formagao de Professores que
Ensinam Matematica (GEPFPM) da Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp) denomina-se dessa forma para definir seu interesse em pesquisar
professores de todos os niveis de ensino. Lembrando que a formagao exigida
para atuar nos anos iniciais ndo é especifica em Matemdtica, ao contrario
da maioria daqueles que atuam na segunda etapa do Ensino Fundamental e
Meédio. Mas também os professores dos anos iniciais devem preocupar-se e
envolver-se em estudos e pesquisas voltadas para o ensino dessa disciplina.

Sabemos que muitos alunos preferem respostas diretas, imediatas.
E importante refletirmos que a prépria escola contribui para que os alunos
assumam essa postura. Nas praticas didrias, os professores, mesmo sem
terem consciéncia, reforcam essa posi¢do. Isso acontece quando numa
atividade usual de resolugio de problemas o aluno pergunta:

— A conta é de mais ou é de menos?

E o professor, muitas vezes cansado de suas atividades dirias responde:

- E de mais.

A escolha da abordagem dessa disciplina é uma opg¢ao dos professores
autores deste material didatico. Embora cada disciplina tenha uma ementa
a ser seguida, a abordagem e o caminho a ser percorrido em cada aula sdo
sempre uma escolha de cada professor; neste caso ndo é diferente. Durante
o transcorrer das aulas, ndo nos restringiremos exclusivamente a questoes
metodoldgicas, porque ndo concebemos forma e contetido como isolados.
Estaremos explorando os contetidos matematicos relativos aos anos iniciais.
Acreditamos que é preciso domind-los mais profundamente para que vocé
possa explord-los com seus futuros alunos; para orientar outros professores
ou se o seu percurso profissional for diferente de alguma forma, a reflexdo

sobre os temas aqui colocados possa contribuir para sua formagio geral.

CEDERJ
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ATIVIDADE FINAL

Atende ao Objetivo 5

Vimos alguns exemplos de crengas e mitos presentes no ensino de Matematica.

a. De acordo com o que vocé descreveu na Atividade 1, pense em mais trés mitos.

b. Duas professoras explicam adi¢do com reserva para seus alunos.

¢ A professora Joana faz no quadro colocando o 1 na casa das dezenas, repete

o procedimento com mais trés exemplos e passa dez exercicios de arme e efetue.

¢ A professora Roberta trabalha com canudos, mostra por que o 1 é agrupado
na casa das dezenas. Depois trabalha outras atividades com canudos nas quais

os alunos fazem o registro no papel.

Confronte a acdo desses professores com o mito e o contra-enunciado do mito 3.

COMENTARIOS

a. Vamos dar como exemplo os seis mitos de FalcGo e Hazin (2007) ndo
abordados na aula, mas vocé pode pensar em muitos outros.
1. Construgdes falsas em ciéncia podem ser substituidas por proposicées
verdadeiras.
2. A Matemdtica estd no universo, independentemente da humanidade.
5. A competéncia matemdtica estd comprometida em criangas com afecgées
neuroldgicas.
7. A aritmética vem necessariamente antes da dlgebra.
8. O género é uma varidvel sem valor na explicagdo das diferengas de
desempenho em Matemditica.
9. A dfetividade é uma varidvel sem valor na explicacdo das dificuldades de

aprendizagem em Matemdtica.
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b. A professora Joana reforca o mito que de que a Matemditica diz respeito a
numero de contas, trabalhando a repeticdo de um modelo. Jd a professora

AULAH MODULO 1

Roberta busca promover relages, problematizagdes e justificativas que buscam
a descontrucdo do mito.

RESUMO

E importante que vocé primeiro compreenda a importancia da disciplina Matematica
na Educacdo | no curso de Pedagogia para que exerca bem sua futura profissao e
busque desconstruir uma visdo ruim do ensino de Matematica. Uma maneira de
despertar para essa acdo futura é compreender as crencas e mitos que envolvem o
conhecimento matematico e seu ensino e aprendizagem.

Dentre as crencas e mitos que se destacam esta o fato de que a Matematica se reduz
aos numeros e calculos, de que aprender Matematica é para poucos privilegiados, que
as atividades que envolvem material concreto devem anteceder aquelas atividades
abstratas e de que existe uma hierarquia entre o conhecimento pratico e o formal.
E preciso desconstruir cada um desses mitos, e para isso temos que buscar caminhos
como: a producdo de significados para os conceitos matematicos e clareza sempre
que possivel nas respostas dos porqués levantados pelos alunos em relacdo aos

procedimentos.

INFORMACAO SOBRE A PROXIMA AULA

Na proxima aula, vocé vera que os numeros tém diferentes usos e sentidos.
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Diferentes usos dos nimeros

Esperamos que, ap6s o estudo do conteddo
desta aula, vocé seja capaz de:

1. diferenciar os diversos sentidos numéricos;

2. identificar maneiras de utilizacao do nimero
pela crianga;

3. elaborar perguntas exploratoérias;

4. identificar o uso de nimeros em diferentes
contextos.

Metas da aula

Apresentar diferentes usos sociais dos
ndmeros e mostrar que eles nao sao
restritos aos numeros naturais.

Pré-requisitos

Para acompanhar esta aula vocé devera
ter alguns conhecimentos adquiridos nos
Ensinos Fundamental e Médio: no¢oes
sobre nimeros, as quatro operagdes
fundamentais (adicao, subtracao,
multiplicacdo e divisao) e

calculo de porcentagens.
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Os numeros estdo em nosso cotidiano, na histdria pessoal e nas nossas praticas
diarias. Quando vocé nasceu, ficou registrada a hora e a data de seu nascimento,
além de seu peso e sua medida. Depois vocé foi crescendo, 10 dias, 25 dias, 1
més, 1ano, 2 anos... e também iniciou sua relacdo com os nimeros por meio do
conhecimento social e I6gico-matematico. Uma acdo muito comum nessa fase
é mostrar os dedos indicando a idade. Com vocé nao deve ter sido diferente.
O tempo foi passando, vocé comecou a registrar o nimero de sua casa ou
apartamento, reconhecer datas, canais de TV, dinheiro, nimero de sapato...
Ja em sua vida adulta vocé se acostumou a lidar com diferentes usos dos
numeros, mesmo que nao se dé conta. Vocé acorda, vé a hora no relégio, vai
a padaria comprar 2 paes, que sao pesados e custam R$ 0,96. Toma 1 copo de
leite com café, separa R$ 10,00 para ir e voltar do trabalho. Toma um banho
morno, a dgua esta a 25°C, mesmo sem saber que a temperatura é essa, vocé
j& procura quando regula o chuveiro. Vai ao trabalho, as 12 horas vocé almoca
num restaurante a quilo e come em torno de 350 g para manter a forma.
Costuma sair do trabalho as 18 horas e sempre caminha em torno de 2 Km na
volta para casa. No retorno a sua casa, prepara comida onde tem contato com
guantidades, liga o computador verifica quantos e-mails precisa ler, talvez sobre
algumas horas para conviver com a familia e finalmente chega a hora de dormir.
Da mesma forma que vocé, quando uma crianca chega a escola, ja se utiliza de
diferentes maneiras de interagir, de expressar e de relacionar os ndmeros do
cotidiano. Nesta aula, além de “passear” sobre os diferentes usos dos nimeros,

vamos procurar refletir sobre como esses aspectos atuam na aprendizagem.

COMO TUDO COMECOU...

A Matemitica ndo se baseia apenas em calculos que nio tém
finalidade e nunca terdo qualquer tipo de aplicagdo. Além disso,
acreditamos que o ensino da Matemadtica deve proporcionar uma
aprendizagem criativa e significativa. Nessa perspectiva, comegamos
a falar sobre os nimeros, vamos pensar no homem primitivo que nio
sabia contar, mas ja tinha algum senso numérico: reconhecia quando se
acrescentava ou se retirava alguns objetos de uma cole¢ido pequena.

Com a evolugdo gradual da sociedade, tornaram-se inevitaveis
contagens simples. Por exemplo, uma tribo tinha de saber quantos
membros e inimigos possuia; um pastor registrava a quantidade de

ovelhas que possuia da seguinte forma: para cada ovelha que desfilava



na sua frente, abaixava um dedo. Quando ja tinha dobrado os dez,
colocava uma pedra no chio e reiniciava o processo. No dia seguinte,
fazia a mesma coisa, comparando com o montinho do dia anterior.
Com o aumento das atividades sociais, 0 homem passou a contar
coisas mais numerosas: dias, tAmaras, estrelas. Paralelamente a esse
periodo, desenvolveram-se sons vocais para registrar verbalmente o
numero de objetos de um grupo pequeno e, muito tempo depois, surgiu
o sistema de numeragio escrita. Os registros eram feitos no barro, em
pedras, em bambus, em ossos, em pergaminhos (peles de animais; em
geral, carneiros e cordeiros) e, muito mais tarde, em PAPIROS (parecido

com o papel que usamos hoje em dia.)

PAPIROS et ; .E' TP T
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Sao manuscritos antigos. A
seguir, temos o papiro que
representa a documentagao
mais famosa de Matema-
tica. O Papiro de Rhind

ou Papiro de Ahmes, um
documento egipcio que data
de 1600 a. C., em que ha 85
problemas de Matematica
resolvidos.
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Fonte: http://pt.wikipedia.org/
wiki/Imagem:Egyptian_A%27h-
mos%C3%A8_or_Rhind_Pa-
pyrus_(1065x1330).png.

No Brasil, os simbolos que utilizamos para escrever ntimeros
pertencem ao sistema de numeragdo indo-arabico. Esse sistema foi criado
pelos hindus, hd mais de mil anos, e divulgado pelos arabes.

O sistema de numerag¢ao indo-ardbico é um sistema decimal
caracterizado inicialmente pelos nove algarismos publicados por Al-
Khowarizmi. Esses simbolos sofreram muitas modificagdes, pois eram
escritos @ mao. O zero aparece no século VI, formando assim o conjunto
de dez algarismos que conhecemos atualmente. A partir de 1440, com a

inveng¢io da imprensa, a forma desses simbolos é fixada.
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Figura 2.1: Sistema de numeracgdo indo-arabico.

Em 825 d.C., o matematico persa chamado Al-Khuarizmi publicou o
sistema de numeracdo que usamos hoje em dia, dai o nome algarismo.
E um sistema formado por dez simbolos -0, 1, 2, 3,4,5,6,7,8,e 9 —
chamados algarismos ou digitos. Eles estdo em toda parte e possibilitam
uma interpretacao matematica de tudo que esta ao nosso redor, indicando
quantidade, ordem ou, até mesmo, c6digos.

Aos algarismos sao atribuidos significados. A numerologia é responsavel
por interpreta-los. Sobre alguns nimeros ha uma espécie de magia que os
faz especiais. S6 por curiosidade vamos pensar no nimero 7: cores do arco-
iris, notas musicais, pecados capitais, maravilhas do mundo antigo, mares,

dias da semana, “vidas tem o gato”, “é a conta do mentiroso”... e muitas
coisas mais! Mas ndo vamos fazer disso um bicho-de-sete-cabecas.

EXPLORANDO DIFERENTES SENTIDOS NUMERICOS

— Vamos Melhor
—Jali260 levar 2 ou Jevarmos 3

3 duzias de

laranja?

| - Eutenho
30 anos.

Figura 2.2: NUmeros que indicam quantidade.



= Antonio

—Essa é a

a H L,
mora na 5° casa minha — Parabéns
Rosana,

VOCé passou
em 1° lugar.

dessa rua.

22 filhinha.

Figura 2.3: NUmeros que indicam ordem.

— Meu telefone é
8777-6565.

- Proprietério de
um fusca verme-
lho placa ZTY-

0125, favor com-
parecer ao balcdo
de informacdes na
recep¢ao.

—Meu CEP é
22630-072.

Figura 2.4: Nimeros que indicam cédigos.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 1

1. Pense em outras trés situacdes do seu dia a dia, em que os nimeros indiquem:

Quantidade:

Ordem:

Codigo:

RESPOSTA COMENTADA
Ha muitas possibilidades de resposta para esta atividade, o importante
é que vocé procure exemplos de seu cotidiano em que os numeros
expressern quantidade, orderm ou codigo. Busque pensar sobre isso de
forma ampla, leve suas respostas e discuta com seu tutor. A sequir estdo
indicados dois exemplos:
Quantidade: a quilometragem de uma estrada, altura de uma pessoa.
Ordem: posicdo de uma pessoa na fila, série de escolaridade
do estudante.
Cédigo: nimero de documentos; nimero de uma conta bancdria.

CEDERJ
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Na Atividade 1, exploramos alguns sentidos numéricos: quan-
tidade, ordem (ou cronologia) e c6digo (ou representagao). Mais adiante
vamos explorar outros sentidos numéricos.

Vamos pensar agora em como explorar os diferentes sentidos
numéricos com criangas. De acordo com BAIRRAL (2000), ao mesmo
tempo em que é possivel prever situacoes e lugares no meio em que as
criancgas vivem, isso ndo garante que ela domine o Sistema de Numeracio
Decimal. E importante que o professor utilize perguntas exploratérias
que ampliem o significado de niimero e possibilitem ao aluno, classificar,

ordenar, seriar e comparar (PCN, 1997).

A partir da coleta de dados identificamos que os professores, na
sua totalidade, se manifestaram favoraveis as recomendacdes
contidas nos documentos oficiais como, por exemplo, considerar
as experiéncias que as criangas trazem da vivéncia no cotidiano e,
a partir delas, favorecer a construcdo do conceito de niimero e do
sistema de numeracdo decimal. Todavia, nas atividades que eles
declaram utilizar no desenvolvimento do trabalho pedagdgico,
sdo considerados somente os aspectos utilitarios tradicionais do
numero, como contar e medir, que nao esgotam, absolutamente,
os diferentes significados do ntimero, tais como o de comunicar
(tamanho da roupa, nimero do Onibus), prescrever (placas de
rodovia, velocidade maxima permitida), ou localizar (livros numa
biblioteca, poltronas num teatro), funcdes estas ressaltadas por
Sinclair (1990) e que ja sdo de conhecimento da crian¢a. Nenhum
dos professores relatou atividades com codificacdo (codigo de
barras) apesar da forte presenca dessa forma de utilizagio do

nimero no contexto social em que estdo inseridas as criangas.
(BARBOSA; NOGUEIRA, 2008).

Ao mesmo tempo em que a crianca ndo chega a escola sem saber “nimeros”, existem
situaces que devem ser trabalhadas no cotidiano escolar.

Por exemplo, a crianga pode recitar o nimero da casa, o canal da televisao, a idade
dos pais, mas pode nao conhecer o sistema decimal.

Os nimeros existem em nossa sociedade independentemente de trabalhar o sistema
de numeracdo, pois estao presentes em tudo.
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Atende aos Objetivos 1 e 2

2. Ha diferentes maneiras de formular perguntas para explorar os sentidos
numeéricos e identificar como os alunos o utilizam.

a. Responda as perguntas a seguir:

1. Qual a sua idade?
2. Em que ano nasceu?
3. Quantos irmaos vocé tem?
4. Qual a idade deles?
5. Em que ano cada um deles nasceu?
6. Qual a idade de seus pais ou responsaveis?
7. Em que ano eles nasceram?
8. Qual o seu endereco?
9. Vocé costuma telefonar para alguém? Qual o nimero do telefone dessa
pessoa?
10. Qual o preco do doce que vocé mais gosta?
11. Qual o seu peso?
12. Qual a sua altura?
13. No seu caminho até a escola existem quebra-molas? Quantos?

14. Qual o intervalo de medida entre um e outro? Este intervalo é constante?

15. Quantos cavalos-marinhos vocé tem?

b. Nas perguntas de 1 a 10 identifique o sentido numérico de cada pergunta.

c. Existem perguntas que ndo podem ser respondidas usando apenas
ndmeros naturais. Quais sdo?

RESPOSTA COMENTADA

Quando atividades como essa forem feitas com alunos, todas essas
informagdes devem ser registradas junto com o aluno para que ele tenha
contato com a escrita. As perguntas sdo abertas, nas perguntas 11 e
12, o professor pode pedir que os alunos levem balanga e fita métrica
e registrem numa tabela o nome, o peso e a altura. Ndo se esqueca
também de que as perguntas envolvendo nimeros devem ser escolhidas
de acordo com situages relevantes e que cercam os alunos.

b. Quantidade: (1), (3), (4), (6), (10) e cddigo: (2), (5), (7), (8), (9).
¢. Sim, a altura, por exemplo, usa ndmeros decimais para ser
expressa: "Eu meco 1,62 m."
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Vocé provavelmente deve ter achado estranha a pergunta sobre
quantos cavalos-marinhos vocé tem. Sua resposta deve ter sido zero,
mas, entretanto, se vocé morasse em Porto de Galinhas sua resposta
poderia ser outra. A ideia dessa pergunta era o registro de uma quanti-
dade nula. O zero foi criado apds a utilizagdo dos algarismos de 1 a 9,
muitos autores ndo o consideram ndmero natural. Vale observar que,
a0 mesmo tempo em que o zero representa o nada, ele arruma a escrita
numérica: 109, 100035, dentre outros. Quando falarmos do sistema de

numeracio, voltaremos a falar sobre o zero.

UMA IDEIA NA CONSTRUCAO DO CONCEITO DE NUMERO

Em 2008, o Brasil possui 26 estados divididos em cinco regides.
Somos aproximadamente 185.000.000 brasileiros, talvez neste momento

ja sejamos mais. A populagio cresce a todo o momento!

No mapa dos estados do Brasil podemos observar que existem estados vizinhos e
outros ndo. A nogao de vizinhanga é muito importante na construcdo do sentido
numeérico.

aranhao

Amazonas m, He do Norte
M duco
'Qz 250
Rondénia
Mato Grosso

Mato Grosso

do Sul

Rio Grande

Figura 2.5: Mapa dos estados brasileiros.



O estado de Roraima

AULA H MODULO 1

possui dois estados vizi-

nhos: Amazonia e Parj.

Amazonas

Entretanto, nio é vizinho
do Acre, apesar de ambos

serem da Regido Norte.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 3

3. Com a nocdo de vizinhanca entre regides podemos formular algumas
perguntas exploratérias. Analisando o mapa responda:

a. Quais os estados vizinhos do estado de Sdo Paulo? Sdo todos da mesma
regiao?

b. Quantos vizinhos tém o Espirito Santo?

¢. Quais sao os estados brasileiros que possuem apenas um vizinho?

RESPOSTA COMENTADA
E interessante que mais do que resolver vocé perceba a importdncia
dessa ideia na construcdo do conceito de numero.
a. Parand, Mato Grosso do Sul. Minas Gerais e Rio de Janeiro. Parand
e Mato Grosso do Sul ndo sdo da regido Sudeste.
b. Sao trés: Rio de Janeiro, Bahia e Minas Gerars.
¢ Rio Grande do Sul, Acre e Amapd.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 3

4. VVamos abordar a nocao de vizinhanca com a nocao de vizinho de casas.
Pense na seguinte situacdo: Arthur, Beatriz, Bruna e Guilherme moram em
casas de uma mesma rua. Considerando que vizinhos moram em casas
uma ao lado da outra, sabemos que Arthur é vizinho de Beatriz, e Beatriz
é vizinha de Bruna. Ja Guilherme nao é vizinho de Bruna.

a. Pense em perguntas exploratdrias sobre essa situacao.

b. Podemos afirmar que Guilherme n&o é vizinho de Beatriz? E de Arthur?

CEDERJ 35



Matematica na Educacdo 1 | Diferentes usos dos nimeros

36 CEDERJ

RESPOSTA COMENTADA
Observe que nessa atividade exploramos uma ideia muito préxima d
de sucessor e de antecessor.
a. Arthur pode ser vizinho de Bruna. Por qué? océ consegue ilustrar as
casas de Arthur, Guilherme, Beatriz e Bruna? llustre uma situacdo em
que Guilherme ndo é vizinho de ninguém.
b. Néo, Guilherme pode ser vizinho tanto de Beatriz quando de Arthur.

Veja:

[] [] [] []

[T

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 4

5. Nos apartamentos, a nocdo de vizinhanca tem outros aspectos. Nos
edificios é usual que os apartamentos sejam numerados com trés ou
quatro algarismos.

Por exemplo, o apartamento 901:

Os algarismos da unidade e da dezena indicam a coluna do apartamento — 01;
O algarismo da centena indica o andar — 9°.

De acordo com essa regra, responda:

a. Em que andar estéa o apartamento 703?

b. E 0 1204?

¢. Qual apartamento esta no andar mais alto, no 1604 ou 1401?

d. Qual o sentido numérico utilizado nos numeros dos apartamentos?

RESPOSTA COMENTADA
Observe que nessa atividade existem duas localizacbes: a do andar
e da coluna.
a. 7° andar.
b. 12°andar.
¢ Nessa pergunta, o aluno precisa compreender a diferenca entre a
localizacdo da coluna e a do andar. O 16° andar é o mais alto.
d. O sentido de cédigo.



0S NUMEROS DE SUA CONTA DE LUZ

Todos comentam que a energia elétrica tem estado muito cara.

A seguir temos uma conta de luz. Observe as informacoes:

Reservado ao Fisco AJAF.46680.CTC4.2ADE.ICAC.T961.3D46. FDAT
Nota Fiscal - Série 07 no. JOO0O0IX

Conta de Energia Elétrica
RE PROC. E-34/098 21304 - DEF-03 ey
- autorizag -2005/0000184-9
ot e ﬁmm TRIFASICO 179000000 513800000000
@) Light St wme e | Tworomacrios
CNPJ 00,444 43710001 46
Disponivel: 127
2140023 INSC ooTeeTE JAN/2007 a1 O —

ATIVA ENERGIA REATIVA
Mimare [ Madicio Aluat Mo Anterior Comumal[N" Fator oo Potincia | | INDICADORES DE QUALIDADE
Wadbder Lakurs ot s i | Més de referéncia: Janeiro/2007

0123456 |m1mm 3.575 ﬂHm 33520 1 23 |y | Conjunto: Centro |
Apurada mensal | Meta mensal
1 [ tm1mo7 pic: 22,00 0,00
g = FiC: 12,00 0.00
AAAA FELIZ Blo 95 02 ooro | | oM il
CPF: 111.000.111-00 DIC - Duragis ds intarrupe o mdvvidusl
R. MMMMMM SILVA 395 AP 601 ) TSI TN TTSTITION | FIC - Frociincia de intmapsho individust
CEP 22222-111 CENTRO | RIO DE JANEIRO 200000271 410000007 |  oOwc -0 ontis |
DESCRICAD | crop | UMIDADE | QUANT. [PRECO UNIT. R$| VALORR$ | | O dherts tem diwio de receder uma compensagia, caso
I 1 1 1 seiam wades 01 advDes de cortnudade AdtuBs
CONSUMO 5.258 kWh 223 0.41905 93,45 relaives 3 uniade tormumidara de a repomabisiade
Mam mormaches. www aght com or
DATA PREVISTA DA PROXIMA LEITURA
12/02/2007
Subtotal Faturamento (F) (Veja abaixo) 93,45
Subtotal Outros | | | | 0,00
Agia & vl P % & perwa AREEL 2 430 0 1Y 000 & Lad 40 TED de TUTIZ0EN
Valor da Energis | Valor da Transmissbe  Valor da Distribuicle | Encargos Selorisis Tributes Totai (F)
33,52 in 2284 9,62 24,36 9345
Tarifas em RS [ kWh 030132
som impostos:

Aviso aos Clientes

ICMS RS |Total da Nota Fiscal RS | VENCMENTO | TOTALAPAGAR RS
Base de Calculo 9345
Wi gmnassssmmt snaz | ¢ 9348 29/01/2007  ***** 93,45

gmmmmmwmuumm—m—m—mmz

!M

1me

TepaBiaec Bl

CONTA EM DEBITO AUTOMATICO
BANCO XX0000( Campo para mensagens variadas

CONSUMO
128004

| VENCIMENTO  TOTAL A PAGAR CODIGO DO CLIENTE
29/01/2007 *****93,45 200000271  JAN/2007 Aot Necia

501230053100.615003466100.2.10000148712

LA

Figura 2.6: Conta de luz.

Na conta de luz temos muitas informac¢des numéricas:

¢ o0 codigo do cliente, o nimero do medidor, o cédigo de
instalagdo, o nimero da fatura;

¢ a data de vencimento;

® 0 consumo médio é apresentado em um grafico onde o

consumo dos ultimos 12 meses é dado em kWh que é uma medida;

CEDERJ
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e temos duas leituras: a atual 3.575 e a anterior 3.352. Para o
célculo do consumo precisamos da diferenca da leitura do medidor:
3.575-3.352 =223;

¢ a constante do medidor é o coeficiente multiplicador utilizado
para o calculo do consumo mensal. E estipulado pelo fabricante e depende
do aparelho utilizado. Nesse caso, a constante é 1;

¢ o calculo do consumo mensal é feito pelo produto (diferenga da
leitura do medidor) x (constante do medidor) = 223 x 1 = 223. Assim
temos a informac¢ao do consumo: 223 kWh;

® o valor a ser pago é calculado pelo produto (consumo) x
(preco unitdrio). Apesar de o prego unitirio que aparece na conta ser de
R$ 0,44635, o valor utilizado para o célculo é de R$ 0,446348; assim
o valor calculado é: 223 x 0,41905 = 93,44815. Arredondamos para duas
casas decimais o valor e encontramos o valor a ser pago: R$ 93,45;

® 0 ICMS recolhido, apesar de uma aliquota de 18 %. Calculamos esse
imposto através da conta 93,45 x 18% = 16,821. Abandonando a dltima
casa decimal temos R$ 16,82;

* 0 c6digo de barras que identifica o pagamento. E uma represen-
tacdo grafica de dados que podem ser numéricos ou alfanuméricos de-

pendendo do tipo de cédigo utilizado.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 4

6. A seguir temos algumas exploracées que podemos fazer a partir da
conta de luz.

De acordo com a conta de luz da Figura 2.6, identifique:

a. A data de vencimento.

b. O cédigo do cliente.

c. O codigo de barra.

d. O valor arrecadado com encargos setoriais.

e. Os sentidos numéricos trabalhados, justificando sua resposta.

RESPOSTA COMENTADA
As exploracdes feitas deverdo levar em conta as habilidades desenvol-
vidas com os alunos anteriormente.
a. 29/01/2007.
b. 200000271.
¢ 53660000003.501230053100.615003466100.2.100001487123.9.
d R% 9,62.
e. itens (b) e (¢), cddigo, item (a), ordem, e item (d), quantidade.



CONCLUSAO

A construgio do conceito de numero de maneira mais aprofundada
¢ uma ag¢do que o aluno desenvolve durante o Ensino Fundamental,
principalmente o conceito de numero natural e de fragdes. No inicio
deste trabalho, desde a Educa¢ao Infantil, devemos explorar as diferentes
representagdes do nimero para o aluno e propor atividades que tornem
esse conceito mais significativo. Os contextos trazidos na atividade escolar
visam partir de situacdes proximas aos alunos, mas tém o propésito de
aprendizagem. Assim, nao podem se restringir unicamente a vivéncia desse
aluno, mas propor uma ac¢do que amplie o conhecimento do aluno.

E também por meio dos contextos trazidos pelo professor que o
aluno é capaz de compreender, independentemente de seu conhecimento
matemadtico, descrevendo situagdes e estabelecendo relagdes para que ele
construa seu proprio modelo.

Nessa perspectiva, o trabalho dos sentidos numéricos, por meio
de perguntas exploratdrias e de diferentes contextos, é importante na

construcao do conceito de namero.

ATIVIDADE FINAL

Atende aos Objetivos 3 e 4

Observe parte de uma conta de luz incompleta:

= LIGHT SERVICOS DE ELETRICIDADE SA
Ll t AV. MAL. FLORIANO 168 RIO DE JANERO RJ CEP 20080002 Ref. Més | Ano
CNPJ 60.444.43710001-46

INSC. ESTADUAL 81380.823 INSC MUNICIPAL DOTS4678 JAN/2007

] enenrcas Reamva

imero [Medicio A~ [Medicho Antorior _ comt. TComaumollt"_ hicha Orte| [ Fator do Posines
0123456/(15/01/2007 120 [[15/12/2006 = 95 || 80 3

Data de Emissio | | Data de

e
15/01/2007 19/01/2007

Unidade de Leitura
AAAA FELIZ B10 595 02

0070 ]

CPF: 111.000.111-00
R. MMMMMM SILVA 395 AP 601

| CODNGO DO CUENTE | CODIGO DE INSTALACAD

CEP 22222-111 CENTRO / RIO DE JANEIRO 200000271 410000007
| DESCRICAO | crop | UNIDADE | QUANT. [PRECO UNIT. RS| VALOR RS
CONSUMO 5258 KWh 0,44635
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Para responder as perguntas vocé pode utilizar uma calculadora.

a. Preencha os espacos indicados na conta.
b. Calcule o ICMS arrecadado pelo governo.

¢. A conta de luz é um exemplo de contexto que podemos buscar para trabalhar os
sentidos numéricos. Dé exemplos de outros contextos interessantes para o trabalho

com alunos, desde a Educacao Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental.

RESPOSTA COMENTADA
Para responder o item (a), observe atentamente que devemos partir da leitura
atual e anterior. Por meio do cdlculo da diferenca das leituras podemos calcular
o consumo em kWh e o total a pagar, observe:

120-95=125 2.000:31
25:80=2.000 Apraximadarnente
kWh fi4,8 kih

&

- LIGHT SERVICOS DE ELETRICIDADE 84
' V. MAL. FLORMAND 148 RIO DE JANERO HJ CEP 20080-002 . Més | Ano
CNPJ 60444, 437000146

INSC. ESTADUAL 81340.823 INSC MUNICIPAL 00734478 AN/2007
- ENERGIA REATIVA
[rese——— mn-hm-l o Ma o Antariar Const. JComupolfi" | ﬂ.,"'“?" Fator de Pothncis
0123456|(15/01/2007 120 ||15/112/2006 95 || 80 || 2.000 || 31 64,5
lnua de Emissio ‘ | Data de Aplmnui-lo]
15/01/2007 19/01/2007
Unidade de Leitura
AAAA FELIZ B10 595 02 0070
CPF: 111.000.111-00
R. MMMMMM SILVA 395 AP 601 |3 CODNGO DO CLIENTE | CODIGO DE INSTALACAD
CEP 22222-111 CENTRO / R10 DE JANEIRO 200000271 410000007
| DESCRICAO | crop | umDADE | QUANT. [PRECO UNIT.RS| VALORRS | PP—
CONSUMO 5.258 kWh | 2.000( 044635 89270 —» i

= 892,70

No item (b), vocé deve calcular 18% de R$ 892,70. Para fazer essa conta na
calculadora, tecle o valor, depois a tecla de multiplicacdo, seguido do 18 e da
tecla de porcentagem. Vocé encontrard R§ 160,69 de ICMS.

No item (c) a resposta ndo é fechada. Vocé deve refletir bastante e buscar
no seu cotidiano situacées interessantes. Alguns exemplos sdo: rotulos de
embalagens, referenciais didrios descritos nas embalagens, contas de dgua,
gds, telefone, encartes de supermercado, dentre muitos outros.
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RESUMO

A utilizacdo de nimeros naturais surgiu em paralelo com o desenvolvimento e as
necessidades da humanidade, e ndo de maneira dissociada da realidade. Hoje a
sociedade mudou, temos a necessidade de representar nimeros muito grandes e
muito pequenos e o sistema indo-arabico ainda atende a essa realidade.
Adquirimos muitas representa¢des de nimero bem antes de nossa vida escolar, e
mesmo durante a mesma, continuamos estabelecendo relacées cotidianas com os
mesmos. Por isso é muito importante buscar situacdes proximas as vivéncias dos alu-
nos, elaborando atividades com perguntas exploratoérias, para construir os sentidos
do nimero com a crianca.

Compreender o niumero como quantidade, como ordem (ou cronologia) e como
coédigo (ou representacdo), favorece a uma visdao mais ampla desse conceito.

Para esse trabalho devemos utilizar nocées e contextos exploratérios e amplos.
Como exemplo, temos a nocao de vizinhanca, tanto de estados, como de moradia, a
localizacdo de enderecos e o trabalho com situacées com a diversidade de informagbes

como a da conta de luz.

INFORMAGCAO SOBRE A PROXIMA AULA

Quando se vé um numero se pensa logo em Matematica, mas Matematica é s6

numero? Sobre isso é o que vamos refletir na proxima aula.

CEDERJ M
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Matematica é sO nimero?

Metas da aula

Mapear a abrangéncia da Matematica, apontando
dimensoes que ultrapassam a utilizacdo de nimeros,
tais como formas, medidas, espaco, tabelas, graficos
e representacdes. Também apresentar a relevancia
social e ludica da Matematica e sua insercdo na
construcao da cidadania.

Esperamos que, apos o estudo do contelido
desta aula, vocé seja capaz de:

1. reconhecer a presenca da Matematica no
cotidiano;

2. avaliar o significado dos Parametros
Nacionais de Matematica para o Ensino
Fundamental;

3. identificar a abrangéncia dos blocos de
contelido apresentados nos PCN.

Pré-requisito

Recomendamos a leitura prévia dos PCN
(Ensino Fundamental — Matematica),
pois Ihe ajudara na compreensao do
contetdo desta aula. De todo modo,

durante o estudo desta aula, vocé devera

té-los em maos.
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Quando se fala em Matematica, em geral, logo se pensa em ndmeros; mas
Matematica ndo é sé nimero. Ela é muito mais do que isso!

Vocé se lembra como aprendeu Matematica nas séries iniciais? E hoje, como sdo
as aulas de Matematica? Muitas vezes observamos que elas sdo desenvolvidas
da mesma forma ha décadas.

E importante que o professor se atualize sempre, para que suas aulas desper-
tem interesse nos alunos. Procurar metodologias compativeis com a demanda
formativa da sociedade contemporanea é uma das maneiras de aprimorar a
sua atuacdo. O mundo se modifica com grande velocidade, e a tecnologia
apresenta inovagoes. Isso precisa ser incorporado no cotidiano escolar!

E comum ouvirmos uma pessoa afirmar que ndo gosta de Matemética. Muitas
vezes é de um professor ou de um aluno que ouvimos essa afirmacao. Mas,
mesmo quando dizem que ndo gostam de Matematica, € comum que reco-
nhecam que ela é uma disciplina importante.

O que sera que faz alguém nao gostar de Matematica? Essa € uma longa dis-
cussao que traz muitas divergéncias. Porém, possivelmente, todos concordam
gue, se a Matematica fosse apresentada de forma atrativa, poderia despertar
maior interesse em muitos estudantes. O ensino repetitivo, mecanico, gera a
insatisfacao e o desinteresse dos alunos, e também dos professores, que mui-
tas vezes ndo estao seguros, pois ndo dominam os conteldos que repassam
a seus alunos.

Por isso, é preciso que o ensino de Matematica seja repensado e reorganizado per-

manentemente, mantendo-se em sincronia com seu tempo. Vamos comecar?

A MATEMATICA NO COTIDIANO

Muitas pessoas afirmam e repetem que a Matematica é importante
por estar presente no cotidiano de todos nds. De fato, a Matematica tem
muitas aplicacoes no dia a dia. Além disso, ela contribui para o estudo
e o desenvolvimento de outras dreas. Porém, em geral, a forma como se

ensina Matematica ndo aponta para suas utilizacoes cotidianas.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 1

1. Dentre as atividades do seu dia a dia, liste cinco nas quais vocé consi-
dera que a Matematica esteja presente. Justifique.

0




COMENTARIO
Indmeras sdo as respostas possiveis, mas € importante que vocé observe atentamente
o que respondeu antes de prossequir a leitura. Em geral, sGo lembradas situacoes
em que a presenca da Matemdtica envolve cdlculos. Verifique se todas as atividades
que vocé apontou estdo incluidas nesta situagdo.
A realizagdo de cdlculos €, sem duvida, importante. Quanto a isso, ndo hd duvidas.
Porém, sem o entendimento do que estd sendo feito, mesmo que corretamente, de
nada vale realizar inimeros cdlculos. Lembre-se de que é fundamental compreender
o significado do que se faz, pois isso expressa que se € capaz de buscar solucées!
Devemos lembrar que a Matemdtica é uma ciéncia que estd presente no dia a dia
de todos nds, embora em alguns momentos isso possa ser imperceptivel. Mas nunca
€ demais lembrar que a Matemdtica estd presente ndo apenas pelos cdlculos que
envolve, afinal a Matemdtica ndo é apenas nimeros! Além da contagem e de cdlcu-
los, a Matemdtica envolve a habilidade para explorar relagées, categorias e padrées
(através da manipulagdo de objetos ou simbolos), esquematizar o raciocinio, de
reconhecer e resolver problemas que envolvam cdlculos ou nédo. Nesta aula, serdo
apresentadas algumas dessas situacées, mas ao longo de seus estudos muitas outras
lhe serdo apresentadas.

0S PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

O ensino repetitivo, mecanico e descontextualizado gera a insa-
tisfacdo e o desinteresse do aluno. Um dos objetivos dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) € ajudar os professores a buscarem solu-
¢Oes para essas dificuldades, apoiando-os na sele¢io de contetidos, na
reformulacdo de objetivos e na busca de metodologias adequadas.

Se vocé ainda ndo leu os PCN, recomendamos que o faga agora.

CEDERJ 45

AULA EMODULO 1



Matematica na Educacdo 1 | Matemética é s6 nimero?

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 2

2. Consulte os PCN de Matematica e observe os pontos tratados no
documento. Qual deles vocé considera mais relevante?

COMENTARIO
Ndo existe uma resposta correta para a questdo apresentada, mas
esperamos que vocé tenha refletido sobre os pontos que apresenta-
remos a sequir.

Na primeira parte dos PCN, podemos encontrar discussoes sobre o
papel do ensino da Matematica, seus principios norteadores, uma sintese
da trajetéria das reformas e o atual panorama do ensino da disciplina.
Essa parte analisa as caracteristicas e o papel da Matemadtica no curri-
culo escolar, abordando as relagdes do aluno e do professor com o saber
matemdtico, bem como as relagdes professor/aluno e aluno/aluno. Tam-
bém apresenta recursos para o “fazer Matemadtica”, isto é, resolucdo de
problemas, historia da Matematica, Tecnologias da Informacao e jogos.
Além disso, destaca os objetivos gerais da Matematica e apresenta os
blocos de contetidos (niimeros e operacdes, espaco e forma, grandezas e
medidas, tratamento da informagio) e, ainda, aborda a organizacdo dos
contetdos e discute aspectos da Avaliagdo em Matematica. Em suma, na
primeira parte sao apresentadas concep¢oes tedricas e metodoldgicas do
ensino na Matemadtica bem como as bases para a sele¢ao e organizag¢io
de conteudos.

A segunda parte apresenta uma estrutura para organizacio e
tratamento dos contetidos de Matematica; aborda aspectos ligados ao
ensino e a aprendizagem de Matemdtica para as primeiras séries do Ensi-
no Fundamental. S3o delineados objetivos mais especificos e, da mesma
forma, sao detalhados os blocos de contetidos, os critérios de avaliagdo

e algumas orientagoes didaticas.
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Os PCN nio devem ser entendidos como um rol de contetidos, mas
sim estudados como uma proposta para a composi¢ao de um curriculo.
Sua leitura contribui para a formagio do professor, por isso, sugerimos
que voce realize uma leitura atenta de seu contetdo e o consulte quantas
vezes forem necessarias.

Observe que os PCN enfatizam a compreensio e aplicagio das
ideias matematicas, o que favorece o desenvolvimento de atitudes posi-
tivas diante do saber em geral e do saber matematico em particular.

Lembre-se de que a forma de abordagem utilizada para apresen-
tar os contetidos é um aspecto bastante significativo e, por isso, merece
especial ateng¢do do professor.

Os PCN s3o um instrumento que pretende contribuir para que se
encontrem solugdes para o ensino-aprendizagem, no caso, da Matema-
tica. Porém, solugdes ndo sio suficientes; elas precisam transformar-se
em acOes para que possam, efetivamente, contribuir para a transmissdo

dos contetidos de Matematica.

0S BLOCOS DE CONTEUDO

Nos PCN, os contetidos estao organizados em quatro blocos cuja
organizacdo evidencia as interconexdes da Matematica, ou seja, as cone-
x0es da Matemdtica com outras dreas do conhecimento, contribuindo
para destacar sua presenca no cotidiano. As intraconexdes, ou seja, as
conexdes entre as diferentes dreas da Matemadtica, também sio privile-

giadas nos PCN, favorecendo uma visio integrada da disciplina.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 3

N&o prossiga sem realizar a atividade proposta.

3. Localize os quatro blocos de contetidos apresentados nos PCN e com-
plete o quadro resumindo os pontos fundamentais de cada um deles.

NuUmeros e

operacoes
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Espaco e
formas

Grandezas e
medidas

Tratamento
da
informacao

COMENTARIO

Mais uma vez, deparamo-nos com uma atividade sem uma resposta fechada. No
entanto, na sequéncia do contetido, vocé encontrard pontos-chave que lhe podem
auxiliar na verificacdo de sua atividade.

Tomando como base o texto dos PCN, destacamos a caracteriza-
¢do dos blocos de contetidos, destacando seus pontos-chave. E importante
ressaltar que os blocos ndo devem ser considerados separadamente, pois
seus conteudos ndo sdo dissociados. Esta é apenas uma organiza¢io que
visa ajudar a reconhecer caracteristicas de diferentes contetidos, porém,
todos estdo interligados, e os conteudos inseridos em diferentes blocos

podem e devem ser trabalhados concomitantemente.

BLOCOS DE CONTEUDOS

Numeros e operagoes

Ao longo do Ensino Fundamental, os conhecimentos numéricos sdo construidos
e assimilados pelos alunos num processo dialético, em que intervém como instru-
mentos eficazes para resolver determinados problemas e como objetos que serdo
estudados, considerando-se suas propriedades, suas relagdes e o modo como se
configuram historicamente.

(Em outras palavras, os conhecimentos numéricos sdo construidos e assimilados
por meio de um didlogo constante que permita construir e reconstruir o conhe-
cimento. Esse processo ocorre no interior de cada um e também em contato com
outras pessoas, pois, ao interagir, cada pessoa passa o que aprendeu e também
recebe aquilo que o outro aprendeu).




Nesse processo, o aluno perceberd a existéncia de diversas categorias numéricas
criadas em funcdo de diferentes problemas que a humanidade teve de enfrentar:
nUmeros naturais, nameros inteiros positivos e negativos, nimeros racionais (com
representacdes fraciondrias e decimais) e nimeros irracionais. A medida que se
deparar com situacdes-problema envolvendo adicdo, subtracdo, multiplicacado,
divisdo, potenciacdo e radiciacéo, ele ird ampliando seu conceito de niumero.
Com relacdo as operagdes, o trabalho a ser realizado se concentrara na compre-
ensdo dos diferentes significados de cada uma delas, nas relagdes existentes entre
elas e no estudo reflexivo do calculo, contemplando diferentes tipos — exato e
aproximado, mental e escrito.

Embora nas séries iniciais ja se possa desenvolver uma pré-algebra, é especialmente
nas séries finais do Ensino Fundamental que os trabalhos algébricos serdo amplia-
dos; trabalhando com situacdes-problema, o aluno reconhecera diferentes fun¢oes
da algebra (como modelizar, como resolver problemas aritmeticamente insoltveis,
como demonstrar), representando problemas por meio de equacdes (identificando
parametros, variaveis e relacdes e tomando contato com férmulas, equacdes, variaveis
e incdgnitas) e conhecendo a “sintaxe” (regras para resolucdo) de uma equacao.

Espaco e forma

Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de Matema-
tica no Ensino Fundamental, porque, por meio deles, o aluno desenvolve um tipo
especial de pensamento que Ihe permite compreender, descrever e representar,
de forma organizada, o mundo em que vive.

A Geometria é um campo fértil para se trabalhar com situacdes-problema, e é
um tema pelo qual os alunos costumam se interessar naturalmente. O trabalho
com no¢des geométricas contribui para a aprendizagem de nimeros e medidas,
pois estimula a crianca a observar, perceber semelhancas e diferencas, identificar
regularidades e vice-versa.

Além disso, se esse trabalho for feito a partir da exploracdo dos objetos do mundo
fisico, de obras de arte, pinturas, desenhos, esculturas e artesanato, ele permitira ao
aluno estabelecer conexdes entre a Matemaética e outras areas do conhecimento.

Grandezas e medidas

Este bloco caracteriza-se por sua forte relevancia social, com evidente carater
pratico e utilitario. Na vida em sociedade, as grandezas e as medidas estdo
presentes em quase todas as atividades realizadas. Desse modo, desempenham
papel importante no curriculo, pois mostram claramente ao aluno a utilidade do
conhecimento matematico no cotidiano.

As atividades em que as no¢des de grandezas e medidas sdo exploradas propor-
cionam melhor compreensdo de conceitos relativos ao espaco e as formas. Sdo
contextos muito ricos para o trabalho com os significados dos nimeros e das
operacdes, da ideia de proporcionalidade e escala, e um campo fértil para uma
abordagem historica.

Tratamento da informacao

A demanda social é que leva a destacar este tema como um bloco de conteudo,
embora pudesse ser incorporado aos anteriores. A finalidade do destaque é evi-
denciar sua importancia em fun¢do de seu uso atual na sociedade.

Integrardo este bloco estudos relativos a no¢des de estatistica, de probabilidade
e de combinatéria. Evidentemente, o que se pretende ndo é o desenvolvimento
de um trabalho baseado na defini¢do de termos ou de férmulas envolvendo
tais assuntos.

Com relagdo a estatistica, a finalidade é fazer com que o aluno venha a construir pro-
cedimentos para coletar, organizar, comunicar e interpretar dados, utilizando tabelas,
graficos e representa¢des que aparecem frequentemente em seu dia a dia.
Relativamente a combinatdria, o objetivo é levar o aluno a lidar com situacdes-
problema que envolvam combinacdes, arranjos, permutacdes e, especialmente,
o principio multiplicativo da contagem.
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Com relacdo a probabilidade, a principal finalidade é a de que o aluno compre-
enda que grande parte dos acontecimentos do cotidiano é de natureza aleatéria,
e é possivel identificar provaveis resultados desses acontecimentos. As nocdes de
acaso e incerteza, que se manifestam intuitivamente, podem ser exploradas na
escola, em situagdes nas quais o aluno realiza experimentos e observa eventos
(em espacos equiprovaveis).

Conhecer os PCN contribuird para a compreensao dos conteti-
dos e estratégias para o ensino da Matematica. Mas lembre-se de que o
conhecimento da didatica da Matematica relaciona o conhecimento da
disciplina com o conhecimento de como ensina-la, com o objetivo de
permitir que o contetido das aulas seja compreensivel para os alunos.

Os PCN fornecem subsidios para articulacdes, dentro das dis-
ciplinas e entre elas, do contetido a ser ensinado. Em outras palavras,
se vocé compreender a Matematica sob diferentes perspectivas, podera
estabelecer relagdes entre diferentes conteudos da propria disciplina e,
também, com a de outras, cujos PCN certamente também serdo objeto

de seu estudo.

7 ’

MATEMATICA E SO NUMERO?

Para responder a essa questdo, podemos recorrer aos PCN da drea
de Matematica no Ensino Fundamental, reproduzindo as suas conside-
ragdes preliminares, onde sdo apresentados principios decorrentes de
estudos, pesquisas, praticas e debates desenvolvidos nos dltimos anos.

* A Matematica é componente importante na construcdo da

cidadania, na medida em que cada vez mais a sociedade neces-

sita acompanhar a evolu¢io dos conhecimentos cientificos e dos
recursos tecnoldgicos.

¢ A Matemitica precisa estar ao alcance de todos, e a demo-

cratiza¢do do seu ensino deve ser meta prioritiria do trabalho

docente.

e A atividade matemadtica escolar ndo é “olhar para coisas

prontas e definitivas”, mas a constru¢do e a apropriagdo de um

conhecimento pelo aluno, que se servira dele para compreender

e transformar sua realidade.

® No ensino da Matematica destacam-se dois aspectos basicos: um

consiste em relacionar observa¢des do mundo real com represen-

tagdes (esquemas, tabelas, figuras); outro consiste em relacionar



essas representacdes com principios e conceitos matematicos.
Nesse processo, a comunicagio tem grande importancia e deve ser
estimulada, levando o aluno a falar e a escrever sobre Matematica,
a trabalhar com representag¢oes graficas, desenhos, construgdes, a
aprender como organizar e tratar dados.

e A aprendizagem em Matematica estd ligada a compreensio, isto
é, a apreensao do significado; apreender o significado de um objeto
ou acontecimento pressupde vé-lo em suas relagdes com outros
objetos e acontecimentos. Assim, o tratamento dos contetidos em
compartimentos estanques e numa rigida sucessao linear deve dar
lugar a uma abordagem em que as conexdes sejam favorecidas
e destacadas. O significado da Matematica para o aluno resulta
das conexdes que ele estabelece entre ela e as demais disciplinas,
entre ela e seu cotidiano e das conexdes que ele estabelece entre
os diferentes temas matematicos.

¢ A sele¢do e a organizagio de conteudos ndo devem ter como
critério unico a logica interna da Matematica. Deve-se levar em
conta sua relevancia social e a contribui¢cdo para o desenvolvi-
mento intelectual do aluno. Trata-se de um processo permanente
de construcio.

¢ O conhecimento matemdtico deve ser apresentado aos alunos como
historicamente construido e em permanente evolucio. O contexto
histérico possibilita ver a Matemadtica em sua pratica filosofica,
cientifica e social e contribui para a compreensdo do lugar que ela
tem no mundo.

e Recursos didaticos como jogos, livros, videos, calculadoras,
computadores e outros materiais tém um papel importante no
processo de ensino e aprendizagem. Contudo, eles precisam estar
integrados a situacoes que levem ao exercicio da anilise e da refle-
x30, em ultima instancia, a base da atividade matematica.

e A avaliagao é parte do processo de ensino-aprendizagem. Ela incide
sobre uma grande variedade de aspectos relativos ao desempenho
dos alunos, como aquisi¢do de conceitos, dominio de procedimentos
e desenvolvimento de atitudes. Mas também devem ser avaliados
aspectos como selecio e dimensionamento dos conteudos, praticas
pedagogicas, condi¢des em que se processa o trabalho escolar e as

proprias formas de avaliagdo.
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CONCLUSAO

Os PCN fornecem diretrizes, mas cabe ao professor selecionar
e criar formas de ag¢do orientadas, explicitamente, para os propdsitos
educacionais. Isso pressupde tomar decisdes a partir da reflexdo sobre
os propositos ou metas colocados em primeiro plano.

E importante que cada um de nds esteja atento ao entorno, pro-
curando observar o que pode contribuir para que se entenda e goste
da Matematica. Descobrir novas formas de ensinar Matemadtica é um
desafio permanente.

Cabe ainda a vocé, professor em formagao inicial ou continuada,
superar suas proprias dificuldades, buscando experiéncias que fornecam
elementos que contribuam para que vocé mesmo se sinta gratificado ao
abordar os conteidos da Matemadtica. A participagdo em encontros,
conferéncias ou cursos, as trocas de experiéncias com os colegas € o
estudo individual contribuem para ampliar os conhecimentos e aprimorar
a forma como se ensina Matematica.

Lembre-se sempre de que, quando as aulas forem conduzidas de
forma significativa e estimulante para o aluno, os resultados serdo gra-
tificantes para o professor. A Matematica pode ser ensinada de maneira
dindmica, desafiante e divertida, e nio como uma simples transmissiao
de regras.

Esteja atento a atividades ltidicas —jogos e brincadeiras — que pos-
sam contribuir para a aprendizagem da Matematica. Vocé podera utiliza-
las como estratégias para a construgio de conceitos matematicos.

Muitas vezes, o processo de ensino-aprendizagem se esgota na
conceituagio dos nimeros, das formas, das relagoes e das medidas,
ignorando a realidade sociocultural dos alunos, sem a preocupagio de
como apresentar os contetidos matematicos de modo agradavel, para que
os alunos nio s6 aprendam como também gostem da Matematica.

Muitas vezes sdo exigidas a memorizagdo e a reprodugio de
exercicios sem qualquer contextualizagdo. Isso desestimula os alu-
nos. E importante que eles compreendam o significado do que estio
fazendo. Pensamos matematicamente todo o tempo. A Matematica faz
parte da vida, estamos permanentemente envolvidos com a resolugdo

de problemas e com o pensamento matematico.



Uma preocupagio relativamente recente é a introdugio da dimen-
sdo histdrica no ensino da Matemadtica. Isso é muito importante, pois
contribui para o reconhecimento do lugar da Matemadtica na formacio
da cultura e do seu papel na sociedade tecnologica em que vivemos.
Além disso, permite o trabalho interdisciplinar, ampliando a percepc¢io

de que a “Matematica ndo é s6 nimero”.

ATIVIDADE FINAL
Com base nas leituras desta aula, responda conforme se identifique:

1. Se vocé "ndo gosta" de Matematica, reflita sobre o que leu nesta aula e

responda: o que poderia contribuir para modificar esse sentimento?

Se vocé "gosta" de Matematica, como poderia ajudar um colega que nado gosta

a superar esse sentimento?

2. Vocé considera os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Matematica

inovadores? Por qué?

3. Em que diferem e em que se assemelham ao trabalho realizado em sala de
aula que vocé conhece (como professor ou como aluno)? Se for o caso, por onde

comecar a mudar?

COMENTARIO
A resposta para as duas questdes propostas é aberta. Converse sobre elas
com seus colegas de trabalho e/ou do curso de Pedagogia. Converse tam-
bém com seus tutores. Os que “gostam” de Matemdtica devem procurar
ajudar aqueles que “ndo gostam” Os que “ndo gostam” devem procurar
auxilio e conhecer “mais de perto” a Matemdtica, isso ajudard a romper
com dificuldades e medos.
O mais importante desta aula é que vocé tenha estudado os PCN de Matemditica.
S6 é possivel uma discusséo critica quando se conhece sobre o que se fala. Lembre-
se de que a troca de ideias é fundamental para o crescimento de todos!
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RESUMO

A Matematica esta presente no cotidiano de cada um de nés, porém nem sempre
suas utilizacbes cotidianas sdo reconhecidas.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) apoiam os professores na selecdo de
contelidos, na reformulacdo de objetivos e na busca de metodologias adequadas.
Por isso, eles devem ser estudados como uma proposta para a composi¢ao de um
curriculo. Devem ser consultados quantas vezes forem necessarias, mas nunca
serem entendidos como um rol de contetdos. Conhecé-los contribuird para a
compreensao dos conteudos e estratégias para o ensino da Matematica.

Nos PCN, os conteldos estdo organizados em quatro blocos cuja organiza¢do
evidencia as interconexdes da Matematica, ou seja, as conexdes da Matematica
com outras areas do conhecimento. Os quatro blocos de contetdos sdo: nimeros
e operacoes, espaco e forma, grandezas e medidas, tratamento da informacgéao.
Esses blocos ndo devem ser dissociados, pois estdo interligados, e os conteudos
nele inseridos podem e devem ser trabalhados concomitantemente.

Vocé, como professor, devera constantemente renovar suas aulas, pois isso
favorecera sua atuacdo e, consequentemente, contribuird para o melhor
desempenho dos seus alunos. Lembre-se de que os PCN fornecem diretrizes, mas

cabera a vocé tomar decisées de como desenvolvera suas aulas.

INFORMACAO SOBRE A PROXIMA AULA

O tema da proxima aula é a Mateméatica na Educacdo Infantil. Vocé podera
observar que muitas brincadeiras envolvem conceitos matematicos e que, nessa
fase, se observa o predominio de atividades em que a Matematica sem nameros

esta presente.
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Matematica na Educacao Infantil

Esperamos que, ap6s o estudo do contelido desta aula,
vocé seja capaz de:

1. avaliar a importancia da Educacao Infantil na
formacdo das criancas;

2. identificar caracteristicas da personalidade das criancas
de zero a cinco anos;

3. reconhecer conceitos matematicos mobilizados pelas
criancas enquanto brincam, jogam e realizam suas
atividades diarias;

4. reconhecer a divisao dos conteudos em os blocos
nos quais divididos os contetdos pelo Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil;

5. identificar principios para a abordagem de conceitos
matematicos na Educacdo Infantil;

6. elaborar atividades que favorecam a construgao de
conceitos matematicos na Educacéo Infantil.

Meta da aula

Apresentar a necessidade e algumas
metodologias do ensino de conceitos
matematicos na Educacdo Infantil.

Pré-requisitos

Para que vocé encontre maior facilidade na com-
preensao desta aula, é importante que perceba
que, em quaisquer circunstancias das nossas
vidas, desde que nascemos, estamos produzindo
conhecimentos de todos os tipos, inclusive, mate-
maticos. Para tanto, vocé deve estar em dia com

as ideias trabalhadas na

Aula 1; além disso, é fundamental que conheca
os diferentes usos dos nimeros que foram

discutidos na Aula 2.
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J& é consenso entre os educadores que a Educacao Infantil constitui uma etapa
importante na formacado das criancas, nao se tratando apenas de um estagio
preparatério para o Ensino Fundamental. Ha situacdes e conceitos que devem
ser explorados especificamente na faixa etéria correspondente a Educacéo
Infantil, isto é, de zero a cinco anos.

De zero a cinco anos, a crianca adquire, ao longo das interagcdes com o meio que
a cerca, conhecimentos que podem ser sistematizados na creche ou na escola.
Além disso, tais conhecimentos podem favorecer a construcao e sistematizacao

de outros conceitos ndo observaveis diretamente.

O QUE E A EDUCACAO INFANTIL?

Vamos refletir um pouco sobre a sua formagdo escolar. Com
quantos anos vocé ingressou na escola? Vocé frequentou algum jardim-
de-infancia, alguma turma de pré-escolar ou classe de alfabetizagio
(C.A.)? Ficou regularmente em creches para que seus responsaveis
pudessem trabalhar? Se possivel, faga essas perguntas para alguns cole-
gas de curso e outros adultos. Vocé vai notar, pelas respostas, que boa
parte das pessoas ingressou na escola aos sete anos, na 12série do que
chamavamos de 1¢grau, sendo poucas aquelas que ingressaram com
menos idade em jardins-de-infancia. Isso porque, durante muito tempo,
o Estado s6 tinha obriga¢do de oferecer ensino para criangas a partir
de sete anos, que deveriam comecgar cursando a 1% série, e as creches
tinham caracteristicas assistencialistas, visando atender as familias de
baixa renda que nio tinham com quem deixar seus filhos nos horarios
de trabalho. O ensino para criangas com menos de sete anos nio era
considerado prioritdrio. Havia pouquissima oferta por parte do Estado,
e praticamente s6 tinham acesso a ele as criangas cujas familias podiam
pagar pelos servicos de institui¢des particulares.

Hoje em dia, a realidade é outra. Com seis anos, a crianga deve
ingressar no 1° ano do Ensino Fundamental, que passou a ter nove anos
de duracio, englobando também a classe de alfabetizagio. O atendimento
as criangas de zero a cinco anos é obrigatério, reconhecido por lei e
constitui o que chamamos de Educacido Infantil. Tanto as creches para
as criangas de zero a trés anos como as pré-escolas, para as de quatro
e cinco anos, sao consideradas instituicoes de Educacdo Infantil.

A distin¢ao entre ambas é feita pelo critério de faixa etdria.



Desde a Constitui¢io Federal de 1988, a Educac¢do Infantil em
creches e pré-escolas passou a ser, a0 menos do ponto de vista legal, um
dever do Estado e um direito da criancga (artigo 208, inciso IV). O direito
da crianga a esse atendimento consta também no Estatuto da Crianga
e do Adolescente, de 1990, e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional, Lei n® 9.394, promulgada em dezembro de 1996, estabelece de
forma incisiva o vinculo entre o atendimento as criancas de zero a cinco
anos e a educagio. O documento oficial que aponta as diretrizes para a
Educacio Infantil é o RererenciaL CurricuLAR NAcIONAL PARA A Ebucacgio
InFanTiL (RECNEI), publicado em 1998 pelo Ministério da Educacio. Ele se
encontra disponivel integralmente no site do Ministério e indica, ao tragar
0s objetivos gerais desse nivel de ensino, que a pratica deve organizar-se

de modo que as criancas desenvolvam as seguintes capacidades:

e desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada
vez mais independente, com confianca em suas capacidades e

percepcio de suas limitagoes;

e descobrir e conhecer progressivamente seu proprio corpo, suas
potencialidades e seus limites, desenvolvendo e valorizando habitos

de cuidado com a prépria saude e bem-estar;

o estabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e criangas,
fortalecendo sua autoestima e ampliando gradativamente suas

possibilidades de comunicacio e interagio social;

¢ estabelecer e ampliar cada vez mais as relagdes sociais, aprendendo
aos poucos a articular seus interesses e pontos de vista com os
demais, respeitando a diversidade e desenvolvendo atitudes de

ajuda e colaboracao;

e observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade,
percebendo-se cada vez mais como integrante, dependente e
agente transformador do meio ambiente e valorizando atitudes

que contribuam para sua conservagio;

¢ brincar, expressando emogdes, sentimentos, pensamentos, desejos

e necessidades;

e utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral
e escrita) ajustadas as diferentes intengdes e situagdes de comu-
nicagio, de forma a compreender e ser compreendido, expressar
suas ideias, sentimentos, necessidades e desejos e avangar no seu
processo de construcao de significados, enriquecendo cada vez mais

sua capacidade expressiva;

REFERENCIAL
CURRICULAR
NACIONAL PARA
A Ebucacio
INFANTIL
(RECNEI)

Referente as creches e
pré-escolas, integra a
série de documentos
dos Parametros
Curriculares Nacionais
(PCN) elaborados
pelo Ministério

da Educacio e do
Desporto. Ele foi
concebido de maneira
a servir como um
guia de reflexdo sobre
objetivos, conteudos e
orientacdes didaticas
para os profissionais
que atuam nessa area.
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e conhecer algumas manifestagdes culturais, demonstrando atitudes
de interesse, respeito e participagio frente a elas e valorizando a
diversidade (RECNEI, 1998, p. 63).

Podemos perceber, pelos objetivos, que a Educac¢io Infantil é tida
como um estagio de riquissimo potencial educativo pelo qual devem
passar todas as criancas com idade inferior a seis anos. Na verdade, isso
ja é consenso entre os educadores. Ndo se trata apenas de um nivel de
ensino que visa preparar as criangas para os niveis posteriores. H4 um
trabalho especifico a ser realizado na Educagdo Infantil, e esse trabalho
esta relacionado as diversas 4reas do conhecimento humano, entre elas,
a Matematica. S3o necessarias politicas publicas que garantam o acesso

e o ensino de qualidade para todas as criangas nessa faixa etdria.

CARACTERISTICAS DO ALUNO DA EDUCAGAO INFANTIL

O primeiro passo para refletirmos sobre o processo educativo
em qualquer nivel de ensino é conhecermos o perfil dos individuos que
serdo beneficiados por ele. Embora as pessoas convivam em lugares
distintos, com hébitos e prioridades distintas, é possivel identificarmos
alguns aspectos gerais relativos a personalidade cujo conhecimento por
parte do professor é de grande valia. Na atividade que segue, vocé terad
oportunidade de reconhecer algumas caracteristicas das criancas da

Educacio Infantil.
ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 2
1. Observe a letra da cancdo de Paula Toller e Dunga:

Por que os dentes caem

Por onde os filhos saem

Por que os dedos murcham

Quando estou no banho

Por que as ruas enchem quando esta chovendo
Quanto é mil trilhes

Vezes infinito

Quem é Jesus Cristo

Onde estdo meus primos

a. Na letra, os compositores expdem uma série de questoes que passam ou ja
passaram pela nossa mente. Na verdade, ha uma fase da vida em que desejamos
muito saber o porqué de tudo. Que fase é esta?



b. Sdo questdes de ordem cientifica, de ordem religiosa ou ligadas a habitos
diarios. Identifique na letra uma questdo de cada tipo.

c. Ha questoes ligadas a conhecimentos matemaéticos. Encontre, pelo menos,
duas delas.

RESPOSTA COMENTADA
a. As crian¢as desde bem pequenas pensam sobre o mundo que
as cerca e procuram compreendé-lo. A infancia € a fase da vida em
que a curiosidade estd mais agu¢ada e o individuo deseja saber o
porqué de todos os fatos e fenémenos a sua volta.
b. A curiosidade das criangas provoca questoées ligadas aos diversos
ramos do conhecimento humano, d religido, aos hdbitos e ds atitudes
colocadas quase simultaneamente para os adultos. Na can¢do da
Atividade 1, por exemplo, “a crian¢a’; que corresponde ao eu-lirico
(a pessoa que imaginamos falar na mdsica), faz sequidamente dois
questionamentos que possuem explicacées cientificas (“Por que as
ruas enchem quando estd chovendo’, “Quanto é mil trilhées vezes
infinito”), um de ordem religiosa (“Quem € Jesus Cristo”) e outro
ainda ligado aos hdbitos e relacées familiares (“onde estdo meus
primos”).
¢. Subjacentes a vdrios questionamentos, encontramos ainda
conceitos matemdticos como as nocées de ndmero, de forma, de
medida de tempo e espaco, que constituem o principal interesse
desta aula. No verso Quanto é mil trilhdes vezes infinito temos uma
questdo relativa ao sistema de numeragdo. Temos também a nocdo
de forma no verso que se refere aos dedos que murcham, e o
vocabuldrio especifico de medida de capacidade (cheio e vazio) no
verso em que o eu-lirico questiona por que as ruas enchem.

Pelas caracteristicas dos questionamentos que as criangas nos
fazem, verificamos a gama de conhecimentos que elas possuem acerca
do mundo, e estes devem ser o ponto de partida de todo trabalho na
Educacio Infantil.

Além de curiosa, a crian¢a da Educacio Infantil é muito criativa.
Ela é capaz de construir conceitos, criar procedimentos a partir de uma
realidade, nio sendo mera receptora de informagoes e mecanismos. Apenas
¢ preciso valorizar tanto a sua curiosidade quanto a sua criatividade,

criar condigdes para que ambas se desenvolvam cada vez mais. Sabemos
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da complexidade das relacdes que se estabelecem na nossa sociedade e o
quanto essas caracteristicas podem favorecer um convivio social digno
tanto individual quanto coletivamente. Nao podemos pensar na crianga
como sendo a miniatura de um adulto; seu pensamento obedece a uma
l6gica propria a cada etapa do seu desenvolvimento que o diferencia do

pensamento do adulto.

COMO A MATEMATICA ESTA PRESENTE NA EDUCACAO
INFANTIL?

Além da personalidade dos alunos, para planejar seu trabalho, o
professor também precisa saber dos conhecimentos prévios que eles tém
a respeito do assunto que pretende abordar na aula. Tais conhecimentos
devem ser o ponto de partida da aula. Nas proximas atividades, vamos
verificar, numa circunstiancia muito comum do dia a dia das criangas (a
compra de doces), alguns conhecimentos matematicos que elas mobilizam

antes mesmo de ingressar numa instituicao de ensino.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 3

2. Observe o desenho a seguir.

3=\

&



a. Que cena esta retratada no desenho? Quais sdo os personagens? O que cada

personagem faz?

b. Que agdes estdo envolvidas no ato de comprar doces?

c. Que elementos podem ser negociados?

d. Como esses elementos podem ser classificados, contados e organizados na

barraca?

e. Como ocorre a negociagdo? E necessario fazer clculos? Quais?

RESPOSTA COMENTADA
a. No desenho, podemos observar uma mulher com uma crianga
comprando doces com um vendedor numa barraca.
b. Para comprar um doce, certamente a crianga precisa escolher, ou
seja, observar diferentes atributos dos doces (paladar, possibilidades
de ser ingerido no ato da compra, estado de conservacdo, entre
outros), contar quantas unidades deseja levar consigo, comparar
0s pregos e as quantidades em que sdo oferecidos.
¢ Os doces, por sua vez, sdo geralmente de vdrios tipos: balas, pirulitos,
chicletes, biscoitos, sorvetes, barras de chocolate, refrigerantes, e ndo
podem ficar dispostos aleatoriamente na barraca.
d. Alguns produtos precisam ser armazenados em refrigeradores; outros
precisam ficar guardados em armdrios, e ainda hd aqueles que podem
ficar expostos diretamente, pois jd se encontram embalados.
e. A negociagdo € feita com dinheiro, e a crianga precisa decidir se a
quantia de que dispbe €é suficiente para comprar tudo o que deseja.
Precisa calcular o total de suas compras e verificar o troco que recebe.
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Comprar um doce é apenas uma das tarefas realizadas diariamente
pelas criangas que requerem conceitos e procedimentos matematicos.
A Matematica estd presente também nos jogos e brincadeiras, na
realiza¢do de tarefas caseiras em colaboracio com os familiares, na
arrumacao de brinquedos e demais pertences, nos cuidados com animais

domésticos, nas musicas que cantam.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 3

3. Vamos voltar no tempo. Procure se lembrar da sua inféncia. Do que vocé
costumava brincar? Vocé brincava s6 ou em companhia de outras criancas?
Usava algum objeto como, por exemplo, bola, boneca, plantas, animais de
estimagdo, papel, caixas e embalagens vazias? Precisava distribuir espacialmente
ou entre amiguinhos esses objetos? Em que vocé pensava enquanto brincava?
Era necessario contar pontos e comparar pontuacdes para decidir quem seria o
vencedor? Fazia algum tipo de desenho? Demarcava algum campo ou territério?
Refletindo sobre nossas brincadeiras, rapidamente percebemos o quanto a
Matematica esteve presente nelas. Escolha uma brincadeira da sua infancia
e descreva-a detalhadamente. Em seguida, identifique em que acdes eram
mobilizados conceitos e procedimentos matematicos.

RESPOSTA COMENTADA
Existern vdrias possibilidades de resposta, o importante € ver que é
impossivel brincar sem usar a Matemdtica. Em qualquer brincadeira,
conceitos matemdticos estdo envolvidos. De alguma forma, é necessdrio
contar, medir, identificar as formas e suas propriedades, posicionar-
se espacialmente, classificar pessoas, objetos ou agdes. Brincando,
a crian¢a desenvolve o raciocinio I6gico, é obrigada a interpretar
informagées e tomar decisées, lida com diferentes representacées da
realidade, observa regularidades, cria e projeta acées futuras.

Assim, mesmo antes do ingresso na escola, a crianga observa, ques-
tiona e procura explicar os fendmenos do mundo social e natural que é
capaz de observar direta ou indiretamente. A Matematica faz parte da sua
maneira de viver. E importante que, na escola, ela possa ampliar, rever e
reformular as nogdes que construiu e constrdi em seu dia a dia, vindo a refor-

mular, ampliar ou abandonar suas hipoteses e explicagoes.



POR QUE ENSINAR MATEMATICA NA EDUCACAO INFANTIL?

Como vocé ja deve ter percebido, a Matematica € util para a vida
didria das pessoas. Tente pensar numa situa¢do em que vocé nao utilize
conhecimentos matematicos. Vocé vai ver que isto é impossivel. Ela esta
presente nas agdes que realizamos no trabalho e em casa, na maneira
CcOmo organizamos nossos pertences, nas decisdes que tomamos, nas
minimas atitudes de cidadania, embora, na maioria das vezes, nem nos
demos conta. Assim como os adultos, mesmo inconscientemente, as
criancas estdo em contato permanente com a Matemadtica. Elas estdo
cercadas de formas, grandezas, nimeros, medidas, contagens. Precisam
de conhecimentos matemdticos para interagir com as pessoas € com o
meio que as cerca, para tornarem-se cidadas. Essa é uma das razdes por
que a Matematica deve ser trabalhada na Educacdo Infantil.

Na medida em que a crianga interage com o mundo e mobiliza seus
conhecimentos matemadticos, estes vao se aprimorando. Em longo prazo,
desenvolve-se 0 que podemos chamar de consciéncia matemdtica. Ela se
caracteriza pela capacidade de argumentar e questionar fatos. Com ela, a
crianca pode, por exemplo, realizar uma pesquisa de precos e questionar
quanto um determinado produto custa. Nessa pesquisa de precos e na
consequente comparacio de nimeros, ela passa a entender as nocoes de

caro ou barato, e descobre como o sistema monetario se organiza.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 5

4. VJamos refletir sobre uma situacio a ser vivida numa classe da Educacao
Infantil, em que as criancas tenham entre quatro e cinco anos. Imagine que vocé
é o professor e quer simular uma lojinha na sala de aula para trabalhar no¢oes
do sistema monetério. Que objetos serdo escolhidos para serem colocados a
venda na lojinha? O que deve ser levado em consideracdo na escolha desses
objetos? Como deve ser a dindmica de funcionamento da lojinha para que todas
as criancas participem da brincadeira e construam conceitos matematicos?
Além das nogoes do sistema monetario, que conceitos matematicos podem
ser mobilizados e desenvolvidos pelas criancas na lojinha?
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RESPOSTA COMENTADA
Estas questdes ndo possuem apenas uma resposta. Dependendo do
perfil da turma, isto é da regido em que moram, da classe social a
que as criangas pertencem, entre outros fatores, teremos os produtos
a serem colocados & venda na lojinha. Entretanto, qualquer que seja a
realidade, é importante que as criancas participem da escolha desses
produtos, estabelecam os precos a serem cobrados, desenhem placas
com informagées, arrumem a lojinha, facam listas de compra. Além
disso, todas as criangas devem passar por todas as fungoes, ou sejq,
todas devem ter oportunidade de ser vendedores, compradores, caixas
etc. Assim, estaremos assegurando o desenvolvimento das nocoes
do sistema monetdrio e de outros conceitos como a classificacéo e
ordenacdo de objetos e a organizacdo espacial.

Num trabalho como esse da lojinha, em que o professor e seus
alunos simulam uma situagao real em sala de aula, teremos a Matemdtica
contribuindo para que as criangas sistematizem seus conhecimentos.
Favoreceremos a alfabetizacdo matemdtica delas. Estaremos apresentando
0s conceitos matemdaticos como estruturantes para os trabalhados no

Ensino Fundamental, mas nao preparatorios.

Alfabetizar-se é apropriar-se de outras formas de leitura do mundo
em que se incluem a palavra escrita, a quantificacdo desse mundo, a
historicizacdo, a construcdo do tempo, do espaco e de suas relacdes etc.
Assim, o conhecimento matematico inclui-se no conceito de alfabetizacdo
em seu sentido mais amplo e, como tal, ndo pode ser tratado isoladamente,
especialmente na Educacédo Infantil.

O QUE ENSINAR DE MATEMATICA NA EDUCACAO INFANTIL?

A selecdo e a organizacdo dos conteidos matematicos representam
um passo fundamental no planejamento do processo de ensino-
aprendizagem em qualquer nivel e, principalmente, na Educacio Infantil.
Para isso, o professor deve estar ciente das possibilidades cognitivas das
criancas e dos seus conhecimentos prévios. O Referencial Curricular
Nacional para a Educagio Infantil sugere que o trabalho com criangas

de zero a trés anos vise a:



Utilizacdo da contagem oral, de no¢des de quantidade, de tempo e

de espaco em jogos, brincadeiras e musicas junto com o professor

AULA HMODULO1

e nos diversos contextos nos quais as criangas reconhecam essa
utilizacdo como necessaria, e manipulagio e exploragio de objetos
e brinquedos, em situagdes organizadas de forma a existirem
quantidades individuais suficientes para que cada crianga possa
descobrir as caracteristicas e propriedades principais e suas
possibilidades associativas: empilhar, rolar, transvasar, encaixar
etc. (RECNEIL 1998, p. 217-218).

Além disso, sugere o ensino de trés blocos de conceitos matemdticos
para criangas de quatro e cinco anos: Nimeros e sistema de numeragao,
Grandezas e medidas e Espaco e forma.

No primeiro, ligado a nimeros e operagdes, o professor deve

propor situagdes que levem as criangas a:

Utilizagdo da contagem oral nas brincadeiras e em situa¢des nas

quais as criangas reconhecam sua necessidade;

Utilizagdo de nogdes simples de cdlculo mental como ferramenta

para resolver problemas;

Comunicacdo de quantidades, utilizando a linguagem oral, a

notagdo numérica e/ou registros nao convencionais;

Identificacio da posi¢io de um objeto ou niimero numa série,

explicitando a nogio de sucessor e antecessor;

Identificacdo de numeros nos diferentes contextos em que se
encontram e comparagao de escritas numéricas, identificando
algumas regularidades (RECNEI, 1998, p. 219-220).

O segundo bloco corresponde a grandezas e medidas, e as prio-

ridades sio:

Explorac¢do de diferentes procedimentos para comparar

grandezas;

Introducdo as nogoes de medida de comprimento, peso, volume
e tempo, pela utilizagio de unidades convencionais e nio

convencionais;
Marcagio do tempo por meio de calenddrios, e

Experiéncias com dinheiro em brincadeiras ou em situagdes de
interesse das criangas (RECNEIL 1998, p. 225).
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Finalmente, o terceiro bloco, espago e forma, sugere um trabalho

voltado para:

Explicitacdo e/ou representagdo da posi¢ao de pessoas e objetos,
utilizando vocabuldrio pertinente nos jogos, nas brincadeiras e nas
diversas situagdes nas quais as criangas considerarem necessaria

essa acao.

Exploracio e identificagio de propriedades geométricas de objetos
e figuras, como formas, tipos de contornos, bidimensionalidade,

tridimensionalidade, faces planas, lados retos etc.
Representacoes bidimensionais e tridimensionais de objetos.

Identificagdo de pontos de referéncia para situar-se e deslocar-se

no espago.

Descri¢do e representacio de pequenos percursos e trajetos,
observando pontos de referéncia (RECNEI, 1998, p. 229).

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 4

5. Uma prética diaria nas classes de Educacao Infantil é a ida ao parquinho.
No parquinho, as criancas se exercitam e desenvolvem a coordenacdo motora.
Além disso, mais uma vez, conceitos matematicos podem ser explorados. Pense
em cada bloco de contetidos matematicos que acabamos de descrever. Cite
um item de cada bloco que pode ser explorado com as criangas enquanto
brincam num parquinho. Diga como pode ser feita esta exploracéo.

RESPOSTA COMENTADA
Num parquinho ou numa praca, por mais simples que sejam,
encontramos balancos, escorregas, carrosséls, gangorras. A apreciacdo
das formas desses brinquedos e a descrigdo por meio de gestos dos
movimentos que executam favorecem a explorag@o e identificacdo de
propriedades geométricas.
Um outro aspecto importante € a maneira como as crian¢as se
organizam para brincar. Elas podem fazer filas para usar o escorrega
e o balan¢o, podem marcar o tempo de permanéncia em certo
brinquedo a que cada uma tem direito, decidem quantas criangas
podem sentar-se juntas num carrossel. Nessas agées, ocorre, entre
outras, a utilizagdo da contagem oral e das nogcées de medida de
tempo. Sua resposta termina aqui, mas é evidente que estes ndo sGo
o0s Unicos aspectos a serem explorados. Na préxima aula, discutirermos
novas situacées e atividades para cada bloco de conteddos.
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COMO ENSINAR? RECOMENDACOES DIDATICAS

Como ja vimos, a organiza¢io do pensamento se d4 a partir das
relagOes que as criangas estabelecem com o mundo. Elas formulam expli-
cagdes sobre os fatos que vivenciam e, consequentemente, constroem
conhecimentos. O trabalho do professor deve necessariamente levar em
conta a natureza destes conhecimentos e o processo pelo qual as criancas
passaram ao construi-lo. Somente assim ele conseguird propor SITUACOES
DE APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVAS. Ao iniciar um assunto, o professor, por
exemplo, pode planejar momentos de discussdo nos quais seus alunos
terdo a chance de mobilizar os conhecimentos que possuem.

Na pratica, porém, ndo se trata de um trabalho tradicional voltado
para o ensino da Matemdtica, em que ha preocupagio com representagdes
formais, defini¢bes rigorosas, generalizagdes, mas de atividades de
desenvolvimento da consciéncia espacial, que é a génese do trabalho desta
ciéncia, e de iniciacdo ao pensamento l6gico-matematico por meio de jogos,
quebra-cabegas e pequenos desafios. Nesta fase, o observar e o interagir
com os fatos devem fazer parte das atividades. Assim, as criangas precisam
estar pegando, apalpando, cheirando, molhando, ouvindo e fazendo sons,
sentindo o gosto dos alimentos, distinguindo cores. Os conceitos sdo

construidos em meio a jogos e brincadeiras, nas cantigas e nas histdrias.

Para construir conceitos, é necessario que as criangas observem fatos, em
especial quando esses sdo contrarios aos previstos por ela. Por essa razao,
é preciso saber como a crianca constréi os conhecimentos matematicos.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 6

enquanto cantam esta canc&o?

um, dois: feijdo com arroz;
trés, quatro: feijdo no prato;
cinco, seis: feijao inglés;
sete, oito: comer biscoito;
nove, dez: comer pastéis.

AULA H MODULO 1

SITUACOES DE
APRENDIZAGENS
SIGNIFICATIVAS

Sao situacdes nas
quais os alunos
poderdo reconhecer
os limites de seus
conhecimentos,
amplid-los e
reformuld-los.

6. Vocé conhece a musica a seguir? Ela fez parte da sua infancia também?
Que conceitos matematicos podem ser desenvolvidos pelas criancas
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RESPOSTA COMENTADA
Nessa cangdo, ocorre a veiculagdo da sequéncia numérica de um a
dez. Se, além de cantarem, as criangas representarem com os dedos
as quantidades faladas, certamente conseguirdo construir a ideia de
cada ndmero.

Os jogos e brincadeiras podem ser cooperativos ou competitivos.
Nos primeiros, nio ha adversarios, e o tGnico objetivo é cumprir as
regras propostas. Ja nos ultimos ha adversarios e, portanto, vencedores
e perdedores. E recomendavel a alternancia entre os dois tipos, para que
as criancas aprendam a lidar com situacgdes de vitoria e derrota e também
para que aprendam a valorizar o ato de jogar em si.

E importante observar que, na Educacio Infantil, as criancas jogam
umas com as outras, mas nem sempre tém consciéncia da competico.
Essa percepcdo vem aos poucos, e, quando ela acontece, outras questoes
se colocam: habilidades especificas e estratégias se desenvolvem e se apri-
moram. Trata-se de um momento bastante propicio para a formagio de
conceitos matematicos. Além disso, em muitos casos, as criancas estio mais
interessadas na propria jogada, ainda que ndo antecipem suas proximas
jogadas, nem as dos colegas. Essas habilidades s6 se desenvolvem a medida
que se familiarizam com as regras. O professor, sempre que possivel, deve
refletir com as criangas sobre as regras e aceitar, inclusive, alteracdes na
rotina dos jogos que elas propuserem. Nao podemos nos esquecer de que
o trabalho com conceitos matematicos, na Educagdo Infantil, visa criar
condi¢es para que as criangas desenvolvam, entre outras, a capacidade
de prever e antecipar fatos e agdes.

Em seus jogos e brincadeiras, as criangas exploram varios objetos:
bolas, bonecas, carrinhos, palitos, pedrinhas, livros, lapis, papéis, tintas,
pincéis, tesouras, cola, massa de modelar, argila, blocos para construgdes,
material de sucata e outros. Esses objetos auxiliam a acdo das criancas
e, portanto, constituem um instrumento importante para a constru¢ao
de conceitos. O professor deve estar atento ao uso que as criangas fazem
deles, quais significados lhes atribuem. Na maioria das vezes, eles possuem
algumas caracteristicas e propriedades facilmente observaveis e outras que
s6 podem ser percebidas por elas a partir da interven¢do do professor.
A maneira como ele intervém pode criar condi¢bes para que as criangas

redescubram ideias matematicas e construam novos conceitos.



Virios materiais podem favorecer a constru¢io de um mesmo
conceito, e a preferéncia pelos materiais varia de uma crianga para a
outra. Dai a necessidade de uma grande variedade de materiais. O espago
na instituicio de Educa¢io Infantil deve propiciar condi¢cdes para que
as criangas possam usufrui-los em beneficio do seu desenvolvimento e
aprendizagem. E preciso que o espaco seja versatil e permedvel a sua
acdo, sujeito as modificagdes propostas pelas criangas e pelos professores

em funcdo das acdes desenvolvidas.

7

QUAL E O PAPEL DO PROFESSOR?

A essa altura, vocé deve estar se questionando sobre a atuagio do
professor da Educacdo Infantil. Como ele deve agir? Como devem ser
suas intervencoes com as criancas? Quando deve calar-se? Que formacio
deve buscar?

Como vimos nas se¢des anteriores, levando em conta os conhe-
cimentos que as criangas adquiriram fora da escola, em suas familias,
nos jogos, na TV, por exemplo, o professor precisa provoca-las para
que saibam argumentar e consolidar seus conhecimentos. Tudo deve ser
descoberto e construido pela crianga por meio de incentivos e orientacoes.
Nada pode ser dado pronto ou acabado. Mas, para criar as condigoes
da descoberta e do desenvolvimento do potencial argumentativo das
criangas, o professor deve estar seguro do objetivo a atingir. Precisa saber
quais atividades sio adequadas ao estdgio de desenvolvimento em que
elas se encontram e quais sio corretas, tendo em vista a constru¢do do
conceito, cuja aprendizagem deseja favorecer. Tal seguranga sé é obtida
por meio de estudos constantes da psicologia infantil e da didatica da
Matematica.

Vale lembrar, no entanto, que a orientacdo do professor nem
sempre é necessdria. Muitas vezes, as proprias criangas se organizam
numa brincadeira e passam um bom tempo entretidas, tornando inatil
sua interven¢do. Nem por isso ele pode ausentar-se. Deve, certamente,
manter-se atento ao que elas fazem e aos pensamentos que expressam,
identificando componentes de outras situa¢des de aprendizagem,
direcionadas ou nio direcionadas, que poderdo ocorrer no futuro. Assim,
o professor conduz, orienta, e sua atitude nio é repressora, proibidora.
Atitudes desse tipo poderiam causar conformismo, ansiedade, medo,

acanhamento e dependéncia nas criancas. No sentido contrario das
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proibicdes, ele mostra, pergunta, conversa e também aprende muito.
Partindo de sua prépria prética e refletindo sobre ela, o professor pode

aprimorda-la na direcio da melhoria da aprendizagem das criancas.

COMO AVALIAR?

Finalmente, como constatar a qualidade da aprendizagem
das criancas? Como saber o grau de envolvimento da crian¢a no
estudo realizado e seu dominio sobre os conceitos e procedimentos
ja trabalhados? Além disso, como verificar o alcance da interferéncia
didatica do professor? Ele estd escolhendo atividades adequadas? Estd
intervindo junto as criangas oportunamente? Torna-se imprescindivel
avaliar todo o processo de ensino aprendizagem.

Embora seja importante que as criangas participem com consciéncia
das situacdes de avaliacao, aprendendo a refletir sobre o quanto ampliaram
ou ndo seus conhecimentos, o professor e a equipe pedagdgica a que
ele pertence sdo os principais responsaveis pela avaliagio do processo
de ensino-aprendizagem. Para elabora-la, eles precisam levar em conta
os objetivos tracados e as oportunidades de aprendizagem oferecidas.
A avaliagdo, como vocé vai estudar mais detalhadamente nas Aulas 26
e 27, é um processo continuo. Nao € possivel avaliar a ampliacdo da
compreensao de uma crianga em relagao aos fatos e conceitos matematicos,
utilizando-se apenas uma ou outra atividade.

O processo avaliativo pode ter etapas pontuais, caracterizadas
por atividades semelhantes aquelas propostas durante as aulas, mas,
principalmente na Educacdo Infantil, em que as criangas ainda estdao
aprendendo a representar os conhecimentos que constroem, a observacio
¢ um instrumento de avalia¢do fundamental. Observar o comportamento
delas é a principal maneira de saber se a aprendizagem estd sendo bem-
sucedida. Para nio se perder, o professor pode elaborar fichas destacando
os comportamentos ligados aos conceitos trabalhados que pretende
observar e fazer as anota¢oes didrias durante semanas e até meses. Com

isso, serd possivel perceber se houve evolucio.

Nessa fase, as criangas ndo definem conceitos verbalmente. Seus
conhecimentos se revelam em seus comportamentos, em suas agoes.



Para completar as observacdes, o professor pode, quando
possivel, obter informacdes do comportamento das criangas em outras
circunstancias que nio sio especificamente as circunstancias escolares.
Conversando com pais e responsdveis, o professor verifica se as crian-
cas fazem uso em outros contextos dos conceitos e procedimentos
matemadticos que construiram na escola. Quando viaja no fim de semana
com a familia, a crianca consegue reconhecer algum registro numérico
impresso nas placas da estrada? Brincando em casa, com brinquedos de
encaixe, ela revela alguma visdo espacial surpreendente? Quando vai ao
supermercado, comenta os precos e as quantidades dos produtos que os
pais colocam no carrinho de compras? Informacdes desse tipo também

sdo uteis na avaliagao da aprendizagem.

CONCLUSAO

Nesta aula, percebemos a importancia do ensino e a aprendizagem
de conceitos matemdticos na Educagido Infantil. Nessa perspectiva,
procuramos identificar caracteristicas gerais da personalidade das criangas.
Elas sio curiosas e criativas, e mobilizam uma série de conhecimentos
matematicos no convivio didrio. Esses conhecimentos devem ser o ponto

de partida para o trabalho do professor na escola ou na creche.

ATIVIDADE FINAL

Atende ao Objetivo 6

Elabore uma atividade que permita o desenvolvimento de conceitos matematicos

para ser colocada em pratica com criancas da Educacao Infantil.

RESPOSTA COMENTADA
Esta é uma questdo pessoal, mas existem alguns cuidados para a elaboracdo de uma atividade,

que vocé precisa ter. Primeiramente, estabeleca a faixa etdria com que deseja trabalhar. Em

seguida, analisando os blocos de contetidos matemdticos apresentados nesta aula, estabeleca

claramente que objetivos as criangas devem contemplar. Identifique os materiais necessdrios,

o tempo de duracdo. Pense nas possibilidades reais de execucdo da atividade e, finalmente,

escolha a maneira como vai avaliar o processo de aprendizagem.
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RESUMO

Na faixa etaria de zero a cinco anos, as criancas interagem com o meio que as
cerca, procurando compreendé-lo. Assim, fazem observa¢des, manipulam objetos,
elaboram explicacdes para os fatos que vivenciam. A partir dessas a¢oes, uma
gama de conhecimentos, dentre eles os conhecimentos matematicos, € mobilizada
e desenvolvida. Quando nos damos conta disso, reconhecemos a importancia da
Educacao Infantil na formacao das criancas e entendemos que o principal recurso
didatico a ser usado pelo educador é o préprio conhecimento das criancas acerca do

que se deseja trabalhar.

INFORMAGCOES SOBRE A PROXIMA AULA

Na préxima aula, discutiremos detalhadamente cada bloco de conteldos
matematicos e apresentaremos algumas atividades que favorecem a construcao

dos conceitos neles envolvidos.
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Blocos de contetiidos na
Educacao Infantil

Meta da aula

Apresentar os trés blocos de contetido da Matematica a serem
trabalhados na Educacao Infantil, suas caracteristicas conceituais,
estratégias e atividades de ensino.

Esperamos que, apds o estudo do contetido
desta aula, vocé seja capaz de:

1. reconhecer conceitos e no¢des de cada bloco
de contetido matematico sugerido para o
ensino na Educacéo Infantil;

2. identificar estratégias para o ensino dos con-
tetidos dos trés blocos;

3. elaborar atividades que favorecam a constru-
¢ao dos conceitos matematicos envolvidos em
cada bloco;

4. reconhecer aspectos conceituais que favore-
cem a integracao dos trés blocos;

5. elaborar atividades que favorecam a integra-
cao da Matematica com as outras areas do
conhecimento humano.

Pré-requisitos

Para que vocé encontre maior facilidade na compreensao desta aula,
é importante que vocé reconheca o papel do ensino da Matematica
na Educacdo Infantil e identifique alguns principios gerais para

sua abordagem. Para tanto, vocé deve estar em dia com as ideias
trabalhadas nos topicos Por que ensinar Matematica na Educacao
Infantil, O que ensinar de Matematica na Educacdo Infantil e Como
ensinar? Recomendacdes didaticas da Aula 4 deste médulo.
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SISTEMATIZANDO NOCOES MATEMATICAS NA EDUCACAO
INFANTIL

Na aula passada, tivemos oportunidade de perceber o quanto
a Matematica estd presente no nosso dia a dia desde que nascemos.
Os bebés mobilizam ideias que se associam a conceitos matematicos
no reconhecimento dos espacos a que tém acesso, na identificacdo de
possiveis alteracdes que esses espacos venham a sofrer. Embora ainda
ndo saibam contar utilizando um sistema de numerag¢io, conseguem, por
exemplo, verificar o aumento ou a redu¢do do nimero de elementos de
um conjunto com que lida rotineiramente. Se a crianga estd acostumada
a brincar com brinquedos que ficam guardados num cesto, facilmente
perceberd a auséncia daqueles que forem retirados num momento em
que foi distraida; quando comega a engatinhar, comegam a desenvolver
nogdes de localizacdo e deslocamento.

Gradativamente, as interagdes das criangas com o meio que as
cerca vao se tornando mais complexas. Nas brincadeiras e nas atividades
didrias, faz-se necessario nao sO escutar as ideias dos outros, mas também
expor as suas. Os problemas a resolver, matematicos ou nio, tornam-se
mais dificeis e elas precisam formular e comunicar procedimentos,
argumentar, defender seus pontos de vista, e mesmo antecipar resultados
de experiéncias nio realizadas. Todas estas sio a¢des que compdem o
fazer Matemdtica e, assim, ensinar essa disciplina na Educacdo Infantil
¢ muito mais do que preparar as criangas para as aulas do Ensino
Fundamental. As a¢des e os conceitos desenvolvidos nas situacdes
ndo escolarizadas podem e devem ser sistematizados para que sejam
utilizados pelas criangas em novas circunstancias, além daquelas em que
se originaram. Nessa perspectiva, o Referencial Curricular Nacional para
a Educacao Infantil (RECNEI 1998) aponta como o principal objetivo da
abordagem da Matemadtica com criancas de zero a trés anos estabelecer
aproximacgoes a algumas nogcdes matemadticas presentes no seu cotidiano,
como contagem, relacdes espaciais etc. (p. 215), e, para criancas de 4
e 5 anos, propoe:

¢ reconhecer e valorizar os niimeros, as operacbes numéricas, as
contagens orais e as nogdes espaciais como ferramentas necessarias no
seu cotidiano;

e comunicar ideias matematicas, hipoteses, processos utilizados

e resultados encontrados em situagdes-problema relativas a quantida-



des, espaco fisico e medida, utilizando a linguagem oral e a linguagem
matematica;

® ter confianga em suas proprias estratégias e na sua capacidade para
lidar com situagdes matemadticas novas, utilizando seus conhecimentos

prévios (BRASIL, 1998, p. 215).

Sistematizar as no¢des matematicas ndo significa dar a
elas um tratamento formal. O processo de sistematizagao
proposto para a Educacgdo Infantil implica uma reflexdo sobre
tais nog¢oes, procurando identificar as varias situagdes em que
estdo envolvidas e buscando integra-las a outras nocdes, o que
proporciona o aumento da capacidade de resolver problemas
das criancas.

Como podemos notar, nos objetivos tragados, o documento
procura enfatizar o trabalho com conceitos aritméticos e espaciais.
Na verdade, é nesse dominio que as criancas fazem suas primeiras incursdes
e expressam suas ideias matematicas elementares. A percepgio das formas
presentes no espago, o deslocamento nele, a quantificagdo e a medigio
dos objetos que 0 compbem requerem conceitos matematicos.

Seguindo os objetivos, as criancas de até trés anos devem ter
oportunidade de utilizar a contagem oral e as noc¢des de contagem em
brincadeiras e musicas. Além disso, o professor deve criar condi¢oes para
que manipulem objetos e brinquedos variados, empilhando-os, encai-
xando uns nos outros, percebendo caracteristicas como bicos, pontas,

capacidade de rolar etc.

ATIVIDADE

‘ Atende aos Objetivos 2 e 3

‘ 1. Vocé conhece a musica a seguir?
- Um elefante se pendurou numa teia de aranha
E, quando viu que ela resistiu, foi chamar outro elefante
Dois elefantes se penduraram numa teia de aranha
E, quando viu que ela resistiu, foi chamar outro elefante

Trés elefantes se penduraram numa teia de aranha...
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a) Que nocoes matematicas podem ser trabalhadas com essa can¢ao?

b) Que gestos as criancas podem fazer enquanto cantam para apreenderem
as no¢des em questao?

) Além de cantar a cancdo fazendo gestos, que atividade as criancas podem
realizar para desenvolver no¢des matematicas?

RESPOSTAS COMENTADAS
a) Notamos de imediato que, cantando essa cancdo com seus alunos,
o professor poderd trabalhar a sequéncia numérica; b) Se, além de
cantar, as criancas indicarem com os dedos as quantidades de elefantes
mencionadas, estardo dando mais um passo no sentido de construir a
nogdo de ndmero. Gestos imitando os movimentos dos elefantes e da
aranha favorecem o desenvolvimento das nocées de espaco e forma;
¢) Comparando o tamanho de um elefante com o tamanho de uma
aranha, o professor vai criar condicées para a compreensdo futura das
nogées de grandezas e medidas.

Em seus objetivos, o documento sugere também que, no trabalho
com criangas de 4 e 5 anos, o professor aprofunde os contetidos indica-
dos para as criangas até trés. Embora nao se vislumbre a formalizacio,
ele precisa atentar cada vez mais para os conceitos e procedimentos
especificamente matematicos produzidos pelos alunos quando estio em
acdo. A organizac¢io dos contetidos em trés blocos — nzimeros e sistemas
de numeracdo, grandezas e medidas, e espaco e forma — visa a oferecer
visibilidade as especificidades dos conhecimentos matematicos a serem

trabalhados.



No caso da cancdo da Atividade 1, com criangas de 4 € 5 anos,
além de leva-las a cantar e gesticular, o professor pode lhes propor que
desenhem a situacdo cantada. Como veremos nesta aula, o desenho é um
dos tipos de representacio espacial. O professor pode, ainda, apresentar,
em fichas ou cartdes, os niimeros mencionados escritos com algarismos
indo-ardbicos, pedir que observem, na sala, objetos cujas formas se

assemelham as partes do corpo do elefante etc.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 2 e 3

2. Uma pratica muito comum na Educacdo Infantil ¢ a comemoracéo
dos aniversarios das criancas. A criacdo de quadros com as datas
dos aniversariantes do més favorece, entre outras coisas, a reflexao
sobre a medida do tempo e envolve registros numéricos. E comum
também que, com a autorizacdo da escola, as familias facam festas
para as criancas na sala de aula. Levam bolos, balGes, enfeites e
todos (professor, criancas e familiares) comemoram juntos. Pensando
numa aula a ser dada apos a realizacdo de uma comemoracdo desse
tipo, planeje questdes para discutir com criancas de 4 ou 5 anos que
possibilitem o desenvolvimento de nocdes matematicas.

RESPOSTA COMENTADA
Apds uma festinha de aniversdrio em que todas as crian¢as
estivessem envolvidas, o professor poderia, numa conversa informal,
perguntar-lhes quantas pessoas participaram, quantos eram 0s
adultos, quantas eram as crian¢as, o que havia para comer, o
que havia para beber, quantos copos de refrigerante cada crianga
bebeu, quantos pedacos de bolo cada uma comeu, que enfeites
foram usados para ornamentar a mesa do bolo, que formas tinham
esses enfeites, em que data a festinha foi realizada, quando o
aniversariante fard aniversdrio de novo, qual é a préxima crianca
da turma a fazer aniversdrio etc.
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Podemos observar que as situagdes tém um carater maltiplo. Numa
mesma situacdo, temos condi¢oes de explorar nogoes relacionadas aos
trés blocos e a outros dominios do conhecimento humano que ndo
envolvem conceitos matemdticos. Na verdade, na Educacdo Infantil, a
formagao de conceitos matematicos nao deve ser a finalidade principal.
O mais importante é que, vivendo situacbes como estas, as criancas
possam interessar-se, fazer relacbes sobre as varias dreas e conseguir

comunica-las.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 5

3. Volte as Atividades 1 e 2 e identifique conhecimentos de outras areas
que podem ser abordados em meio aos conceitos matematicos.

RESPOSTA COMENTADA
Na Atividade 1, podem ser mobilizados conhecimentos ligados as
ciéncias bioldgicas. Por exemplo, numa conversa com a turma, o
professor pode promover uma reflexéo sobre as diferencas biolégicas
entre a aranha e o elefante; do que cada um se alimenta, onde cada
um vive, se oferecem algum risco ds pessoas, qual deles é amamentado
pela méae. Também pode haver uma reflexdo sobre atitudes de
cooperagdo e de resisténcia as adversidades.
A Atividade 2 favorece a discussdo sobre as mudancas ocorridas no
nosso corpo conforme o tempo passa e vamos fazendo aniversdrios.
Também é possivel uma reflexdo sobre hdbitos alimentares; em
que medida as comidas e bebidas da festinha devem constar
em nossa alimentacdo didria? A presenca e o carinho dos amigos
que compareceram 4 festinha ndo podem ser esquecidos; qual é a
importancia dos amigos na nossa vida? Com que atitudes conseguimos
lhes retribuir a aten¢do que nos dispensam?



Como vocé ja deve ter notado, uma situa¢ao nos oferece uma série
de assuntos para refletir com as criangas. A identificagdo desses assuntos
estd diretamente relacionada ao que conhecemos sobre cada um, a nossa
formagiao enquanto professores. Nesta aula, visamos ao ensino de nogoes
matemadticas, por isso, vamos, a seguir, aprofundar as discussoes sobre
os blocos de ensino, ou seja, sobre nimeros e sistemas de numeracao,

grandezas e medidas, e espaco e forma.

NUMEROS E SISTEMAS DE NUMERACAO

Os numeros estdo presentes no cotidiano. Estdo, entre outros
materiais, nos calenddrios, nos telefones, nas camisas dos jogadores
de futebol, nas placas de carro e Onibus, nos precos dos produtos, na
numerag¢ao das casas e nos painéis dos elevadores. Como vimos na Aula
2, eles tém varios usos: servem para indicar quantidades, identificar algo,
contar, medir e operar. Alguns desses usos sao familiares as criangas e,
informalmente, elas tentam compreendé-los, criando 1dgicas préprias.
Quando confrontadas com situacoes associadas aos conceitos de nimero
e sistemas de numeracio, oferecem respostas diversas. E importante que
o professor aceite tais respostas e trabalhe a partir delas.

Refletindo sobre o ensino deste bloco, lembre-se de como foram
suas primeiras experiéncias escolares com os numeros. Converse com
colegas de curso e procure identificar as experiéncias deles. Vocé per-
ceberd que, embora estudando em escolas diferentes, de cidades e, até
mesmo, estados diferentes, a estrutura do ensino de ndmeros nio variava
muito. Inicialmente, escreveram de 0 até 10; depois, até 20; quando domi-
naram esses nimeros, avangaram até 50 e, posteriormente, até o 100.
Esse processo é consequéncia da concepcdo de que € necessario ensinar
os numeros um a um, seguindo a série numérica e logo classificando em
unidades, dezenas e centenas. Porém, pesquisas nacionais e internacionais
em Educa¢io Matemadtica, realizadas nos tltimos anos, tém mostrado
que esse processo nio favorece a construgio de todas as caracteristicas
dos numeros e do nosso sistema de numeragao. Enfatizando a sequéncia
numeérica, essa concepcao deixa para segundo plano, por exemplo, o fato
de ser um sistema de numeracdo posicional de base 10. Além disso, reduz
a ideia de niimero a palavras. Na verdade, compreender o significado de

um nuimero abrange nio sé as palavras (um, dois, trés, quatro etc.), mas
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a representacdo mental daquela quantidade. Ao pronunciar a palavra
quatro, a crianca deve imaginar quatro objetos, quatro pessoas, quatro
elementos de um conjunto qualquer que para ela tenha significado. Se a
pronuncia nio for acompanhada da imagina¢do, nio havera formacio

do conceito de ndmero.

Essa concepg¢do de ensinar os nUmeros de um a um faz parte do
senso comum. Muitas familias, ao escolherem as escolas em que
seus filhos vao estudar durante a Educagdo Infantil, fazem visitas,
conversam com professores e coordenadores e optam por aquelas
que julgam ter o ensino mais forte. Geralmente o critério que
usam para decidir qual escola é mais forte esta fundamentado
nos contetidos ensinados. No caso dos contetdos de Matematica,
sdo consideradas mais fortes as escolas que mais avangam no
ensino da sequéncia numérica, ou seja, que ensinam a contar até
0 maior numero. Sabemos agora que se trata de uma concepcao
equivocada.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 2

4. Observe o calendério de 2008 e, em seguida, faca o que é pedido.

CALENDARIO 2008
JANEIRO FEVEREIRO MARCO
DOM SEG TER QUA QU1 SEX SAB DOM SEG TER OQUA Q11 SEX  SAR noM  SEG TER QUA Qan SEX  SAR
1 2 3 4 5 1 2 |
6 7 & 9 10 11 12 3 4 5 6 7T 8 9 2 3 4 5 6 7 8
13 14 15 16 17 18 19 10 11 12 13 14 15 16 9 10 11 12 13 14 15
20 21 22 23 24 25 26 17 18 19 20 21 22 23 16 17 18 19 20 21 22
27 28 29 30 31 24 25 26 27 28 29 23 24 25 26 27 28 29
30 31
ABRIL MAIO JUNHO
DOM SEG TER QUA Ul SEX SAR DOM SEG TER QUA QUI  SEX SAR DOM SEG TER QUA QUI SEX  SAB
1 2 3 4 5 1 2 3 1 2 3 4 5 6 7
6 7 8 910 11 12 4 5 6 7 8 910 8§ 9 10 11 12 13 14
13 14 15 16 17 I8 19 I1 12 13 14 15 16 17 15 16 17 18 19 20 21
20 21 22 23 24 25 26 18 19 20 21 22 23 24 22 23 24 25 26 27 28
27 28 29 30 25 26 27 28 29 30 31 29 30
Faculté des lettres, Université Laval
CALENDARIO 2008
JULHO AGOSTO SETEMBRO
DOM SEG TER QUA QU1 SEX SAB DOM SEG TER QUA Q1 SEX SAH DOM  SEG TER QUA QL SEX  SAR
1 2 3 4 5 ] 2 1 2 3 4 5 6
6 7 8 910 11 12 3 4 5 6 7 8 9 7 8% 9 10 11 12 13
13 14 15 16 17 18 19 10 11 12 13 14 15 16 14 15 16 17 18 19 20
20 21 22 23 24 25 26 17 18 19 20 21 22 23 21 22 23 24 25 26 27
27 28 29 30 31 24 25 26 27 28 29 30 28 29 30
31
OUTUBRO NOVEMBRO DEZEMBRO
DOM SEG  TER QUA QUI SEX SAB DOM SEG  TER QUA QUI SEX SAB DOM SEG  TER QUA (R SEX  SAB
1 2 3 4 1 I 2 3 4 5 6
5 6 7 8 910 11 2 3 4 5 6 7 8 7 8 910 11 12 13
12 13 14 15 16 17 18 9 10 11 12 13 14 15 14 15 16 17 18 19 20
19 20 21 22 23 24 25 16 17 18 19 20 21 22 21 22 23 24 25 26 27
26 27 28 29 30 31 23 24 25 26 27 28 29 28 29 30 31
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a) Leia em voz alta a sequéncia dos meses do ano.

AULAE MODULO 1

b) Quantos meses o ano possui?

) Qual é o primeiro més do ano?

d) Qual é o ultimo més do ano?

e) Qual é o décimo més do ano?

f) Todos os meses possuem o mesmo niimero de dias?

€) Quantos sao os meses de 30 dias? Quais sdo eles?

h) Quantos sdo os meses de 31 dias? Quais sao eles?

i) Qual é o més que possui menos de 30 dias? Quantos dias ele possuiu em
2008?

J) Localize no calendario o dia 25 de dezembro. Em que dia da semana ele caiu?
A contar desse dia, quantos dias faltavam para o inicio de 2009?

k) Qual é a data do seu aniversario? Em que dia da semana ele caiu em
2008?

RESPOSTAS
Como vocé sabe:
b) Um ano possui 12 meses.
¢) Janeiro € o primeiro més do ano.
d) Dezembro é o dltimo més do ano.
e) O décimo més do ano é outubro.
f) Nem todos os meses possuem o mesmo nidmero de dias.
g) Os meses de 30 dias sdo quatro: abril, junho, setembro e novembro.
h) Hd sete meses de 31 dias: janeiro, marc¢o, maio, julho, agosto, outubro
e dezembro.
i) Apenas fevereiro possui menos de 30 dias e em 2008 ele teve 28 dias.
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J) O dia 25 de dezembro caiu numa quinta-feira €, a contar dele,

faltavam exatamente sete dias para o inicio de 2009.

VALOR CARDINAL
de um conjunto de
objetos corresponde
a0 seu ntimero de
elementos.
Exemplo:

A

i

ww

A

i\
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Certamente vocé ndo enfrentou maiores dificuldades para
responder a essas questdes. Nosso objetivo, ao lhe propor essa atividade,
foi mostrar uma maneira contextualizada de solicitar contagens e
enumeragoes, que ndo serd uma tarefa ficil para as criancas de 4 ¢ 5
anos. E necessdrio contar até o nimero 31, o que, para elas, é considerado
“muito grande”. Muitas ndo conseguirdo imaginar essa quantidade.
O professor precisard intervir. Se for preciso, podera adaptar as perguntas
para o caso de uma semana: quantos dias ha em uma semana? Qual é o
primeiro dia da semana? Qual é o ultimo? Qual € o terceiro?

Trata-se, entretanto, de uma atividade imprescindivel para a
construgao do conceito de nimero. Por meio dela, as criangas comegam
a perceber as regularidades no registro dos nimeros. Por exemplo,
percebem que ha sempre dez niimeros comecando com um mesmo
algarismo repetido. Além disso, contar é uma estratégia fundamental
para se estabelecer o VALOR CARDINAL de conjuntos de objetos e 0 VALOR

ORDINAL de um ntimero (terceiro, quarto, décimo etc.).

O VALOR ORDINAL de um nimero corresponde a posi¢cao que ele ocupa na
sequéncia numérica.
Exemplo:

Joao Pedro José Ana Maria



Inicialmente muitas criancas recitam a sequéncia numérica
numa ordem prépria e particular, por exemplo, 1, 6, 9, 17 etc.
Isso se deve ao fato de, no convivio social, elas terem aprendido a
sequéncia sem se referir a cole¢des de objetos. Dai a importancia
de o professor propor atividades que vinculem a recitacdo as
colecdes.

AULAE MODULO 1

Além das cangdes infantis que veiculam sequéncias numéricas,
certos jogos e brincadeiras podem favorecer a compreensdo dessas
sequéncias. O pique-esconde, brincadeira em que uma crianga fala
a sequéncia numérica enquanto as outras se escondem no ambiente
¢ um bom exemplo. Jogos com cartas numeradas, com dados, com
tabuleiros em que a crianga precisa deslocar pecas por um certo nimero
de casas também favorecem o entendimento da sequéncia numérica e
a construcio do conceito de nimero. E recomendavel ainda o trabalho

com albuns de figurinha e a leitura de historias em capitulos.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 4
5. Com apenas dois algarismos, podemos escrever varios nimeros. Nesse

sentido, responda ou faca o que é pedido.

a) Escreva todos os numeros de até dois algarismos usando os algarismos
1 e 2. Em seguida, coloque-os na ordem crescente e faca sua leitura.

b) Esta é uma atividade que favorece a construcdo de conceitos pertencentes
a que bloco de contetidos?

c) Como o professor pode usa-la para integrar conceitos dos trés blocos?

RESPOSTAS COMENTADAS
a) Com os algarismos 1 e 2 podemos escrever seis nimeros que
satisfazem as condicbes do enunciado. Em ordem crescente, sdo
eles: 1 (um), 2 (dois), 11 (onze), 12 (doze), 21 (vinte e um) e 22
(vinte e dois).
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b) A escrita e a leitura de nimeros integram o bloco de nimeros e
sistemas de numeracao.

¢) A reflexdo sobre grandezas e medidas que podem ser expressas por
esses numeros contribui para a integracdo dos blocos, por exemplo,
que numero deve ser usado para expressar quanto pesa a mochila,
quantas horas faltam para o recreio ou quantos passos distanciam o
armdrio da porta. Além disso, os nimeros sdo usados na indica¢do de
posicoes no espaco “a cadeira do meu amigo estd a duas da minha”
ou na comparacdo das formas.

Ler, comparar e ordenar niimeros sio procedimentos indispensa-
veis para a compreensdo do significado da notagdo numérica. As criangas
precisam compreender que a quantidade expressa por um algarismo
depende da posi¢io que ele ocupa no nimero. Tomando como exem-
plo os nimeros da atividade anterior, o algarismo um representa uma
unidade no nimero 21 e representa uma dezena no numero 12. Para
desenvolver tais nocoes, o professor pode pedir as criancas que contem
o numero de elementos de diferentes colecGes e as organizem segundo a
ordem crescente desses numeros. Contando objetos, as criangas apren-
dem a distinguir o que ja contaram do que ainda ndo contaram e a ndo
contar duas ou mais vezes 0 mesmo objeto. Descobrem que nio devem
repetir as palavras numéricas ja ditas e percebem que nio importa a
ordem que estabelecem para contar os objetos, pois obterdo sempre o

mesmo resultado.

Pesquisas recentes mostram que as criancas reconhecem que,
quanto mais algarismos o numero tiver, maior ele serad. Além
disso, reconhecem os diferentes valores dos algarismos conforme
a posicao que ocupam. Ao comparar niumeros formados pelos
mesmos algarismos, elas se baseiam na posicdo que estes ocupam
para descobrir qual é maior ou menor. Por exemplo, entre 34 e
43, elas decidem que 43 é o maior numero, pois o 4, algarismo
de maior valor, esta situado mais a esquerda.



ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 2

6. Pode-se propor problemas relativos a contagem de diversas formas.
E fundamental criar oportunidades para que as criancas contem agru-
pando os objetos. A seguir estdo desenhados quatro conjuntos idénticos
de tampinhas de refrigerante. No primeiro desenho, vocé deve contar
as tampinhas de uma em uma. No segundo, de duas em duas. No

terceiro e no quarto, vocé deve conta-las, formando grupos com 6 e
com 10 tampinhas, respectivamente. Circule com lapis cada grupo que

acabar de contar.

T ST TR T TR | e e o e e
S E ST &S T O & T T T &
ST STrEr T T T T T T e &
ST ST T TR T o e o e e
T ST TR T TR | e e o e e
ST E ST E T O & D T T &
ST STrEr T T T T T T e &
ST TR T T T D e T e

RESPOSTA COMENTADA
Em todas as coleces hd 24 tampinhas. Agrupando-as de duas em duas,
sdo formados 12 grupos, de trés em trés, sdo 8 grupos, de seis em seis, SGo
4 grupos e, de 10 em 10, apenas dois grupos sdo formados e 4 tampinhas
ndo chegam a constituir mais um grupo.

Quando contamos as tampinhas de uma em uma, estamos
acrescentando uma unidade a quantidade anterior. Na verdade, toda
contagem ¢é feita agregando-se uma quantidade de elementos a outra.
Quando contamos de dois em dois, a quantidade acrescentada sera dois.
Quando contamos de trés em trés, de seis em seis e de dez em dez estas
quantidades serdo, respectivamente, 3, 6 e 10. Agrupar, acrescentar e
agregar sao agOes relacionadas as operacoes aritméticas. Isso evidencia
que o célculo é aprendido junto com a nog¢io de ntimero e a partir do
seu uso em jogos e situagdes-problema. Assim, podemos propor para
as criancas situagoes em que tenham de resolver problemas aritméticos
e ndo contas isoladas. As solug¢des encontradas podem ser comunicadas

pela linguagem informal ou por desenhos.
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Nessas situagdes, em geral, as criangas calculam com apoio dos
dedos ou de materiais diversos, como tampinhas de refrigerante, palitos

de sorvete, graos etc.

GRANDEZAS E MEDIDAS

As nogdes matematicas associadas ao bloco grandezas e medidas
sdo de grande relevancia social. Diariamente nos confrontamos com
situagdes em que precisamos mensurar tempo, temperatura, Comprimento,
massa, capacidade e grandezas geométricas como perimetro, area e
volume. O peso das mochilas, a dosagem dos xaropes, a verificacao
da temperatura do corpo, a observacdo dos precos e a utilizagdo de
calenddrios sdo circunstancias que permitem contatos informais das
criangas com esse assunto.

Refor¢ando os primeiros contatos, o convivio com um vocabuldrio
especifico possibilita as criangas estabelecer relagoes e fazer compara-
¢des. Objetos e pessoas tém, entre outros aspectos, tamanhos, pesos,
volumes e temperaturas diferentes. No convivio social, tais diferencas
frequentemente sio assinaladas pelo uso de expressdes como estd longe,
estd perto, é mais baixo, é mais alto, mais velbo, mais novo, pesa um
quilo, mede meio metro. Relacionar e comparar sdo agoes essenciais para
que se realizem medi¢des. Ao atribuirem significados a essas expressoes,
as criangas avangam na construgdo dos conceitos.

E preciso que o professor tenha em mente que a melhor maneira
de aprender a medir é medindo. O trabalho na Educag¢io Infantil deve
criar condi¢des para que elas obtenham medidas variadas, utilizando
diversas unidades de medidas, entre elas, as nio convencionais. Além
disso, elas devem perceber a necessidade de uma unidade de medida
padrido e, quando possivel, devem reconhecer e utilizar adequadamente

os principais instrumentos de medida.



ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 2

7. A acao de medir inclui a observacéo e a comparacéo entre objetos,
entdo vamos comecar estabelecendo comparacdes. Observe os
desenhos e complete o texto com as palavras do quadro a seguir:

Grande compridos longe alta quente
pequena curtos perto frios

A menina que veste camisa listrada é mais do

que a menina que veste camisa florida. Enquanto a primeira tem

cabelos e segura uma boneca

____,asegunda tem cabelos e segura uma boneca
. Uma esté da outra e

as duas estdo da casa. Esta fazendo calor, logo

é um dia . No inverno, os dias costumam ser mais

RESPOSTA COMENTADA
As palavras que completam o texto sdo, nesta ordem, alta,
compridos, pequena, curtos, grande, perto, longe, quente, frios.
Como comentaremos adiante, essas palavras, juntamente com
outras como grosso, fino, estreito, largo, pesado, leve, lento,
répido, compéem o vocabuldrio necessdrio para o tratamento das
grandezas e medidas.
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Nessa atividade, vocé teve oportunidade de observar um desenho
e comparar pessoas, objetos e outros elementos que estavam representa-
dos nele. Para expressar a comparacdo, vocé empregou um vocabuldrio
especifico formado por palavras como grande, pequeno, comprido, curto,
longe, perto, muito, pouco, quente, frio etc. O trabalho com grandezas e
medidas na Educac¢do Infantil também deve comecar pelas comparacoes.
Entretanto, as criancas devem ser levadas a estabelecé-las com base nas
suas experiéncias sensoriais e perceptivas. Em outras palavras, elas devem
tocar nos objetos, apalpa-los, aproxima-los para identificar diferengas.
Por exemplo, com uma mio segura a propria mochila e, com a outra
mao, segura a mochila de um colega para decidir qual é a mais pesada.
Ou ainda, posiciona-se ao lado do colega para identificar se é mais alto
ou mais baixo que ele. Classificar objetos segundo critérios variados —
tamanho, forma, espessura etc. — é uma atividade bastante relevante.
E importante apenas esclarecer que o desenvolvimento dessas capaci-
dades comparativas nio garante a compreensio de todos os aspectos
implicados na no¢ao de medida. Dando continuidade a tal processo, é
recomendavel que o professor explore situagdes com unidades de medida

nao convencionais.

Os blocos l6gicos é um material que favorece a classifica¢do de
objetos segundo diferentes critérios. Sao trés formas geométricas
(triangulo, quadrado e circulo), em trés cores (vermelho, azul
e amarelo), nos tamanhos pequeno e grande e nas espessuras
grosso e fino. Ele é vendido em papelarias, mas também pode ser
facilmente confeccionado com sucatas pelo professor.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 2

8. Vamos medir as dimensdes (comprimento, largura e altura) deste
livro usando o polegar como unidade de medida.




COMENTARIO
Os polegares das pessoas tém tamanhos diferentes. Além disso, a
maneira como o polegar é posicionado — horizontal ou verticalmente —
influencia nos resultados das medigées. Portanto, ndo é possivel termos
uma resposta precisa para esta questdo. Devemos, porém, tomar alguns
cuidados na obtencdo das medidas: ndo sobrepor um polegar a outro,
e uma vez escolhida a posi¢do do polegar que serd usada ao medir,
manté-la até o final da atividade.

O polegar, o palmo e o passo sio unidades de medida ndo
convencionais que servem para medir comprimentos. Dependendo do
que desejamos medir, podemos criar outras unidades nao convencionais.
Por exemplo, podemos medir a capacidade de uma piscina usando o
balde ou medir o tempo que uma crianga permaneceu num balanco,
contando as balancadas. O raciocinio desenvolvido no trabalho com
medidas ndo convencionais leva as criancas a perceber que h4 situagdes-
problema que se resolvem com o uso de aproximagdes e outras em que
€ necessario mais rigor, maior exatidao. Historicamente as medidas ndo
convencionais sdo as raizes dos sistemas de medida, e, usando-as, as
criangas percebem que os padrdes convencionados pela sociedade sdo
necessarios. Caso contrario, nio conseguiriamos nos comunicar no

comércio e no dia a dia.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 2

9. Pesquise as unidades de medida padronizadas mais utilizadas no nosso
dia a dia para medir massa, comprimento, capacidade e tempo.

RESPOSTA COMENTADA
Para medir comprimento, as unidades de medida mais utilizadas sdo
o metro, o quilémetro e o centimetro. Para medir a massa dos corpos
e das substancias, usamos frequentemente o quilograma, o grama
e o miligrama. Com o litro e o mililitro medimos as capacidades dos
recipientes, e o minuto, o sequndo, a hora, o dia, a semana, o més e
0 ano, entre outros, sdo unidades de medida de tempo.

CEDERJ 89

AULAE MODULO 1



Matematica na Educacdo 1 | Blocos de contelidos na Educacdo Infantil

90 CEDERJ

MEDIDAS DE TEMPO

O tempo é uma grandeza mensurdvel que requer mais do que a
comparagao entre dois objetos. Utiliza-se de outras referéncias como dia
e noite; manh, tarde e noite; os dias da semana; os meses; 0 ano etc.
Presente, passado e futuro e antes, agora e depois sdo nogoes que auxiliam
a estruturacdo do pensamento e, assim, mais uma vez, é recomendavel
o trabalho com calendarios mensais ou anuais. Temos na reflexdo sobre
medidas de tempo uma oportunidade de estabelecer elos com o bloco
niimero e sistemas de numeracio.

Certamente vocé se lembrou de outras unidades de medida
além dessas e sabe que podemos estabelecer relacoes entre as diferentes
unidades para medir uma mesma grandeza. Entretanto, essas nogoes
sdo muito avancadas para serem trabalhadas na Educa¢ido Infantil.
A prioridade nesse nivel de ensino é a experiéncia em realizar medigoes,
escolhendo adequadamente as unidades e os instrumentos de medida.
E necessario que as criangas compreendam que hd diferencas entre as
unidades e utilizem instrumentos como réguas, fitas métricas, balancas,

relogios, calenddrio etc.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 3

10. As atividades de culinaria possibilitam um rico trabalho, envolvendo
diferentes unidades de medida. Nessa perspectiva, elabore uma atividade
para trabalhar as nocoes de grandezas e medidas a ser realizada com
criancas da Educacdo Infantil e que se passe na cozinha da escola.
Identifique as medidas em questao.

RESPOSTA COMENTADA

Ao fazer uma receita com as criangas na cozinha da escola, o professor
pode criar condicées para que elas reflitam sobre medidas de tempo
(tempo de cozimento ou de resfriamento da receita, o prazo de
validade dos ingredientes), medidas de massa e capacidade (as
quantidades dos ingredientes expressas em litro, quilograma, colher,
Xicara etc.), medida do custo da receita. Além disso, se a receita for
de algum alimento em que € possivel modelar massa, como pdes
e biscoitos, pode ocorrer a comparacdo das formas (biscoitinhos
grossos, biscoitinhos finos, pdes compridos e outros).



Para muitas pessoas, a expressio medir o custo, que empregamos
na resposta da atividade anterior, pode ndo ser familiar. Entretanto, é
importante salientar que o dinheiro mede o valor dos objetos e, portanto,
o sistema monetario também é um sistema de medida. O ponto de partida
para o seu estudo é a comparacdo de pregos, usando o vocabulario caro e
barato. O trabalho com moedas e notas favorece ainda atividades de troca, a
realizagdo de operacoes e o calculo mental. Temos ai mais uma possibilidade

de integracdo com o bloco nsimeros e sistemas de numeragao.

ESPACO E FORMA

Em muitas circunstancias do nosso dia a dia, precisamos localizar
objetos, comunicar posicoes e deslocamentos.

Quando alguém nos pergunta, por exemplo, onde colocamos um
livro e sabemos que ele se encontra na prateleira de uma estante,
temos duas op¢oes: ou nos deslocamos até a estante, pegamos o livro e
entregamos na mio da pessoa; ou, onde quer que estejamos, comunicamos
sua localizagdo “estd na prateleira do lado direito da estante, na parte
de cima, ao lado daquele objeto redondo”. Quando um aluno, que é
novo na escola, pergunta a outro aluno onde fica o banheiro, se este ndo
quiser acompanhd-lo, precisa comunicar-lhe o deslocamento: “Siga em
frente, vire no primeiro corredor a direita e observe as portas. A porta

do banheiro é aquela que tem o desenho de um menino.”

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 2

11. Como vocé descreveria para um amigo de curso o caminho do polo
até sua casa? Suponha que seu amigo ndo conhece a regido onde vocé
mora e, portanto, é preciso que a descricdo seja clara e objetiva.

RESPOSTA COMENTADA
Esta resposta é pessoal, mas, certamente, na sua descricGo
surgiram expressoes como a direita, a esquerda, em frente, ao lado,
paralela, transversal, curva, reta. Enfim, foram utilizadas palavras
relativas & localizacéo e aos atributos das formas encontradas
pelo caminho.

CEDERJ 91

AULA E MODULO 1



Matematica na Educacdo 1 | Blocos de contelidos na Educacdo Infantil

92 CEDERJ

Por meio da vivéncia, aprendemos a nos deslocar em casa, na
escola, no nosso bairro e na nossa cidade. Identificamos facilmente
semelhancas e diferencas entre formas. Percebemos possibilidades de
encaixe entre elas. Porém, é por meio das reflexdes promovidas pela escola
que aprendemos a indicar um itinerario e seguir orientacoes de direcio.
Conseguimos também antecipar relagdes entre sélidos — se um cabe no
outro, qual é o maior, se rolam ou ndo — sem ter de experimentd-las
a cada nova situagdo. Voltando aos exemplos anteriores, a vivéncia nos
permitiria apenas refazer os caminhos até pegar o livro na estante ou
chegar ao banheiro. O conhecimento escolarizado nos instrumenta para
descrever as localizacdes.

Assim como numeros e sistemas de numeragio, o ensino dos
principais conceitos associados ao bloco espaco e forma vem sendo
revisto em virtude dos novos dados obtidos nas pesquisas em Educacdo
Matemadtica. Durante muitos anos, vocé deve se lembrar bem, no
planejamento anual dos professores e nos livros didaticos, as nogdes
geométricas eram deixadas para o final e, na maioria das vezes, nem
eram abordadas. Muitos alunos chegavam ao sexto ano, ou mesmo ao
Ensino Médio, sem conhecer tais no¢des. Quando eram trabalhadas, os
professores acreditavam que bastaria as criangas ver as formas e eles
davam énfase no uso adequado da nomenclatura.

Hoje em dia, a proposta de ensino é outra. As criancas precisam
usar os nomes corretos, mas a aquisi¢ao desse saber nao é tida como mais
importante do que o conhecimento das caracteristicas e das propriedades
das formas geométricas. Na Educacdo Infantil, ao ensinarmos o bloco
espago e forma, devemos criar condi¢des para que as criangas construam
representacdes espaciais e reconhecam propriedades das formas e s6lidos
geométricos para resolver problemas. A observacio e a exploracdo
sensorial, as a¢des e deslocamentos levam cada crianga a conceber o
espaco de um modo particular. Embora nao se perceba facilmente,
conhecimentos usados na representagio do espacgo se integram com
os conhecimentos das formas. Descrevemos o espaco, apontando as
formas presentes nele. Podemos também desenha-lo ou planifica-lo.

Na planificacio, usamos algumas formas geométricas.



Atividades que levam as criancas a se deslocar pela sala ou pela
escola sdo o ponto de partida para o trabalho de localizagdo.
O professor e os colegas podem dar comandos para esse
deslocamento, mas deixa-las deslocarem-se livremente e, em
seguida, pedir-lhes que descrevam seus movimentos também tém
uma fun¢do importante no processo de construcao dos conceitos
ai envolvidos. A selecdo de referéncias para se localizar ou para
indicar uma trajetéria é uma estratégia que pode ser desenvolvida
pelas criancas nessas atividades.

Considera-se que as experiéncias das criancas, nessa faixa etaria,
ocorrem prioritariamente na sua relagdo com a estruturagao do
espaco e ndo em relacdo a geometria propriamente dita, que
representa uma maneira de conceituar o espa¢o por meio da
construcdo de um modelo teérico.

ATIVIDADE

‘ Atende aos Objetivos 1 e 2

12. Procure lembrar-se da sala de tutoria do polo e faca uma representacéo

" da mesma.

COMENTARIO
Esta também é uma questdo pessoal. Dependendo do polo e
da sala escolhida, teremos representacées distintas. Além disso,
ainda que um colega escolha a mesma sala que vocé, prova-
velmente as representacées serdo diferentes, pois os dngulos
de viséo e os referenciais adotados serdo distintas. Em comum
encontraremos algumas formas geométricas, como retdngulos
para representar a sala, as carteiras e as mesas.
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O foco do ensino do bloco espaco e forma é a representacio,
ou melhor, as representagbes do espaco. Por meio delas, as criangas
conseguem indicar trajetos em locais que sdo familiares. O desenho é
uma forma privilegiada de representag¢io, na qual as criangas podem
expressar suas ideias e registrar informacdes. E uma representacio plana
da realidade. Na Educacdo Infantil, as criangas devem ter oportunidade
de desenhar ambientes e objetos a partir de diferentes angulos de visdo,
como visto de cima, de baixo e de lado. O desenho de mapas também
pode ser explorado neste nivel de ensino. E fundamental apenas que
o professor reflita sobre eles com as criangas. Pesquisas em Educagio
Matematica tém mostrado que, apés refletir sobre suas produgoes, elas
criam novos desenhos que favorecem a constru¢iao de novos conceitos.

Pode-se propor, também, representacdes tridimensionais, como
construcdes de objetos, animais, plantas, carros, maquetes e painéis.
As criangas podem utilizar para suas construcdes os mais diversos
materiais: areia, massa de modelar, argila, pedras, folhas e pequenos
troncos de arvores. Além de favorecer o desenvolvimento das nogdes
associadas a localizacdo, a construgdo permite uma exploracdo mais
aprofundada das propriedades e caracteristicas associativas dos objetos,
assim como de seus usos sociais e simbélicos. Nos primeiros anos, os
estudantes devem explorar uma ampla variedade de figuras e sélidos
para conhecer as semelhangas e as diferencas entre as faces, a quantidade
de vértices, diagonais e lados que eles tém e também para abordar com
mais profundidade as propriedades de quadrados e retingulos, cubos e

paralelepipedos, circulos e esferas.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 2

13. Fagca uma lista com, pelo menos, dez objetos que podem facilmente
pertencer a criangas da Educacéo Infantil. Em seguida, indique a que
formas geométricas eles ou as partes que os compdem se assemelham.
Pense em alguns critérios, fundamentados em suas formas, que podem
ser usados para classifica-los.



RESPOSTA COMENTADA
Bola, boneca, carrinho, dado, apito, chapeuzinho de festa, lingua de
sogra, balées de encher, caixas de sapato, sacolas, baldinhos, canetinhas
e copos pldsticos sdo objetos que, por exemplo, fazem parte do universo
infantil. Entre eles, temos aqueles que se assemelham a esferas (bolas e
balées), cubos e paralelepipedos (dado e caixa de sapato, respectivamen-
te), cones (chapeuzinhos) e cilindros (canetinhas, copos, baldinhos). Nas
partes que os compéem, encontramos elementos semelhantes a circulos
(rodas dos carrinhos, olhos das bonecas), quadrados (faces dos dados),
retdngulos (tampa da caixa) etc. Hd vdrios critérios para agrupd-los, tendo
por base propriedades das suas formas. Hd aqueles que rolam, aqueles
que possuem bicos, aqueles que possuem uma parte interna, aqueles
que a forma varia, por exemplo: a lingua de sogra, quando soprada, se
assemelha a um cilindro; a sacola, quando estd cheia, fica com a forma
diferente da que quando estd vazia.

Temos, assim, mais um exemplo da fun¢do educativa dos jogos
e brinquedos. Eles podem proporcionar a exploracdo espacial em trés
perspectivas: as relagbes espaciais contidas nos objetos, as relagoes
espaciais entre os objetos e as relacdes espaciais nos deslocamentos.
Selecionar informagdes para descrever uma forma ou interpretar uma
descrigio para representd-la também sio atividades a serem trabalhadas.
A observagio de caracteristicas e propriedades dos objetos possibilita
a identificagdo de atributos, como quantidade, tamanho e forma, e

favorece, ainda, um trabalho integrando os trés blocos de ensino.

O professor pode aproveitar atividades como esta para ensinar
as criangas o uso correto da nomenclatura. Elas precisam, por
exemplo, diferenciar um circulo de uma esfera para se comunicar,
embora na linguagem cotidiana ambas sejam denominadas
"bolas”.

CONCLUSAO

Afinal, como trabalhar ideias matematicas na Educa¢ao Infantil?
Nesta aula, vocé pode refletir sobre os trés blocos de contetdos
matematicos, cuja abordagem na Educacdo Infantil é sugerida pelo

Referencial Curricular Nacional. Além disso, realizou atividades que
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favorecem a construg¢do dos principais conceitos presentes em cada
bloco. E fundamental que vocé perceba que a divisdo dos conteidos
matematicos em blocos é feita apenas para melhor orientar o trabalho do
educador e permitir-lhe definir com clareza os objetivos que as criangas
precisam contemplar em suas atividades. A existéncia dos blocos nao
pode ser entendida como dissocia¢do das ideias matematicas. Contetdos
presentes em blocos diferentes influenciam-se do mesmo modo que
conceitos matematicos integram-se a conceitos de outras areas do conhe-
cimento humano. Nas atividades, procuramos enfatizar ndo s6 as carac-
teristicas conceituais como também as possibilidades de um trabalho
interdisciplinar. Algumas atividades precisardo ser ajustadas para serem
colocadas em pratica com as criangas. Acreditamos que, tendo compre-
endido as caracteristicas conceituais dos blocos e as caracteristicas das
criancas de zero a cinco anos, tao discutidas na Aula 4 deste mddulo,

voceé terd condicoes de fazer tais ajustes.

ATIVIDADE FINAL

Atende ao Objetivo 5

A integracdo da Matematica com outras areas do conhecimento pode ocorrer por

meio da leitura e da interpretacao de historias infantis. Escolha uma histéria infantil

e elabore perguntas a serem feitas para as criancas enquanto realizam sua leitura

que, simultaneamente, favorecam a compreensao da histéria e a construcao de

conceitos matematicos. Indique a que bloco cada conceito pertence.

RESPOSTA COMENTADA

Para interpretar uma histéria infantil com seus alunos, o educador precisa

refletir sobre questoes ligadas ao ndmero de personagens, & comparacdo

dos personagens, ds caracteristicas do espaco onde a histdria se passa.

Como vimos, contar, comparar e identificar propriedades de pessoas, objetos

e espacos sdo acbes que desenvolvem ideias matemdticas ligadas aos trés

blocos de contetdos que estudamos.
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RESUMO

Os trés blocos de contetidos matematicos sugeridos para o trabalho na Educacao
Infantil sdo numeros e sistemas de numeracdo, grandezas e medidas e espaco e
forma. Eles devem ser desenvolvidos em meio a brincadeiras e outras a¢des do
dia a dia das criangas. No trabalho com numeros, é fundamental que as criancas
associem a sequéncia numérica a colecdes de objetos variadas, comparando e
ordenando tais cole¢des. Apenas a memorizacdo da sequéncia ndo assegura
a construcdo do conceito do numero. A comparacao entre colecées ou entre
elementos de uma cole¢do também favorece a compreensdo de grandezas
e medidas. Trabalhando atividades deste bloco, é importante ainda que as
criangas tenham experiéncia com diferentes unidades de medida, padronizadas
e ndo padronizadas. Finalmente, o estudo das grandezas e medidas pode
ser integrado ao estudo do bloco espaco e forma. As criancas podem medir
espacos e objetos de formas diferentes. O educador deve, por exemplo,
criar condi¢des para que elas, além de nomearem as formas, reconhecam
por meio dos sentidos as propriedades daquelas com que seus objetos mais
se assemelham, e comuniquem deslocamentos e posi¢cdes nos espagos que

costumam frequentar.

INFORMACOES SOBRE A PROXIMA AULA

Na proxima aula, vocé terd oportunidade de refletir sobre situa¢des cotidianas

em que a Matematica se faz presente.
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Matematica na rua e na escola

Esperamos que, ap6s o estudo do conteddo
desta aula, vocé seja capaz de:

1. diferenciar a resolucdo de problemas na
Matematica do dia a dia e na Matematica
presente na escola;

2. diferenciar as situacdes da Matematica na rua e
as da Matematica na escola;

3. explorar estratégias de calculo mental utiliza-
das no dia a dia;

4. interpretar uma situagdo do dia a dia no
contexto escolar;

5. utilizar seus conhecimentos em uma situacao
contextualizada.

Metas da aula

Apresentar caracteristicas da Matematica
do dia a dia e da Matematica escolar, bem
como relacionar e confrontar

essas duas visoes.

Pré-requisito

Para acompanhar esta aula, é necessario
que vocé reveja, caso nao lembre,
alguns assuntos estudados nos Ensinos
Fundamental e Médio: operacdes com
nimeros e calculo de porcentagens.
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INTRODUCAO

100 CEDERJ

Muitas pesquisas em Educacdo Matematica sinalizam as dificuldades dos
alunos com a aprendizagem da Matematica. Com isso, na busca da melhoria
desse quadro, é comum que professores busquem a presenca da Matematica
no cotidiano para seu trabalho em sala de aula. Essa Matematica presente no
cotidiano, ou no dia a dia, é chamada nesta aula de Matematica na rua.

A busca de uma relacdo entre o dia a dia e a Matematica esta presente ja
ha algum tempo nas praticas escolares e no discurso dos alunos que fazem
perguntas frequentes sobre a aplicacdo da Matematica como: para que serve
isso? Entretanto, as acoes de aplicar a Matematica escolar no cotidiano parecem
ainda nao terem provocado o efeito desejado na aprendizagem dos alunos.
Qual a sua visao sobre isso?

Nesta aula, vamos refletir sobre as caracteristicas na rua e na escola, além de

buscar relacdes e contradicoes sobre as mesmas.

SEU MANUEL DA PADARIA E SEUS PAEZINHOS

No Boletim GEPEM nuimero 51 de 2007, Anténio José Lopes, mais
conhecido como “Bigode”, trouxe um exemplo de uma interessante situagao

cotidiana. N6s nos inspiramos nela para criar a situagio a seguir:

Em 1976, no Rio de Janeiro, foi criado o GEPEM com a finalidade de ser
um grupo de estudo e pesquisa em Educacdo Matematica. Nessa ocasido,
agregava cerca de 20 membros. Hoje o GEPEM conta com cerca de 300
sécios e publica semestralmente um boletim com artigos sobre Educagédo
Matematica, atividades para sala de aula e resenhas. Quer saber mais?
Visite: http://www.gepem.ufrrj.br/.




Um dia chega um fregués na padaria e pede 17 pdes.

17 paes,
5 por favor.

O tempo vai passando, o fregués vai comprando diariamente seus

17 pdes, e seu Manuel vai se espantando menos, mas todo dia consulta

sua tabela. Até que um dia...

La vem o
fregués dos
17 paes.

No caso ilustrado na padaria, podemos destacar o fato de que para
resolver o problema dos 17 paes, seu Manoel pdde lancar mao de uma
tabela construida para facilitar seu trabalho, como nas copiadoras ha uma
tabela em que o funciondrio faz consultas. Seu Manoel poderia ter usado
ainda uma calculadora, ninguém o proibiria disso, caso fosse sua vontade.
Na escola, a solu¢do usual para esse problema é a conta 17 x 0,24 = 4,08,
e geralmente o aluno nio tem tanta liberdade na maneira de buscar e

representar sua solugio.

Uma caracteristica da Matematica do dia a dia é a liberdade que temos
para resolver o problema, enquanto na escola pretendemos que o aluno
justifique o raciocinio utilizado no problema e mostre seus calculos.
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ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 1

1. Um homem muito simples e com pouca instrucdo tinha uma pequena loja
de tecidos. Certo dia, uma costureira chegou a loja e ofereceu R$ 50,00 por 20m
de determinado tecido.

Compro todo
esse tecido por
R$ 50,00.

Um més depois, a costureira vai a mesma loja e escolhe o mesmo tecido.
O vendedor mede o tecido e vé que tem 50m.

Compro todo
esse tecido por
R$ 100,00.

20m s&o R$ 50,00,
40m s&o R$ 100,00

Pois &, e quem
me paga pelo tecido
que sobrou?

Se vocé me paga
R$ 50,00 por 20m
de tecido, vocé esta
me oferecendo
pagar por esse
tecido aqui.

Apos analisar a parddia do vendedor e da costureira:

a. Escreva a situacdo apresentada com um problema em linguagem
matematica.

b. Considerando-se a negociacdo inicial, em que 20m de tecido custam
R$ 50,00, quanto a costureira deveria pagar pelos 50m de tecido? Justifique
sua resposta, usando argumentos matematicos.

c. Analise a solu¢do dada pelo vendedor e a situacao da resolucdo de um
problema de Matemética na escola. Comente algumas diferencas.



RESPOSTAS COMENTADAS

a. Para ilustrar a situagdo por meio de um problema em linguagem
matemdtica, vocé pode pensar em diferentes abordagens. Aqui
apresentaremos uma maneira de ilustrd-lo. Vocé pode pensar em
uma forma mais longa que traga mais trechos da histdria apresentada.
Caso vocé pense algo diferente, discuta com o seu tutor.

Uma costureira compra 20m de um tecido por R 50,00. Quanto
deverd pagar por 50m do mesmo tecido?

b. Se 20m custam R$ 50,00, entdo 1m custa R$ 2,50 (50 + 20 =2,50)
e 50m custam R$ 125,00 (50 x 2,50 = 125).

¢. O vendedor resolveu seu problema comparando 20m de tecido
com os R§ 50,00 pagos pela costureira. Ele poderia ter usado uma
mdquina de calcular, ou ainda uma mdquina registradora que calcula
o preco da mercadoria automaticamente, e ninguém o proibiria
disso. Na Materndtica da escola, desejamos que o aluno desenvolva
cdlculos e justificativas, e geralmente ndo existe a liberdade de utilizar
OULros recursos.

Vale ressaltar que, na situacdo apresentada, a proposta da costu-
reira poderia ser aceita pelo vendedor, pois no comércio quando
compramos grandes quantidades é normal termos um desconto.
Um problema do dia a dia difere muito dos modelos apresentados
na Matemdtica escolar, tanto na forma em que eles sdo propostos,
quanto na maneira de se resolver.
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A MATEMATICA ESTA PRESENTE NO DIA A DIA

E comum que as pessoas falem que a Matematica esta presente no
cotidiano das pessoas e também ouvirmos professores e pais observarem
que alguns alunos que apresentam dificuldade no aprendizado da
Matematica escolar costumam se sair muito bem em atividades cotidianas
que envolvem principalmente as operacdes, como lidar com dinheiro,
vendas e trocos.

Uma defesa para isso é o fato de o conhecimento escolar estar
desprovido de significado cultural para muitas das pessoas que estio
na escola. Seus usos e necessidades didrias estdo inseridos num outro
contexto, geralmente muito diferente do contexto escolar.

Uma crianga que vende laranjas, por exemplo, e compra todo dia
um saco de laranjas com 100 laranjas por R$ 20,00 (vinte reais), caso
ela, ao vendé-las, faca-o em lotes de 10 laranjas a R$ 1,00 (um real) cada
lote, ao final do dia, ela vai perceber que o que arrecadou, R$ 10,00 (dez
reais), nao € suficiente para ela comprar um novo saco de laranja, além de
ndo ter lucro nenhum. Esse erro nio tem volta, por isso ela inicialmente
vai encontrar outras estratégias para suas ag¢des, COmo perguntar ou
observar outras pessoas que desenvolvem a mesma atividade.

Na escola, isso é diferente, se a professora propusesse essa mesma
situacao como um problema de sala de aula. Ele seria “coisa da escola”,
portanto errar ou acertar ndo traria nenhuma consequéncia grave.

O que queremos dizer é que estamos falando de duas matematicas
distintas. A Matematica da escola apresenta situacoes cotidianas para
exemplificar seus conteudos. A utilidade disso é a facil apreensio
do conteido, a possibilidade de estabelecer analogias que podem
ser exploradas pelo professor. A Matemadtica na escola é um mundo
de conceitos e resultados que tem por finalidade a aprendizagem da
Matematica como ciéncia. A Matematica escolar privilegia atitudes

mentais bastante diferentes daquelas usadas pela Matemdtica da rua.

Entendemos por Matematica da rua a Matematica usada no dia a dia e
a Matematica da escola, a Matematica desenvolvida na sala de aula e
que tem trés caracteristicas: € uma ciéncia, € uma linguagem e serve de
instrumento para outras areas de conhecimento.
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E importante levar em conta o “conhecimento prévio” dos
alunos, como afirma os PCN de Matematica (1997), mas temos de ter
em mente que trazer o cotidiano nio significa reproduzi-lo na escola
exatamente como ele se dd na rua, isso seria impossivel. Também ¢é
preciso considerar que na escola queremos, a partir desses contextos,
construir um conhecimento que envolve capacidade de generalizagio e
abstragio caracteristicas do pensamento matematico.

Embora seja interessante buscar aplicagdes dos ENTES MATEMATICOS,
nem sempre isso é possivel, pois uma das caracteristicas dessa ciéncia é
seu cardter abstrato, que, muitas vezes, s6 possui significado no universo

das ideias.

A diferenciacao feita entre a Matematica na rua e a Matematica na
escola ndo tem como objetivo diminuir a matematica do cotidiano, apenas
registrar as diferencas da natureza dessas “matematicas”.

Para exemplificar como a Matemdtica muitas vezes s4 possui
significado de acordo com suas proprias regras, reflita sobre as perguntas
a seguir:

Vocé ja utilizou uma equacao do segundo grau em alguma situagio
concreta de sua vida? Ja teve de somar duas fragdes para atravessar a
rua? Ja multiplicou seu saldo negativo de dois meses e milagrosamente
encontrou um saldo positivo?

Muitos conceitos matemdticos podem e devem ser aplicados, mas
outros, embora existam aplica¢do, envolvem um conhecimento muito
além do desenvolvido até o Ensino Médio. Em qualquer situacio, é preciso
desenvolver na escola o gosto pela Matematica, e isso pode ocorrer por

meio da construcgdo de significados aos contetdos estudados.

ENTE MATEMATICO

E tudo aquilo que
existe. Significa tudo
que supomos existir na
Matematica.
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ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 2

2. Registre duas situacoes em que a Matematica esta presente no dia a dia e duas
em que estd restrita ao contexto escolar.

RESPOSTA COMENTADA
Situagées presentes no dia a dia sdo, por exemplo: descontos em
compra @ vista, compra de canos (2 polegada, % de polegada,
dentre outros), capacidade das embalagens.
Situacdes restritas ao contexto escolar: o uso de letras que
representam numeros (expressées algébricas), equacées, fungaes.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 2

3. Vamos seguir o padrao dessas figuras formadas com palitos.

?

Padrao 1 Padrdo 2 Padrio 3 Padréo 4

a. Quantos palitos sd@o necessarios para construir o Padrao 4?
b. A situacdo apresentada esta presente no cotidiano do aluno? Em sua
opinido, qual a relevancia dela no contexto escolar?
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RESPOSTAS COMENTADAS

a. Observe que no Padréo 1 temos 4 palitos, no Padrdo 2 temos 4
+ 3 + 3 = 10 palitos e no Padrdo 3 temos 10 + 3 + 3 = 16 palitos.
Assim o padréo formado acrescenta 6 palitos a cada padrdo e o
numero de palitos do Padrdo 4 serd 16 + 6 = 22 palitos.

b. Apesar de utilizar um objeto presente no dia a dia, os pali-
tos, o problema forma um padrdo restrito ao contexto escolar.
Na continuidade da pergunta, pedimos sua opinido e vocé pode
destacar muitos aspectos, mas é importante que vocé compreenda
que as atividades matemdticas da escola podem ser interessantes
e significativas e que nem sempre sGo motivadas pelo cotidiano.

CALCULO MENTAL NA ESCOLA E NA RUA

Grande parte dos professores preocupa-se exclusivamente com
métodos algoritmicos, quando deveriam dar énfase a compreensio e abrir
espago para as ideias prévias que os alunos trazem sobre determinado
conteudo matematico, além disso, mostrar a eles que essas ideias sio,
por vezes, equivocadas ou limitadas para a explica¢io da realidade.

Por exemplo, quando o assunto for subtracio de nimeros deci-
mais, o professor pode e deve explorar procedimentos usados no dia a
dia das pessoas: um aluno pode argumentar que calcula o troco sem que
precise utilizar os métodos de subtragdo aprendidos na escola; embora
a operacdo envolvida seja subtracdo, a a¢do envolve um raciocinio

aditivo.
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Para vocé entender melhor, digamos que uma pessoa faga uma
compra de R$ 8,56 e pague com uma nota de R$ 20,00. O caixa
certamente sabe dar o troco exato para a pessoa, juntando primeiro os
centavos até chegar aos R$ 9,00, juntando uma nota de R$ 1,00 para
chegar a R$ 10,00 e, finalmente, juntando uma nota de R$ 10,00 para
chegar a R$ 20,00. Entretanto, é provavel que ele nio saiba responder
de quanto foi o troco.

Os calculos mentais feitos pelo aluno ou quaisquer outros
processos utilizados por ele devem ser valorizados pelos professores, por
meio de questionamentos sobre essas estratégias. Os professores devem
também mostrar aos alunos que a Matemdtica, como ferramenta, possui
procedimentos generalizantes, ou seja, resolve diferentes problemas com

um tnico modelo.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 3

4. Faca, mentalmente, os célculos a seguir e registre as suas estratégias de
célculo:
a.40 x 53 =

b.15x9=

c315+3=

d.396 +4=



RESPOSTAS COMENTADAS
Aqui mostramos uma maneira de fazer as contas de cabe¢a, mas
existern muitas outras solucées. E interessante que vocé procure
outros caminhos e discuta com seu tutor.

a. Para calcular mentalmente 40 x 53, podemos pensar em efetuar
40 x 50 e depois 40 x 3, somando posteriormente os resultados.
O que estamos fazendo é decompondo o 53 (em 50 + 3) e
utilizando a propriedade distributiva:

40 x 53 =40 x (50 + 3) =40 x 50 + 40x 3 =2.000 + 120 =2.120.

b. Neste caso, poderiamos ter pensado em calcular 15 x 10 e
subtrair 15 do produto.

15x9=15x(10-1)=15%x10-15x 1 =150- 15=135.
¢ A divisdo pode ser pensada da mesma forma que a multiplicagdo.
Decompomos o 315 como 300 + 15, calculamos 300 + 3 e
15 + 3, e somaremos os resultados obtidos:

315+3=(300+ 15)+~3=300+3+ 15+3=100+ 5= 105.
d. Podemos pensar em calcular da sequinte forma:
396+4=(400—-4) +4=400+4—4+4=100- 1 =99,

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 3 e 4

5.Vocé tem R$ 50,00 para gastar no supermercado. Vocé ndo tem papel, portanto
ndo pode armar as contas. Vocé também nao tem calculadora. Mas vocé néo
quer que, ao passar pelo caixa, o valor da sua compra seja maior que o dinheiro
que vocé tem. Algumas pessoas sentem-se envergonhadas por isso.

Em cada item temos uma situacdo, envolvendo uma adicdo, em que cada
parcela representa o valor do produto que vocé deseja comprar. Pelo célculo
aproximado, identifique em cada situacdo se o seu dinheiro é suficiente
ou ndo. Registre seu raciocinio.

a. 12,45 + 17,34 + 15,67 + 31,25

b. 31,45 + 798

c. 15,67 + 11,47 + 13,72 + 4,35

d. 15,32 + 16,45 + 17,85 + 18,32
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RESPOSTAS COMENTADAS
O importante nesta atividade é que vocé observe que dificilmente
duas pessoas utilizam as mesmas estratégias. Quando realizamos
esse tipo de atividade com alunos, a discussdo é interessante para
que o aluno compreenda outras maneiras de raciocinar.
a. Observe que fazendo a conta “por baixo”: 10 + 10 + 10 =30, ja
encontramos R$ 60,00. Nesse caso, seu dinheiro ndo é suficiente.
b. Arredondado agora “para cima’; teremos 32 + 8 = 40. Logo, o valor
serd menor que R§ 40,00 e, nesse caso, vocé pode levar sua compra.
¢ Arredondado agora ‘para cima’; teremos 16 + 12 + 14 +5 = 47.
Logo, o valor serd menor que R 47,00 e seu dinheiro serd suficiente.
d. Arredondado agora “para baixo’] teremos 15 + 15 + 15 + 15, jd
encontramos R§ 60,00 e o dinheiro ndo dd.

Caso vocé ndo tenha acertado esta atividade, ndo se preocupe. Vocé esta
“na escola” e ndo “na rua”, portanto nao terd que devolver nenhum
produto no caixa.

CONCLUSAO

No ensino de Matemdtica, ainda hoje observamos algumas
distorcdes no que se refere ao conhecimento prévio do aluno e do que
deseja que o aluno desenvolva na matematica escolar. Para desconstruir
as ideias de que devemos ensinar apenas o que é utilizado no dia a dia e
que a Matematica na escola esta dissociada de significados, é importante
compreender a natureza dessas duas matematicas.

E importante considerar as experiéncias de vida que os alunos
trazem da rua para a escola e, principalmente, fazer da Matemadtica
na escola um conhecimento significativo para que o aluno aplique os
contetdos matemdticos no cotidiano e em outras ciéncias. Respeitar o
conhecimento do aluno significa considerar legitima tanto a Matematica

na rua como a da escola.
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ATIVIDADE FINAL

Atende aos Objetivos 4 e 5

Para trazer situa¢des do cotidiano para o contexto escolar, precisamos explicar
detalhadamente essa situacdo, pois muitas vezes ndo a compreendemos. Além
disso, é importante formular problematiza¢des coerentes com a situacdo estudada.

Nesta atividade, vamos falar dos rétulos das embalagens.

Os alimentos industrializados, em sua maioria, ndo sdo constituidos sé de fibras
ou sé de proteinas, ou ainda, apenas de vitaminas. Por isso, a Agéncia Nacional
de Vigilancia Sanitaria — Anvisa — criou normas para os rétulos desses alimentos.
Vocé ja observou o rotulo desses alimentos? Ele nos da informacGes sobre os

nutrientes e suas quantidades.

O primeiro padrao a ser definido é uma referéncia das calorias ingeridas.
Vamos considerar como base uma dieta de 2.500 Kcal, considerada por muitos
nutricionistas um bom padréo para uma vida saudavel e utilizada atualmente no

rétulo dos alimentos.

Por exemplo, em uma dieta de 2.500 Kcal, o Valor Diario recomendado para o
consumo de gorduras saturadas é 25 gramas. Nesse caso, 25 gramas correspondem

a toda a gordura que uma pessoa deve consumir por dia, ou seja, 100%.

Voltando aos rotulos, na tabela a sequir vocé vé alguns valores de referéncia para

uma dieta de 2.500 Kcal.

Nutriente Quantidade
Carboidratos 375 gramas
Proteinas 50 gramas
Gorduras totais 80 gramas
Gordura saturada 25 gramas
Fibra alimentar 30 gramas

As informacées do rétulo devem ser expressas por porcao e pelo percentual do Valor
Diario de Referéncia (% VD) de cada nutriente. O “%VD" é o percentual dos valores

didrios recomendados para o consumo de cada nutriente da por¢do do alimento.

Quando uma pessoa consome uma porcdo de um alimento que possui VD igual

a 10%, estara consumindo 2,5 gramas de gorduras saturadas.

Além dos nutrientes da tabela anterior, o rétulo apresenta outras informagoes.

Veja, como exemplo, o rétulo de um biscoito cream cracker:
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INFORMAGAO NUTRICIONAL
Porcao de 40g
Quantidade por por¢ao
% VD (*)
Valor calérico 190 kcal 8
Carboidratos 2749 7
Proteinas 99 18
Gorduras totais 79 9
Gorduras saturadas 0g 0
Colesterol 0 mg 0
Fibra alimentar O0g 0
Calcio 0mg 0
Ferro 0 mg 0
Sédio 0 mg 0

%VD = percentual do valor diario de referéncia, tendo como
base uma dieta de 2.500 Kcal.

* = quantidade nao significativa.

Analisando as calorias fornecidas no rétulo, temos que uma porc¢édo de 40 g de
biscoito cream cracker tem 190 Kcal, o que corresponde a 8% do que uma pessoa

deve consumir em uma dieta de 2.500 Kcal.
Analise a tabela de informagéo nutricional do biscoito cream cracker e responda:

a. Qual a quantidade de carboidrato que uma pessoa consome em uma porcao

(40 gramas)?

b. Qual o percentual do valor de referéncia diario de proteina que uma pessoa

consome em duas porcoes (80 gramas)?

¢. O grafico a seguir pode representar a gordura total consumida por uma pessoa
em uma por¢ao? Por qué?

Gordura total
consumida

Gordura total que
ainda falta consumir

d. De acordo com a tabela de nutrientes, ap6s comer uma por¢éo, quantos gramas

de carboidrato essa pessoa ainda pode consumir nesse dia?

e. Se uma pessoa comer 10 por¢des de biscoito em um Unico dia, quantas calorias ela

ainda poderé ingerir nesse dia, no maximo, para ndo ultrapassar as 2.500 Kcal?
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RESPOSTAS COMENTADAS
a. 27 g. Basta observar no rétulo.
b. Em uma por¢do consome-se 18%. Em duas: 2 x 18% = 36%.
c¢. Ndo. Essa pessoa consumiu 9% da gordura total que pode consumir em um dia e
no grdfico a regido é quase a metade.
d. 375 — 27 = 348.
e. Consumindo 10 porcdes de biscoito a pessoa consome 1.900 Kcal. Para ndo ultrapassar
2.500 Kcal, ela pode ingerir, no mdximo, 2.500 — 1.900 = 600 Kcal.

RESUMO

A Matematica esta presente em nosso dia a dia. Isso é constatado em situa¢cdes como
medicdo de temperatura, pesagens, precos, dentre outras. No entanto, a Matematica
na escola ndo é a mesma que a aplicada na rua; é muito mais do que desenvolver
de maneira cientifica as préticas empiricas. E um encadeamento de conceitos l6gicos
visando a construcdo de outros conceitos e teorias.

Uma das caracteristicas da Matematica da rua é a liberdade de recursos e raciocinios
para resolver o problema, enquanto na Matematica na escola os procedimentos e
estratégias muitas vezes sdo mais fechados e desejamos que o aluno explique como
pensou, seja por meio de calculos ou outras formas de comunicar suas ideias.

Uma diferenca importante entre a Matematica na rua e a Matematica na escola é que
no dia a dia ndo calcular corretamente os gastos, lucros ou prejuizos faz vocé perder
dinheiro, enquanto a mesma situagdo proposta na escola faz com que vocé no maximo
perca “pontos”. Isso faz com que, por mais préxima que a atividade seja a realidade
do aluno, ela é sempre “de mentira”, pois as consequéncias ndo sdo as mesmas.

A Matematica na escola muitas vezes pode utilizar situa¢cdes do dia a dia, mas nem
sempre isso é possivel, nesse caso, o professor deve dispor de outras estratégias para
que o conceito estudado seja abordado de maneira significativa para o aluno.
Sempre que possivel, devemos trazer situacdes do cotidiano para o contexto escolar.
Uma das maneiras de fazer isso é explorando o calculo mental e enfatizando as
diferentes estratégias utilizadas pelos alunos. O professor deve estar atento e
buscar outras situacées que possam ser exploradas como o rétulo das embalagens

industrializadas.

INFORMACAO SOBRE A PROXIMA AULA

Como anda o seu raciocinio [6gico? Vamos exercitd-lo um pouco na préxima aula.
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Raciocinio lagico

Metas da aula

Apresentar uma introducao a Légica, abordando
alguns aspectos de sua histéria, os tipos de conhe-
cimento, os topicos que contribuem para a compre-
ensao do tema em estudo e apresentar exemplos de
questdes que envolvem o raciocinio ldgico.

Esperamos que, apos o estudo do contelido
desta aula, vocé seja capaz de:

1. reconhecer o que significa Logica;
2. praticar jogos légicos;

3. resolver situacdes problematicas que nao
envolvam niimeros.



Matematica na Educacao 1 | Raciocinio légico

INTRODUCAO
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As criancas aprendem melhor por meio de suas proprias experiéncias, pois elas
permitem o desenvolvimento do raciocinio Idgico.
Ao longo dos seus estudos, alguns joguinhos e charadas serdo propostos para

voceé resolver. Vamos 14?

VOCE SABE O QUE E LOGICA?

Se alguém lhe perguntar “Vocé sabe o que é 16gica?”, vocé podera
responder: “E légico que sim!” ou “E légico que nio!”.

Qualquer que seja sua resposta, a expressio “E 16gico” poderia
ser substituida por “E claro que” ou “Nio h4 davida de que”, indican-
do uma conclusio considerada evidente para vocé e para a pessoa com
quem vocé fala.

A andlise l6gica procura examinar as relacoes que existem entre uma

conclusio e a evidéncia que lhe serve de apoio (SALMON, 1973, p. 13).

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 1

1. Explique livremente o significado de cada expressao:
a) “E légico que eu vou!”

b) “E légico que ela disse isso!”

COMENTARIO
a) “F Iégico que eu vou!” pode significar: “Vocé sabe o que penso, gosto
ou quero, sabe o que vai acontecer no lugar x e na hora y e, portanto,
ndo hd duvida de que irei até Id”.

b) “E Iégico que ela ndo disse isso!” pode significar: “Sabendo quem
ela é o que pensa, gosta, quer, o que costuma dizer e fazer, e vendo
0 que estd acontecendo agora, concluo que é evidente que ela ndo
disse isso.”



UM POUCO DE HISTORIA

A palavra [6gica tem sua origem na utilizacdo da palavra logos
— com o significado linguagem-discurso e pensamento-conhecimento —
pela Filosofia grega.

A Logica, como disciplina, surgiu da indagacdo da existéncia
ou nio de regras, normas e principios para o logos, ou seja, a Logica
estuda as formas gerais do pensamento sem se preocupar com o seu

contetdo.

A logica é a disciplina que trata das formas de pensamento, da
linguagem descritiva do pensamento, das leis de argumentagio
e raciocinio corretos, dos métodos e dos principios que regem o
pensamento humano (KELLER; BASTOS, 2000, p. 15).

O criador da Logica como instrumento do conhecimento em
qualquer campo do saber foi Aristételes.

Muito resumidamente, com base em Keller e Bastos (2000), pode-
mos dividir a Logica em trés periodos:

a) Forma cldssica antiga, ou Logica grega antiga

No periodo compreendido entre os séculos IV a.C. e I d.C.,
destacam-se trés grandes nomes: Crisipo, Aristdteles e Socrates. A base
das proposicoes logicas desse periodo consta na linguagem natural com
base no pensamento.

b) Forma escoldstica ou medieval

Desenvolveu-se entre os séculos XI e XV d.C. Seus principais repre-
sentantes sio Abelardo, Alberto Magno e Tomds de Aquino. O final desse
periodo caracteriza-se pela elaboracdo de uma logica formal e semioTIcA.

¢) Forma matematica

Nesse periodo, que se inicia no século XVII, época do Renasci-
mento, busca-se descobrir métodos que auxiliem na pesquisa cientifica.
A Matematica, entdo, passa a dar fundamentos para novos métodos.
Entre outros, destacam-se Leibniz e Boole. Este altimo compara as leis

do pensamento as leis da Algebra.

TIPOS DE CONHECIMENTO

Para melhor compreender o que é raciocinio légico e, especifica-
mente, raciocinio l6gico-matematico, é interessante que vocé estude ou

relembre os tipos de conhecimento.

ASEMIOTICA

é, basicamente, o
estudo dos signos,
significados e repre-
sentacoes. Com o
tempo, seu campo
expandiu-se em
diferentes sistemas:
musica, fotografia,
cinema, gestos etc.
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Podemos distinguir, com base em Piaget (1983), trés tipos de
conbecimento: o fisico, o 16gico-matemadtico e o social.

¢ Conhecimento fisico

E o conhecimento das caracteristicas do objeto pela observagio
da realidade externa. Por exemplo, a cor e o peso de um objeto.

Também deve ser destacada a importincia da ag¢do sobre os
objetos. Observar, manipular, jogar, amassar e quebrar objetos, por
exemplo, permite a crianca descobrir e construir no¢oes de tamanho,
altura, espessura, densidade, cor, flexibilidade etc.

Portanto, a fonte do conhecimento fisico estd no préoprio objeto.

¢ Conhecimento l6gico-matematico

O conhecimento 16gico-matematico consiste no estabelecimento
de relacdes entre os objetos. Essas relagoes sdao criadas mentalmente por
cada individuo. O conhecimento l6gico-matematico é construido pela
coordenagdo das relagdes internas anteriormente criadas.

Isso ocorre, por exemplo, quando se comparam duas bolas de
tamanhos diferentes e se observa que uma bola é maior ou menor que a
outra. Essa é uma relagao criada mentalmente, pois a diferenciagio esta-
belecida ndo se encontra nas bolas, mas na relacdo criada entre elas.

Também se pode perceber alguma diferenca entre as cores das
bolas, uma pode ser, por exemplo, vermelha e a outra, azul. Se forem
ambas da mesma cor, pode-se dizer que uma é mais clara ou mais escura
do que a outra. Estabelecendo relacdes entre varios objetos, a crianga
cria noc¢oes de massa, volume, mais, menos, comprimento.

Portanto, a fonte de conhecimento 16gico-matematico é interna,
ou seja, ndo esta no objeto, mas no pensamento da crianca.

¢ Conhecimento social

Para o conhecimento social, é indispensdvel a interferéncia de
outras pessoas, pois ele é construido no meio social em que se vive.
Nio existe uma relagio logica ou fisica entre o objeto e o conhecimento
sobre esse objeto.

Valores, normas, regras, tudo aquilo que é necessario saber para
se integrar com o meio constitui-se em conhecimento social.

Por exemplo, um mesmo objeto é denominado de diferentes modos
em linguas distintas. Nio existe relacdo fisica ou l6gica entre um objeto
e seu nome; também o nome e a escrita dos numerais sao adquiridos

pela transmissdo social.



A fonte do conhecimento social sio as convencdes construidas

socialmente, portanto, de natureza arbitraria.

A estrutura l6gico-matemética ndo pode ser ensinada diretamente, pois
as relagdes sao construidas internamente por cada um.

RACIOCINIO LOGICO-MATEMATICO

O desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico permite que
se atinjam formas de raciocinio matemadtico de niveis mais elevados.

Portanto, ndo é apenas uma resposta correta o que importa, mas
sim que o aluno reconheca o objetivo do problema que lhe é apresentado
de modo a desenvolver o raciocinio para alcanga-la.

Para que uma crianga desenvolva o raciocinio logico, é funda-
mental que lhe sejam oferecidas situacoes que a envolvam e a desafiem
a resolvé-las. Para aprender, é preciso participar e decidir. Lembre-se
de que a passividade bloqueia o raciocinio e a criatividade. E preciso
escolher procedimentos que, além de permitirem o alcance dos objetivos
propostos, possam atender as perspectivas da crianga.

Se o que se pretende é ter individuos capazes de produzir e de criar,
e ndo apenas de repetir, é preciso lembrar, sempre, que compreender é
inventar ou reconstruir por meio da reinvencao.

O contato com numeros desde a mais tenra idade ndo garante a
aprendizagem. A resolugdo de exercicios €, muitas vezes, mera repeticio
de um modelo. Para o desenvolvimento do raciocinio l6gico, é necessirio
que o professor apresente situagdes que proporcionem a construgio do
conhecimento, isto €, que apresente problemas interessantes que instiguem
seus alunos, que os provoquem a buscar estratégias de resolugio.

Conhecer conceitos é importante, mas nao € suficiente. Os alunos
precisam saber aplicd-los em multiplas situacoes.

Em geral, a falta de habilidades com nimeros é apontada como
responsavel pelas dificuldades na aprendizagem da Matematica, que
requer mais do que dominar calculos e memorizar regras.

Como vocé ja sabe, a Matemdtica ndo é apenas nimeros (Aula 3).

De todo modo, com ou sem nimeros, 0 que observamos com
frequéncia é que as dificuldades na aprendizagem da Matematica estdo

relacionadas ao desenvolvimento do raciocinio légico. Portanto, é fun-
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damental estimular a observagio, a curiosidade, o espirito investigativo e a
criatividade do seu aluno. Isso contribuira para o desenvolvimento do racio-

cinio légico, do gosto pela descoberta e do interesse pela Matemadtica.

Para aprender Matematica, é preciso adquirir conceitos e compreender
o significado de cada agao pois isto permitira selecionar estratégias para
a solucdo de cada situagao.

Como afirma Kamii (2001, p. 22):

(-..) relagdes precisam ser criadas por cada individuo. Porque ideias
como “diferente”, “similar” ou “dois” nio existem no mundo
externo, observavel. As criangas acabam elaborando seu conhe-
cimento l6gico-matemdtico coordenando as relagoes simples que

elas criaram entre os objetos.

A LOGICA DE LEWIS CARROLL

Muito conhecido pelo livro Alice no pais das maravilbas, Lewis
Carroll é o criador de um jogo que leva seu nome: Doublets de Carroll.

Em 1879, em um jornal chamado Vanity Fair, foi publicado pela
primeira vez um doublet. Foi o proprio Lewis Carroll que escolheu o

nome dessa espécie de quebra-cabega com palavras.

Quem foi Lewis Carroll?

Lewis Carroll é o pseudénimo do escritor e matematico britanico Charles
Lutwidge Dodgson (1832-1898), nascido em Daresbury, uma pequena
cidade préxima de Manchester, Inglaterra. Na adolescéncia, ele entretinha
seus irmaos com jogos e passatempos que ele mesmo criava.
Diplomou-se na Universidade de Oxford com louvor e foi convidado para
permanecer naquele estabelecimento lecionando Matematica. Com seu
nome de batismo, publicou obras de Geometria, Algebra e Matematica.
Sob o pseuddnimo de Lewis Carroll, escreveu Alice no pais das maravilhas
e, depois, Alice através dos espelhos. Nesses livros, criou um universo,
real e imagindrio ao mesmo tempo, um cendrio que contribui para o
desenvolvimento do pensamento |6gico-matematico.



Este jogo tem uma tnica regra, bastante simples: consiste em asso-
ciar duas palavras por meio de outras palavras, todas com igual nimero

de letras. A cada jogada, uma tnica letra pode ser substituida.

Por exemplo, partir da palavra “bolo” e chegar a palavra “lago”,

assim:

| o b o
| o d o
| a d o
| a 4 o

Observe que apenas uma substituicdo pode ser feita, nenhuma letra
pode mudar de lugar.

Um outro exemplo: partindo da palavra “bom” chegar a palavra

“mau” trocando apenas uma letra por vez:

b o m
s o m
s o |
s a
m a
m a u
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ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 2
2. Agora é sua vez!
Mudando uma letra por vez, tente, a partir da palavra “sol” chegar a
palavra “lua” trocando apenas uma letra por vez:

Sempre trocando apenas uma letra por vez, procure chegar a palavra
“bela” a partir da palavra “vida"

RESPOSTA COMENTADA
Veja como é possivel:

S o |

S u |

S u a

| u a
v i d a
v i | a
v e | a
b e | a
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JOGOS, PROBLEMAS E RACIOCINIO LOGICO

Ao tentar resolver jogos como este da Atividade 2, a crianga
desenvolve o raciocinio logico e trabalha criativamente. Quando ela
procura a solucdo de um jogo, dispde de alguns dados como ponto de
partida e tem um objetivo a ser alcangado. Portanto, ela deve observar
e analisar os dados para determinar como chegard ao objetivo. Desse
modo, estara desenvolvendo o raciocinio légico.

Podemos, portanto, afirmar que temos um problema quando dis-
pomos de dados e um objetivo a ser alcangado, mas nio sabemos como
fazé-lo. Para solucionar o problema, precisamos examinar os dados e
chegar a uma conclusio, a solu¢do do problema. Para isso, precisamos

pensar, raciocinar. Desse modo, desenvolvemos o raciocinio logico.

UMA AVENTURA DE ALICE

Alice, ao entrar na floresta, perdeu a
nogao dos dias da semana. O Ledo e o Unicor-
nio eram duas estranhas criaturas que frequen-
tavam a floresta. O Ledo mentia as segundas,
tergas e quartas-feiras, e falava a verdade nos
outros dias da semana. O Unicérnio mentia as
quintas, sextas e sibados, mas falava a verdade
nos outros dias da semana.

Um dia Alice encontrou o Ledo e o Uni-
cornio descansando a sombra de uma arvore.
Eles disseram:

Ledo: — Ontem foi um dos meus dias
de mentir.

Unicornio: — Ontem foi um dos meus dias de mentir.

A partir dessas afirmacdes, Alice descobriu qual era o dia da

semana. Qual era?

Uma aventura de Alice foi retirada de DRUCK, lole de Freitas. A linguagem
l6gica. In Algebra. Capitulo 5. p. 257 a 265.
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/EnsMed/expensmat_icap5.pdf
Para melhor compreensédo na resolucdo dos problemas apresentados,
algumas adaptacGes foram realizadas.

Acessando o /ink indicado, além de Uma aventura de Alice, vocé encon-
trara outras atividades que envolvem o raciocinio légico. Vale a pena!
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Para a resolucdo desse problema, vocé pode utilizar uma tabela
como fizemos a seguir:

M = dia de mentir;

V = dia de falar a verdade.

Dia da - - )

semana | S€gunda | Terca | Quarta | Quinta | Sexta | Sabado | Domingo
Ledo M M M Y, \Y; Vv Vv
Unicérnio \ Y, \Y; M M M v

Na tabela, podemos marcar as possibilidades de acordo com as

respostas de cada um.

Dia da ] ] .
semana | S€gunda | Terca | Quarta | Quinta | Sexta | Sabado | Domingo

Ledo M M M Vv \Y vV Vv
Unicérnio \Y \Y; Vv M M M v

Ledo: — Ontem foi um dos meus dias de mentir.

Pela resposta do Ledo, pode ser segunda ou quinta.

Unicornio: — Ontem foi um dos meus dias de mentir.

Pela resposta do Unicérnio, pode ser quinta ou domingo.

Portanto, como os dois se referiam a um mesmo dia da semana,

este era quinta-feira.

A "tabela verdade” é muito utilizada para a resolucdo de problemas
praticos como esse, pois permite sintetizar e visualizar as informacoes.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 3
3.
Problema 1
Em outra ocasido, Alice encontrou o Ledo sozinho. Ele fez as seguintes afirmacdes:
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(12 afirmagdo) Eu menti ontem.
(22 afirmacdo) Eu mentirei daqui a trés dias.
Qual era o dia da semana?

Problema 2

Em qual dia da semana é possivel o Leao fazer as seguintes afirmacdes?
(12 afirmagdo) Eu menti ontem.

(22 afirmacao) Eu mentirei amanha.

RESPOSTA COMENTADA
Problema 1
(19 afirmacdo) Eu menti ontem.
O dia poderia ser sequnda ou quinta.
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(2° afirmagdo) Eu mentirei daqui a trés dias.
Como o Ledo mentird 3 dias depois de hoje, hoje pode ser segunda, ter¢a, quarta,

sexta, sabado, domingo.

Dia da semana | Segunda | Terca | Quarta | Quinta | Sexta Sabado Domingo
(12 afirmacao) M M M v \Y/ \Y \
(22 afirmacao) M M M \Y A\ Y \Y

Logo, o dia da semana era segunda-feira.

Problema 2
(1) Eu menti ontem.
A afirmagdo pode ser feita seqgunda ou quinta.

(2) Eu mentirei amanha.
A afirmacdo pode ser feita quarta e domingo.

Dia da semana | Segunda | Terca | Quarta| Quinta Sexta | Sdbado | Domingo

(12 afirmacéo) M M M \'/ \Y \/ \

(22 afirmacéao) M M M \Y \Y \/ \/

Portanto, ndo existe um dia na semana em que seja possivel o Ledo fazer as duas

afirmacoes.

Vocé pode encontrar outros problemas e jogos l6gicos em:
TAHAN, Malba. O homem que calculava. Rio de Janeiro: Record, 2001.
MACHADO, N.J. Ldgica? E I6gico! Sdo Paulo: Scipione, 1990.

Para desenvolver efetivamente o raciocinio légico, é importante
que o problema seja adequado as caracteristicas de quem vai resolvé-lo.
Por isso, € importante que vocé esteja atento aos limites de seus alunos,
ndo os subestimando, tampouco os supervalorizando.

Por isso, os problemas propostos nio podem ser muito dificeis,
tampouco muito ficeis, mas sempre devem ser interessantes e instigan-
tes.

Isso significa que o enunciado de um problema, para quem vai
resolvé-lo, deve ser:

- acessivel, para nio haver dificuldade de compreensio;

- atraente, para despertar a atengao.



CONCLUSAO

Hoje, é vertiginoso o crescimento das informagdes que circulam,
e, nesse contexto, a escola precisa questionar e transformar suas prati-
cas, acompanhando as novas demandas da sociedade. Uma verdadeira
educag¢ido matematica significa que, mais do que transmitir conteudos,
é necessdrio que o professor forneca as bases para que cada aluno pense
por si, apresentando diferentes situacdes que lhes possibilitem o desen-

volvimento do raciocinio logico.

Matematica precisa ser ensinada como instrumento para a inter-
pretacio do mundo em seus diversos contextos. Isso é formar para
a criticidade, para a indignag¢do, para a cidadania e ndo para a
memorizacdo, para a alienagdo, para a exclusio (ROCHA, 2001,
p. 30).

A Matematica n3o é a unica 4rea do conhecimento que desen-
volve o raciocinio 16gico, mas, sem davida, destaca-se a sua relevancia
nessa tarefa. Por isso, é importante que os professores se preparem para
torna-la interessante para seus alunos e também para si mesmos. Muitas
vezes, o professor torna-se um mero transmissor de informacdes porque
ele proprio ndo tem interesse no que ensina, sobretudo em Matemitica,
que carrega o estigma de uma disciplina “dificil”.

Por isso, nunca é demais lembrar: nio guarde suas duvidas.
Procure esclarecé-las, ndo deixe que se acumulem questdes, pois isso
podera lhe trazer a sensacdo de sentir-se despreparado e inseguro nos

seus estudos e no planejamento de suas aulas.

ATIVIDADE FINAL

Alice e o gato travam o seguinte didlogo (CARROLL, 2002):

AULA IMODULO 1

—Podesdizer-me, por favor, que caminho devo seguir parasair daqui?—perguntou Alice.

— Isso depende muito de para onde queres ir — respondeu o gato.

— Preocupa-me pouco onde ir... — disse Alice.

— Nesse caso, pouco importa o caminho que sigas - replicou o gato.

a. Relacione o que vocé estudou sobre raciocinio Iégico com o trecho lido.

b. Crie ou pesquise um jogo que utilize os blocos légicos.
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COMENTARIO
a. N@o existe uma Unica resposta correta, mas é importante que vocé tenha
destacado a relevéncia de se saber o objetivo que se deseja alcangar. O racio-
cinio Iégico é desenvolvido com um objetivo; o caminho a seguir depende
deste ponto de chegada. Quando ndo hd uma meta, ndo se pode definir um
caminho.
b. Os blocos Iégicos podem ser utilizados para inimeros jogos. Explore o jogo
que vocé criou ou pesquisou junto aos seus colegas. Converse com o seu tutor
sobre esta atividade. Apds essas atividades de exploracdo, jogue com seus
alunos e/ou com criangas com as quais conviva.

RESUMO

Os jogos l6gicos e os problemas sem nimeros contribuem para o desenvolvimento
do raciocinio légico e confirmam a importancia da precisdo das afirmativas e dos
enunciados.

Aprender por meio das préprias experiéncias contribui para o desenvolvimento
do raciocinio Iégico.

Para Piaget, existem trés tipos de conhecimento:

O conhecimento fisico, que estd no proprio objeto, pois trata do conhecimento
das suas caracteristicas pela observacao da realidade externa.

O conhecimento I6gico-matemadtico, que consiste no estabelecimento de relacdes
entre os objetos.

O conhecimento social, que é construido no meio social em que se vive.

INFORMACAO SOBRE A PROXIMA AULA

Na préxima aula, vocé verd como ocorre a construcdo do nimero e o desenvolvimento

das no¢des numéricas sob diferentes aspectos sociais e psicolégicos.
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A construcao do conceito
de nimero

Meta da aula

Apresentar os aspectos que envolvem
a construgao do conceito de numero
inspirados na teoria de Piaget.

Esperamos que, apds o estudo do contetido
desta aula, vocé seja capaz de:

1. identificar situacdes em que a crianca
conserva o numero;

2. diferenciar as ac¢oes de agrupar e classificar
0s nimeros;

3. utilizar situacdes de sequenciacao e ordenagao
na construcdo do conceito de nimero;

4. utilizar os Blocos Logicos e sua estrutura em
diferentes atividades;

5. aplicar a estrutura multiplicativa dos Blocos
Légicos.

Pré-requisitos

0 conhecimento sobre nimeros naturais
adquiridos no Ensino Fundamental

e no Médio e o dominio das quatro
operacoes fundamentais: adicao,
subtracdo, multiplicacao e divisao.

E importante também que vocé realize
as atividades com os Blocos Légicos.
Caso vocé nao tenha condicao de adquiri-
los, vocé pode encontra-lo no seu polo.
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INTRODUCAO
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O ensino e a aprendizagem dos numeros estao presentes de forma significativa
nos anos iniciais da escolaridade. Por isso, compreender os aspectos que
envolvem a aprendizagem do conceito de nimero é uma questao relevante
nesta aula. Nas Aulas 2 e 6 foram abordados outros aspectos sobre os nimeros
ressaltando seus diferentes usos, significados e representacdes, que nao se
restringem aos nuimeros naturais.

Nesta aula, vamos apresentar a construcdo do conceito de nimero natural
segundo Kamii (1991), que utiliza a teoria de Piaget. Nao defendemos que essa
seja uma direcdo Unica, porém reconhecemos que muitos aspectos devem ser
considerados. O que nos faz relativizar algumas das crencas inspiradas na teoria
de Piaget é a perspectiva de que o conhecimento se constrdi por meio de niveis,
do concreto para abstrato. Outras pesquisas (FALCAQ, 2003) mostram que as
criancas ainda nos anos iniciais podem construir generalizacdes e significados

sofisticados desde que sejam oferecidas outras atividades.

Segundo a teoria de Piaget
O numero é uma estrutura mental que cada crianca constroéi a partir de
uma capacidade natural de pensar e ndo algo aprendido do meio ambiente.
Além disso, desde que o numero é construido pela repetida adicdo de “1”,
pode-se dizer que a adicdo ja estd incluida em sua prépria construcdo
(KAMII, 1991, p. 23).

A sequir, apresentaremos os principais aspectos que segundo Kamii (1991)

envolvem a construcdo do conceito de nimero.

CONSERVACAO DO NUMERO

Dizer que uma crianga conserva o niumero é quanto ela é capaz de
perceber que ao mudarmos a disposi¢do de uma determinada quantidade
de objetos, a quantidade de objetos continua a mesma.

Uma experiéncia para avaliar se a crianca conserva o nimero pode
ser feita da seguinte forma: colocar oito cartoes alinhados e pedir que
a crianca coloque a mesma quantidade abaixo. A crianga que conserva
coloca a mesma quantidade de cartdes, estabelecendo a relagio um a
um. Quando ela ndo conservar o nimero, ela colocard uma quantidade

diferente da proposta inicial.



AQUI TEM
MATS CARTOES.

Figura 8.1: A crianga ndo conserva o numero.

TEM A MESMA
QUANTIDADE.

Figura 8.2: A crianga conserva o niUmero.
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ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 1

1. Em sua obra, Piaget valoriza os jogos para a construcdo do conceito de
numero e de outros conceitos matematicos.

Vamos apresentar aqui um jogo da memoaria formado por escadas que
possuem o mesmo niimero de degraus, porém a distancia entre os degraus
é diferente. A ideia é a usual do jogo da memdria. Os cartdes devem estar
voltados para baixo e o par deve ser feito com dois cartées nos quais as
escadas tém o mesmo nimero de degraus.

i
H

H
8

il
HEH

a. Depois de deixar os alunos jogarem, pense em trés perguntas que
vocé pode fazer ao aluno para explorar a ideia de conservacao.
b. Crie um outro jogo que explore a ideia de conservacdo de nimero.

COMENTARIO
Vale ressaltar que no jogo o participante tem iniciativa, curiosidade
e utiliza assuntos aplicando regras; o jogo pode tornar-se
uma estratégia diddtica quando as situacées sdo planejadas e
orientadas pelo adulto visando a uma finalidade de aprendizagem,
isto &, proporcionar a crianca algum tipo de conhecimento, alguma
relac@o ou atitude. Para que isso ocorra, é necessdrio haver uma
intencionalidade educativa.
a. E interessante propor perguntas que comparem duas escadas do
Jjogo, como por exemplo:
Eu posso fazer um par com esta escada (mostrando o cartdo da
escada de trés degraus) e com esta (mostrando o cartdo da escada
de sete degraus). Nesse caso, a comparacdo visual é mais simples.
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Eu posso fazer um par juntando esta escada (mostrando o cartdo da
escada com trés degraus) e esta (mostrando o cartdo com a escada
com 4 degraus)? As duas escadas terdo aproximadamente o mesmo
tamanho, mas o ndmero de degraus ndo serd o mesmo.

Tém mais cartoes com escadas de degraus mais proximos ou com
degraus mais afastados?

b. Muitos jogos podem ser produzidos a partir dessa ideia. Na
modalidade de jogo da memdria podemos pensar em frutas,
carros, bichos, com disposicées diferentes nos dois cartées que
formam um par. Modificando o tipo de jogo, vocé pode pensar
em um bingo, em cuja cartela temos os objetos com uma dispo-
sicdo diferente daquelas feitas nas cartelas dos participantes.
E interessante que futuramente vocé pense em jogos que permitam
trabalhar além da matemdtica, outras situacées, como meio de
transportes, animais, dentre muitas outras.

A CONTAGEM ALEATORIA E A INCLUSAO DE CLASSE

Muitas criangas desde muito cedo aprendem a recitar os nimeros,
principalmente a sequéncia de 1 a 10. Os pais ficam contentes com esse
aprendizado, porém ele isoladamente ndo significa que as criangas ja tenham
construido o conceito de nimero. Reconhecemos que aprender a recitar
uma sequéncia numérica envolve um aspecto da constru¢io do conceito de
namero, que serd explorado na proxima aula.

E comum uma crianga que ainda nio tenha o conceito de niimero
construido contar objetos de forma aleatdria, repetindo elementos.

Observe as duas figuras a seguir:

Situacdo 1: A maneira como mui- Situacdo 2: A ordenacdo mental
tas criancas até 4 anos contam. dos objetos.

(KAMII, 1991, p. 33.)

Figura 8.3: Formas de contagem.
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Na situagdo 1, a crianga conta aleatoriamente os objetos; na
situagdo 2, ela ja é capaz de construir uma ordenagio mental.

Um outro aspecto importante na constru¢cao do conceito de
nimero é a inclusdo de classe. Isso significa perceber que os nimeros
menores “estao dentro” dos maiores. As figuras a seguir sinalizam essa

diferenga. Observe.

"oito" Situacdo 1: A palavra “oito”
para se referir apenas ao

0 0 ° 0 0 ° 0@ ultimo elemento.

Situacdo 2: A palavra “oito”
para se referir ao grupo in-
teiro de objetos.

(KAMII, 1991, p. 33.)

Figura 8.4: Inclusdo de classes.

Na situagdo 1, cada numero é associado a um tnico elemento.
Quando contamos com a ajuda dos dedos cometemos esse equivoco,

apontando para o tltimo dedo e ndo para todos eles.

Figura 8.5: Contagem nos dedos.
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AGRUPAMENTOS E CLASSIFICACOES

Essas sdo duas importantes etapas que as criangas devem vivenciar
para construir o conceito de nimero. Sio muitas as atividades que
envolvem esses dois aspectos.

Essas ideias estdo relacionadas a ideia de conjunto, porém
acredita-se que devem ser trabalhadas de forma significativa. Embora
sejam aspectos relacionados, existe diferenga entre agrupar e classificar.
Agrupar, como a propria palavra designa, significa “formar grupos”, e
formar grupos pode ser uma ac¢do aleatéria. Como, por exemplo, colocar
num mesmo grupo: uma cebola, um lapis, um espelho e um sofa. Como
ndo existe nenhuma ideia em comum entre esses objetos, podemos dizer
que eles foram apenas agrupados.

Se por outro lado formamos um grupo com uma laranja, um
péssego, uma magd, um mamaio, podemos atribuir a esse grupo uma
propriedade comum que € o fato de que todos sao frutas.

Existem diferentes possibilidades para explorar agrupamentos e
classificacbes. No trabalho com sucata, por exemplo, separar objetos
segundo o material de que sdo feitos: vidro, pldstico e papeldo; ou ainda
classifica-los pela forma. Uma outra fonte de exploracdo é relacionar
com as outras disciplinas. Mostrar fotos de animais e classifici-los como
mamiferos, répteis, aves etc.

E importante ressaltar que quando classificamos um determinado
grupo de objetos eles podem nao estar fisicamente proximos. Por exemplo,
numa sala de aula em que os alunos se organizam por afinidade, podemos
classificar o grupo de alunos que medem mais de 1,50m. Os alunos que
fazem parte desse grupo ndo precisam aproximar-se uns dos outros para

que sejam classificados dessa forma.
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ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 2

2. Observe os crachas a seguir:

e _© © __© ©
Roberta Luiza Fernanda Fabio Melissa
02/11/1985 12/7/1983 18/2/1985 18/11/1980 10/1/1987

Amarelo Verde Rosa Azul Azul
) IS ) M ©) e 0O
Marcos Carmem Raquel Lorena Mariana
31/12/1988 24/2/1983 13/11/1984 29/7/1990 15/11/1979
Rosa Vermelho Verde Amarelo Amarelo

a. Forme grupos com os crachas das pessoas cujo nome comeg¢am com
a mesma letra.

b. Forme grupos com os crachds das pessoas que nasceram no mesmo més.

c. Forme grupos com os crachas das pessoas que possuem a mesma cor
de preferéncia.

d. Quem s@o as pessoas que nasceram na década de 1980?

e. Quem sdo as pessoas que fazem aniversario no primeiro semestre do ano?

RESPOSTA COMENTADA
O ideal € que essa atividade seja realizada na tutoria, onde os participantes
deverdo construir seus crachds com as seguintes informacées: nome,
data de nascimento e cor de preferéncia (ou fruta).
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a. Roberta Raquel Luiza Lorena
02/11/1985 13/11/1984 12/7/1983 29/7/1990
Amarelo Verde Verde Amarelo
S () I (<) W— Ao I o S )
Fernanda Fabio Melissa Mariana Marcos
18/2/1985 18/11/1980 10/01/1987 15/11/1979 31/12/1988
Rosa Azul Azul Amarelo Rosa

b.—@_ e ___© SRy B—

Roberta Raquel Fabio Mariana
02/11/1985 13/11/1984 18/11/1980 15/11/1979
Amarelo Verde Azul Amarelo
o) R ¢) — — @
Carmem Fernanda Luiza Lorena
24/2/1983 18/2/1985 12/7/1983 29/7/1990
Vermelho Rosa Verde Amarelo
S c) I ©) I © I— — e = O
C Roberta Lorena Mariana Fabio Melissa
02/11/1985 29/7/1990 15/11/1979 18/11/1980 10/1/1987
Amarelo Amarelo Amarelo Azul Azul
—0 . O e
Luiza Raquel Marcos Fernanda
12/7/1983 13/11/1984 31/12/1988 18/2/1985
Verde Verde Rosa Rosa

d. Roberta, Fdbio, Melissa, Luiza, Marcos, Raquel, Fernanda, Carmem.

e. Fernanda, Melissa, Carmem.

Nos itens a, b e ¢, vocé poderia ou ndo formar grupos com um Unico
cracha. E o que denominamos na Teoria dos Conjuntos de conjunto
unitario. Por exemplo, se eu pedisse para formar um grupo cujo més de
nascimento fosse outubro, ndo haveria nenhum cracha que pertencesse
a esse grupo. Nesse caso, teriamos um conjunto vazio. Esses dois tipos
de conjuntos ndo sao naturais, pois ndo faz sentido, considerando que o
conjunto é um agrupamento de objetos, nesse caso com uma propriedade
comum. A atividade do cracha é um exemplo de como atribuir significado
para esses tipos de conjuntos.
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ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 3

3. Escreva aleatoriamente quinze diferentes palavras em tiras de papel.
Depois construa grupos de palavras com uma determinada propriedade
em comum. Registre as palavras e a propriedade identificada por vocé.

COMENTARIO
Essa é uma atividade que pode ser aplicada em diferentes anos da
escolaridade, e que proporciona uma integragdo com o ensino da Lingua
Portuguesa. Ela fica mais interessante quando realizada coletivamente,
assim, a diferenca entre as palavras deverd ser mais acentuada e a
busca por propriedades em comum ficard mais desafiadora. Dentre as
propriedades em comum, podemos citar:
- palavras que comegcam (ou terminam) com a mesma letra;
- palavras com o mesmo ndmero de silabas (ou letras),
- palavras que possuem a mesma silaba (na grafia ou no som);
Ex.: cebola e selo.
- palavras que utilizam as mesmas letras para serem escritas;
Ex.: amor e Roma.
No trabalho com alunos, o professor poderd inserir palavras novas no
vocabuldrio. Caso as criangas ndo saibam ainda escrever, o professor
poderd fazé-lo. As criangas escolhem a palavra, e o professor escreve
diante delas. Esse contato com a escrita é importante para a alfabetizacéo
das criangas.

SEQUENCIACAO E ORDENACAO

Outros dois aspectos importantes na constru¢ao do conceito de
ndmero sdo a sequenciacio e a ordenagao, pois os numeros naturais
seguem uma sequéncia ordenada. Podem construir sequéncias com

diferentes padrdes e regularidades, como por exemplo:

A/ A/ A/

Figura 8.6: Sequéncia de triangulos.
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No nosso exemplo de sequéncia, temos um tridingulo preto e outro
triangulo branco; esse é um padrido que se repete. Pedir que as criangas
continuem a desenhar tridngulos de forma que mantenham o mesmo
padrio é uma atividade que pode ter muitas outras variagdes, como fazer
os desenhos e pedir que elas pintem obedecendo ou criando um padrio.
Continuar a construir sequéncias esta relacionado de forma intrinseca
com a ordenagdo, embora a ordenacdo dos numeros prescinda de um
conhecimento légico-matematico mais abstrato.

Quando as criancas recitam os nimeros de 1 a 10, elas memorizam
uma sequéncia ordenada de palavras, que sio os nomes dos nimeros. Por
isso, dizemos que essa é uma etapa importante, mas nio suficiente para a
aprendizagem do conceito de nimero. Compreender que o 2 vem depois

do 1, ndo significa que ela saiba que o 2 é maior que o 1.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 3

4. As formas (geométricas ou ndo) sdo um excelente contexto para construir
padrées de formacao.
Continue as sequéncias desenhando os proximos cinco termos.

. N )

. g 1] p g [ e

D
a RESPOSTA COMENTADA
¢ e =1

| .
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Observe que em cada padrdo a repeticdo dos elementos varia. Na
primeira temos um ciclo da mesma figura em quatro posicoes diferen-
tes, na sequnda em trés posicoes diferentes, na terceira temos as trés
figuras iguais, entretanto as duas primeiras tém uma hachura diferente
da terceira, fazendo na mesma sequéncia dois ciclos diferentes. Por
fim, na dltima figura temos a mesma vogal, uma maidscula, outra
minuscula, alternando-se.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 3

5. A seguir, apresentamos dois tipos de exercicios que o professor podera
passar para as criancas trabalharem com o sucessor e antecessor dos
numeros naturais. Faca vocé cada uma das atividades e depois avalie
criticamente cada uma delas.

1) Complete com o antecessor e o sucessor dos nimeros a seguir:

a. 1000 b. 399
G 5000 d. 2999
& 0 f. 50

2) Complete as sequéncias:

a'11213l—l—161—l—l—110'

b.16, 17,18, __, 5 , 22, 23, Je—s ] , 28,29, _ .

c. 50, , AR , , , AR , 60.

d. 91, 92, o , 97,

RESPOSTAS COMENTADAS
1) a. 999, 1000, 1001.
b. 398, 399, 400.
¢. 4999, 5000, 5001.
d. 2998, 2999, 3000.
e. 0, 1 (o zero ndo tem antecessor nos numeros naturais).
f 49,50, 51.

2)a1,234567889, I0.

b. 16, 17 18 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30.
¢ 50, 51, 52, 53, 54, 55, 56, 57, 58, 59, 60.

d 91, 92, 93, 94, 95, 96, 97, 96, 99, 100.

Com excecdo do zero, que NnGo possui antecessor pois € o primeiro
numero natural, todos os outros nUmeros naturais possuem SUcessor
e antecessor. Aqui utilizamos nimeros maiores, mas na fase inicial
o0s professores devem usar nimeros menores com das crian¢as,
sem limitar-se a eles. Lembre-se de que as criancas possuem um
conhecimento social dos ndmeros, portanto ndo é preciso que o seu



conhecimento social dos ndmeros, portanto néio € preciso que o seu traba-
lho com as criangas fique restrito aos nimeros de um a dez. Um exemplo
sdo os numeros dos dpartamentos, 201, 202, 203, 204, uma sequéncia
de numeros em que se pode falar em sucessor e antecessor.

Nos exercicios apresentados, o primeiro apresenta uma parte da
sequéncia, que era conhecido e utilizado por alguns professores
(talvez ainda seja) como “dé os vizinhos” Nesse caso, a crian¢a
precisa ja conhecer a sequéncia numérica com sua Iégica. No
segundo caso, como destacamos mais termos da sequéncia, isso
pode ajudar a crian¢a a construi-la.

Vocé sabe o que sao axiomas?

Os axiomas sdo considerados verdades no interior de uma teoria matematica.
A partir dessas verdades, é possivel inferir outras. Assim, existem axiomas que
foram considerados na construgdo do conjunto dos numeros naturais.

1) Zero é um numero natural.

2) O sucessor de um nimero natural também é um ndmero natural.

3) Zero nao é sucessor de nenhum numero natural.

4) Ndo ha dois nUmeros naturais com 0 mesmo sucessor.

Se essa linguagem néo |he parece muito familiar, e ao mesmo tempo pode
parecer 6bvia demais, podemos fazer perguntas que levem as criancas a
compreender essas ideias.

— Existe antecessor do zero?

—No conjunto dos niUmeros naturais, o que faco para encontrar o préximo
numero natural?

BLOCOS LOGICOS

Os Blocos Logicos também sdo conhecidos como Blocos Logicos
de Dienes, porque foram idealizados pelo matematico hingaro Zoltan
Paul Dienes.

Esse material tradicionalmente era feito em madeira, mas hoje
pode ser encontrado em pldstico ou emborrachado. Além disso, pode ser
confeccionado em isopor ou papel cartdo (ou outro similar que dé rigidez
para poder ser manipulado).

A descricio do material nos ajudard a entender sua estrutura.
Os Blocos Logicos possuem quatro atributos. Sio eles: forma, cor, tamanho
e espessura. Cada um desses atributos possui uma quantidade de valores.

Para o atributo forma, temos quatro valores: quadrado, retidngulo,

tridngulo e circulo.
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Para o atributo cor, temos trés valores: vermelho, amarelo, azul.

Para o atributo tamanho, temos dois valores: pequeno e grande.

Para o atributo espessura, temos dois valores: fino e grosso.

Pela sua estrutura € possivel propor atividades que envolvem acoes
de agrupar, classificar e estabelecer correspondéncias entre as pegas.

E possivel identificar semelhangas e diferengas e sequéncias logicas.

— L/
e 7

Figura 8.7: Blocos Légicos.

Cor NS@D> T S

Espessura

Tamanho G P
Forma i = E/ / [ — Y

Figura 8.8: Atributos dos Blocos Logicos.

Criamos esses simbolos para representar fino e grosso; pequeno e
grande. Vocé pode criar ou combinar com os alunos outros c6digos para
representar os atributos 16gicos, é uma forma de pensar nos blocos e nos
seus atributos sem ter o bloco na mio; estaremos assim estimulando o
raciocinio abstrato.

Os Blocos Logicos tém por objetivo estimular as criangas a
realizarem operagoes logicas como, por exemplo, a correspondéncia e a

classificacdo, que contribuem para a construcdo do conceito de nimero.
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A origem da utilizagdo de materiais concretos (ou manipulaveis)
para a aprendizagem da Matemadtica é atribuida as pesquisas de Jean
Piaget. Em suas pesquisas sobre a constru¢io do conhecimento, ele
sinaliza que a aprendizagem em Matematica envolve dois tipos de co-
nhecimento: o fisico e o l6gico-matematico. A manipulagio do material
e a identificacao dos atributos estariam relacionadas ao conhecimento
fisico. O conhecimento logico-matematico acontece quando estabele-
cemos relacdes e utilizamos esses atributos, mesmo quando ndo estamos

manipulando esse material.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 4

6. Manipulem o material, usem a imaginacdo e montem algum objeto
ou qualquer outra coisa usando os Blocos Logicos.

COMENTARIO
Esta atividade costuma ser chamada de jogo livre, ou sejq,
independentemente do material manipuldvel utilizado, devemos deixar
que adultos ou criangas tenham um contato inicial livre com o material.
Isso permitird que cada um faga suas observagées sobre o material,
que compare tamanhos, cores, espessuras e formas. E comum alguns
formarem figuras com as pecas ou empilhd-los, tentando equilibrd-los,
como se quisesse desafiar a lei da gravidade. das criangas.

Uma arvore de possibilidade é uma outra forma de representagao
de um material que possui uma estrutura multiplicativa. Existem alguns
problemas que resolvemos utilizando a opera¢do de multiplicagio com
a ideia de combinacio.

Veja um exemplo tipico: Carolina foi a uma sorveteria. Chegando 14,
os sabores disponiveis eram morango, chocolate e baunilha, e ela poderia
utilizar as caldas de caramelo ou chocolate. De quantas formas diferentes

Carolina poderia pedir o seu sorvete de uma bola com calda?
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Caramelo|[

Morango com  Morango com Chocolate com  Chocolate com Baunilha com Baunilha com
caramelo chocolate caramelo chocolate caramelo chocolate

Nem todos os problemas desse tipo precisam ser resolvidos dessa
forma, bastaria vocé multiplicar o nimero de sabores do sorvete (3)
pelo niimero de caldas disponiveis (2). Assim, 3 x 2 = 6 possibilidades
de escolha de sorvetes com calda para Carolina.

Essa situacdo poderia ser representada por uma arvore de

possibilidades da seguinte forma.

144 CEDERJ



L OTNAQON vinv

ojpweJe) ajejodoyd ojweie) ajejodoyd ojawele) ajejodoyd

o) < o <« o)

Baunilha

Morango
Chocolate

Figura 8.9: Arvore de possibilidades.
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ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 4
7. Nesta atividade, vocé vai separar os Blocos Légicos de acordo com:
* A cor.

a. Quantos grupos vocé encontrou?
b. Quantas pecas de cada cor?

A forma.
¢. Quantos grupos vocé encontrou?
d. Quantas pecas de cada forma?

« O tamanho.
e. Quantos grupos vocé encontrou?
f. Quantas pecas de cada tamanho?

* A espessura.
g. Quantos grupos vocé encontrou?
h. Quantas pecas de cada espessura?

7.a. Os Blocos Légicos possuem 48 pecas, podemos encontrar o total de
pecas, multiplicando a quantidade de valores que cada atributo assume.
Assim:

X X X =48

RESPOSTA COMENTADA
Com esta atividade, é possivel explorar os Blocos Ldgicos de maneira
orientada. Além disso, vocé estd agrupando, classificando e conhecendo
a estrutura do material. Dessa forma, outros materiais poderdo ser
idealizados e confeccionados com uma estrutura similar & dos Blocos

Ldgicos.

a3 b. 16
c4 di2
ez f 24
g2 h. 24

70.3x4x2x2=48

No item 7a, a ordem dos fatores poderd ser outra. O importante é
saber que o produto da quantidade de valores de cada atributo resulta
no numero total de pecas. Note que:

3x 16=48 4 x 12=48 2x24=48
Isso significa que, independentemente do atributo escolhido para ser
agrupado e classificado, o total de pegas se mantém.
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ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 4

8. A seguir, temos algumas tabelas relacionando os valores dos atributos
dos Blocos Logicos. Vocé deve preencher cada célula com o total de pecas
que possuem aquelas caracteristicas.

Vermelho Amarelo Azul

Pequena

Grande

Quadrado | Retangulo | Triangulo Circulo

Pequena

Grande

Pequena Grande

Fina

Grossa

Quadrado | Retéangulo | Triangulo Circulo

Vermelho

Amarelo
Azul

RESPOSTA COMENTADA
Vocé poderd usar o material para encontrar a quantidade de pecas
correspondentes em cada uma das células da tabela.
a. Cada uma das células serd preenchida com o nimero 8.
b. Cada uma das células serd preenchida com o ndmero 6.
¢ Cada uma das células serd preenchida com o nimero 12.
d. Cada uma das células serd preenchida com o ndmero 4.
Observe que se somar (ou multiplicar, pois sGo parcelas iguais) todos os
numeros de cada tabela, vocé encontrard o total de pecas dos Blocos
Ldgicos, que € 48.
Com as criangas, essas tabelas podem ser confeccionadas em papel
pardo (como um cartaz) e colocadas no chéo ou sobre uma mesa para
que elas coloquem as pegas em cada uma das células da tabela. Dessa
forma, esta atividade pode ser realizada por grupos de alunos.
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CONCLUSAO

O conhecimento adquirido nesta aula deve ser enriquecido com
outras formas de trabalhar o nimero. A utilizagao da teoria de Piaget
na constru¢cdo do nimero apresenta muitas contribui¢des quando
compreendemos as caracteristicas apresentadas. Existem outros aspectos
importantes na constru¢ao do nimero que trataremos na proxima aula.
Acreditamos que, com o conhecimento de todos esses aspectos, teremos,
como educadores, uma visio ampliada do assunto para um futuro

trabalho com alunos.

ATIVIDADE FINAL

Atende ao Objetivo 5

Utilizando os Blocos Logicos, faca estas atividades:

a. Construa uma arvore de possibilidades com todos os retangulos.

b. Construa uma arvore de possibilidades com 16 pecas do total de pecas dos

Blocos Légicos. A sua resposta é a Unica possivel? Justifique.

¢. Quantas pecas quadradas e amarelas possui esse material?

d. Quantas pecas quadradas ou amarelas possuem os Blocos Légicos?

e. Quantas pecas nao vermelhas possui esse material?
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Fino

Reténguld—l

Grosso

Pequeno

Fin

Quadradof_l

Grosso

Amarelo —

Fino

Circulo i—l

Grosso

Grande

Fino

Triangulo _|

Grosso

b. Esta ndo é a Unica resposta possivel para construir uma drvore com 16
pecas. Vocé poderia construir outras drvores com todos os blocos vermelhos
ou azuis. Além disso, depois de definido o atributo inicial, os outros atributos
poderiam trocar de ordem, mais uma vez porque a estrutura multiplicativa do
material nos permite essa flexibilidade.

¢. Podemos separar as pecas do material, fazer uma drvore de possibilidades
ou, ainda, usar o principio multiplicativo:

Temos 1 forma (quadrado), 1 cor (amarelo), 2 espessuras (fino ou grosso) e
2 tamanhos (pequeno ou grande). Assim, 1 x 1 x 2 x 2 =4.

d. Vamos usar um raciocinio diferente. Temos um total de 48 +~ 4 = 12 quadrados
(total de 48 pegas distribuidas igualmente pelas 4 formas) e um total de 48 + 3 =
16 amarelos (total de 48 pegas distribuidas igualmente pelas cores). Mas observe
que o problema pede as pecas quadradas ou amarelas. Quando contamos os
quadrados consideramos inclusive os quadrados amarelos,; quando contamos
as pegas amarelas contamos novamente os quadrados amarelos. Assim, temos
12 (pecas quadradas) + 16 (pegas amarelas) — 4 (pecas quadradas e amarelas
que foram contados duas vezes e jd calculamos no item ¢) = 24.

e. Temos 48 + 3 = 16 pecas vermelhas. Assim, temos 48 — 16 = 32 pecas
ndo vermelhas.
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RESUMO

Abordamos nas aulas anteriores os niUmeros e as diferentes maneiras de utiliza-los,
de construir significado sobre esse conceito. Nesta aula, abordamos os nimeros de
acordo com a teoria de Piaget.

Uma das ideias centrais de Piaget é a conservacéo. Em particular, a conservacdao do
numero que significa que a quantidade é mantida quando mudamos a posicdo de
determinados objetos.

E importante compreender que enumerar os nimeros 1 a 10, ou até de 1 a 20 ndo
quer dizer que a crianga ja tenha o conceito de nimeros construido, isso é apenas uma
das acoes desse conceito. Quando a crianga conta aleatoriamente objetos ela pode
repetir nimeros. Para que conte corretamente, ela precisa construir uma ordenagéo
mental e perceber que nimeros maiores incluem os menores (inclusdo de classes).
Para formar grupos, podemos apenas juntar os objetos. Quando formamos um grupo
com uma determinada caracteristica comum entre os objetos, estamos classificando.
Outra ideia importante na construcdo do conceito do nimero é a ideia de sequenciacao,
formar sequéncias de diferentes padrées, e a de ordenacdo, como, por exemplo, escrever
os numeros de 1a 10. Observe que o fato de saber a ordem dos nimeros, ndo é suficiente
para comparar os numeros, reconhecendo quem é o maior ou menor.

Piaget valoriza a acdo de concretiza¢do de ideias através de materiais concretos ou
manipulativos. Para exemplificar essa ideia, apresentamos os Blocos Légicos. Estes
possuem uma estrutura légica em sua formacao, sdo quatro atributos ou caracteristicas:
forma (4), cor (3), tamanho, (2) e espessura (2) e por terem essa estrutura, favorecem
o desenvolvimento de diversas atividades que exploram agrupamentos, classificacoes,
correspondéncias e comparagao.

O material favorece a exploracao de atividades desde a Educacdo Infantil a todo
o Ensino Fundamental, em diferentes niveis de profundidade e de acbes. Nessa
perspectiva, apresentamos atividades em que utilizamos a representacdo sob a
forma de arvore de possibilidades e exploramos essa representacdo na abordagem

de diferentes abstracoes.

INFORMACAO SOBRE A PROXIMA AULA

Na préxima aula apresentaremos as caracteristicas do sistema de numeracao

decimal.
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Esperamos que, apds o estudo do contetido desta aula,

Sistema de numeracao decimal

Meta da aula

Apresentar as caracteristicas do sistema

vocé seja capaz de:

1.

identificar os simbolos do sistema de numeracao
decimal;

. aplicar a caracteristica posicional do sistema

de numeragao decimal;

. identificar o valor absoluto e relativo de um

algarismo de um nimero;

. comparar numeros;

. utilizar a caracteristica aditiva do sistema de

numeragao decimal;

. utilizar o Material Dourado para trabalhar

ideias do sistema de numeracdo decimal.

de numeragao decimal.

Pré-requisitos

Para acompanhar esta aula, além do
seu conhecimento sobre niimeros,
é interessante que vocé relembre a
abordagem sobre nimeros feita nas

Aulas 2 e 8.
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INTRODUCAO
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No mundo atual, convivemos com muitos ndmeros. Os astrénomos afirmam que
existem 70.000.000.000.000.000.000.000 (lemos 70 sextilhdes) de estrelas no
universo conhecido, e isso parece uma quantidade “astronémica”. Vocé deve
se lembrar de que um atomo é formado por néutrons, prétons e elétrons, mas
provavelmente vocé ndo sabe que a massa de um préton é de aproximadamente
0,00000000000000000000000000167 gramas, ou seja, ele é bem “levinho”.
Para que nossa sociedade se desenvolva, precisamos lidar com nimeros muito
grandes e muito pequenos, e para isso precisamos de um sistema de numeracao
gue seja adequado nos dias de hoje, como o sistema de numeracao que usamos.
Esse sistema de numeracéo é chamado indo-arabico ou Sistema de Numeracao
Decimal. Ele foi criado no século lll a.C., e é utilizado até hoje. Para falar sobre
o sistema de numeracdo, temos dois focos: um deles é compreender sua
formacao, suas caracteristicas e como trabalhar com alunos, e disso trataremos
nesta aula; o outro é saber como esse sistema surgiu e confronta-lo com outros
sistemas de numeracado, buscando compreender também outras formas de

contagem, o que veremos na proxima aula.

SISTEMA DE NUMERACAO DECIMAL

Podemos dizer que, dentre muitos sistemas de numeragio, o Sistema
de Numeragio Decimal, ou indo-arabico, é o que sobreviveu e permanece
até os dias de hoje em nossa sociedade. Julgamos relevante identificar
suas caracteristicas porque isso possibilitara maior flexibilidade nio s6
no registro e na leitura dos nimeros mas também para opera-los.

I. O sistema de numeracdo decimal possui dez simbolos que
possibilita escrever qualquer nimero: 0, 1, 2, 3,4, 5,6,7,8 ¢ 9.

II. Como o préprio nome diz, a base de nosso sistema é a dez.
Isso significa que agrupamos e fazemos trocas de dez em dez, ou seja,
10 unidades equivalem a 1 dezena, 10 dezenas equivalem a 1 centena,
e assim sucessivamente.

III. A caracteristica anterior se relaciona com o valor posicional:
como exemplo, os numeros 46 e¢ 64. Embora os dois numeros sejam
escritos com os mesmos algarismos, ao mudarmos a posi¢io desses
algarismos alteramos seus valores.

IV. O Sistema de Numeragio Decimal possui uma estrutura aditiva.

Isso nos permite decompor, por exemplo, o ntimero 543 em 500 + 40 + 3.



Os dez simbolos de nosso sistema de numeracao

Os dez simbolos, que vocé ja conhece e que compdem o nosso sistema

de numeragio, sio chamados de algarismos: 0, 1,2, 3,4,5,6,7,8,9.

A palavra algarismo tem origem no nome do matematico persa chamado
Al-Khuarizmi, que em 825 d.C. publicou o registro desses simbolos. Na Aula
2 apresentamos mais informagdes sobre a histéria dos algarismos.

Ao combinarmos a escrita dos algarismos, podemos escrever
diferentes nimeros com um algarismo, dois algarismos, trés algarismos,
ou com quantos algarismos desejarmos.

Exemplo: 3, 45, 367, 2.489, 256.387.

Os agrupamentos e trocas de dez em dez

Veja, por meio do exemplo a seguir, que, quando fazemos agru-
pamentos, as contagens ficam mais faceis.

Para contabilizar o total de notas de R$1,00 ao fim do expediente,
um bancdrio as agrupa em montes de 10 notas. Os 10 montes de 10 notas
sdo agrupados formando-se um vinico bolo de notas. E, finalmente, os 10

bolos de 100 notas de R$1,00 sdo agrupados e postos num saco.

—

1 nota de R$ 1,00 10 notas de R$ 1,00 10 grupos de 10 10 grupos de 100
notas de R$ 1,00 notas de R$ 1,00
R$ 1,00 R$ 10,00
R$ 100,00 R$ 1.000,00

Figura 9.1: Nocdo de agrupamento.
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Olhando para a figura a seguir, vocé consegue calcular qual foi o

total de dinheiro acumulado até o final do expediente bancario?

I <3

Figura 9.2: Qual o dinheiro acumulado?

1 saco de notas

10 grupos de 100 notas
de R$ 1,00

1x 1.000,00 = 1.000,00

2 pilhas de grupos de
notas de 10

10 grupos de 10 notas
de R$ 1,00

2 x 100,00 = 200,00

3 grupos de notas de 10

10 notas de R$ 1,00

3x 10,00 = 30,00

Notas soltas

1 nota de R$ 1,00

1x1,00=1,00

TOTAL

R$ 1.231,00

Calculamos como 1x10° + 3x10" + 2x102? + 1x10° = 1.231 notas
de R$1,00, ou seja, R$ 1.231,00.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 2

1. O abaco existe desde a Antiguidade e, em diversos sistemas de nume-
racdo, foi utilizado para representar quantidades e fazer operacées. Hoje
em dia, o dbaco é conhecido como um material didatico, e sua versdao em
japonés (Soroban) é utilizado para o trabalho com deficientes visuais.

As atividades com o &baco sao realizadas para que o aluno trabalhe
sobre quantidades e o valor posicional. Consistem em colocar estacas em
uma base fixa (de madeira ou de outro material). O nimero de estacas
representado a seguir € quatro, mas podemos usar quantas estacas qui-
sermos e cada estaca, da direita para a esquerda, representa unidade,
dezena, centena, unidade de milhar e assim sucessivamente.




Centena

AULA H MODULO 1

1
- Dezena
: | Unidade

Unidade de milhar

O abaco

No material colocamos uma pec¢a (concha, metal, pedra, folha) que
representa um numero cujo valor depende da estaca onde é colocado.
Por exemplo:

Representa: 1 unidade de milhar, 4 centenas, 3 dezenas e 2 unidades,
ou

1x10% + 4x102% + 3x10' + 2x10°, ou

1.000 + 400 + 30 + 2, ou ainda

1.432.

Vocé pode confeccionar o dbaco usando
um material muito barato que os préprios
alunos podem trazer de casa. A base passa
a ser uma caixa de ovos, as estacas sao
substituidas por palitos de churrasco e as
pecas, por macarrdo furadinho.
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a. Utilizando o &baco, represente os niimeros nas duas formas apresentadas.

b. Em que situacdo as 4 conchas valem mais?

()} | | | | ou (V) | | | |

RESPOSTA COMENTADA
O dbaco é um material pedagdgico que auxilia também na adicdo
e na subtracéo.
a
0
2 unidades de milhar, 4 centenas, 6 dezenas e 3 unidades, ou
2%10° + 4%10° + 6x10" + 3x10°% ou
2.000 + 400 + 60 + 3, ou ainda
2.463.

]

3 unidades de milhar, 7 centenas, nenhuma dezena e 5 unidades,
ou

3%10° + 7x10° + Ox 10" + 5%10° ou

3.000 + 700 + 5, ou ainda

3.705.

b. Na situacéo (1ll), as conchas valem 400, e na situacéo (1V), valem
40. Logo, valem mais na situacéo (Il).
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O ZERO, UMA GRANDE INVENCAO

Como vimos na atividade anterior, a casa em branco representa
o zero. A ideia do dbaco apresentado é do modelo hindu que consistia
em sulcos feitos na areia, onde se colocavam pedras. Cada sulco repre-
sentava uma ordem. O sulco vazio do dbaco indicava que nio existia
nenhuma dezena “quebrada”, mas na hora de escrever o nimero, faltava

um simbolo que indicasse a inexisténcia de dezenas.

pHi

Figura 9.3: Representacdo de um sulco vazio.

Para contornar o problema da falta do zero, os fenicios, que eram
grandes mercadores, escreviam, por exemplo:

2 156 como 2175°6;

1 020 como 172’.

Assim, houve a necessidade da criagio de um simbolo para
representar a auséncia de dezenas “quebradas”, que eles chamaram de
Sunya (vazio). Certo dia, um hindu, cujo nome é desconhecido, inventou
um numero para indicar a falta de algarismos: o zero. Dai em diante, o
ato de fazer contas de somar e subtrair pode ser feito sem o auxilio do

abaco. Como disse Laisant: “Zero, esse nada que € tudo.”

Charles-Ange Laisant (1841-1920), matematico e politico francés, além de
muitas publicacdes sobre politica, escreveu varios livros sobre Matematica,
como Introdugdo ao método de Quaterniones (1881) e Teoria e aplicagbes
equipolentes (1887).
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O VALOR POSICIONAL, ORDENS E CLASSES

A possibilidade de um algarismo de mudar de posicao e mudar
também de valor que nosso sistema de numeracio apresenta é uma
caracteristica importante e que proporciona flexibilidade a representacio
de nimeros “grandes” e “pequenos”. Com o objetivo de organizar essa
escrita posicional, temos as ordens e classes. Assim: um nimero de um
algarismo possui apenas uma ordem; um ndmero de dois algarismos
possui duas ordens; um ntimero de trés algarismos possui trés ordens.

Cada grupo de trés ordens forma uma classe.

Na tabela a seguir, podemos ver como se organizam as ordens e

as classes:

Tabela 9.1: Quadro de organizac¢do das ordens e classes

32 classe: 22 classe: 12 classe:
milhées milhares unidades simples

32 ordem: | 22 ordem: | 1 ordem: | 3% ordem: | 22 ordem: | 12 ordem: | 3 ordem: | 2 ordem: | 1® ordem:

centenas dezenas unidades | centenas | dezenas | unidades | centenas dezenas unidades
de de de de de de simples simples simples

milhdes milhdes milhdes milhar milhdes milhar

O quadro a seguir é conhecido pelos professores das séries iniciais do
Ensino Fundamental como QVL (Quadro Valor de Lugar). Geralmente,
utilizam as quatro primeiras ordens: unidade, dezena, centena e unidade
de milhar, o que possibilita explorar os agrupamentos e trocas de uma
ordem para outra.

L unlc'iade 1 centena 1 dezena 1 unidade
de milhar
10 centenas 10 dezenas 10 unidades
ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 1

2. Escreva por extenso como se |é cada um dos nimeros.
a.5-

b. 38 -

c. 596 -
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d. 3.254 -

e. 62.907 -

f. 137.045 -

g. 4.340.923 -

h. 23.762.129 -

i. 681.971.324 -

RESPOSTA COMENTADA
A escrita e leitura de ndmeros considerando a ordem e a classe é
uma atividade que contribui para a compreensdo do sistema de
numeracdo decimal. O professor poderd pedir para que os alunos
pesquisem ndmeros em revistas e jornais com o objetivo de ler esses
numeros. Essa leitura néo deve ser feita de forma isolada, mas, sim,
dentro do contexto de uma reportagem.
a. cinco.
b. trinta e oito.
C. quinhentos e noventa e seis.
d. trés mil, duzentos e cinquenta e quatro.
e. sessenta e dois mil, novecentos e sete.
f. cento e trinta e sete mil e quarenta e cinco.
g. quatro milhoes, trezentos e quarenta mil, novecentos e vinte e trés.
h. vinte e trés milhdes, setecentos e sessenta e dois mil, cento e
vinte e nove.
i. seiscentos e oitenta e um milhées, novecentos e setenta e um mil,
trezentos e vinte e quatro.

VALOR RELATIVO E VALOR ABSOLUTO

A caracteristica de valor posicional no nosso sistema de numeracdo
esta relacionada com o que chamamos de valor relativo ou valor absoluto
dos algarismos em um nimero. No nimero 5535, por exemplo, o algarismo
5 ocupa trés posi¢des distintas, portanto, trés valores relativos: 5, 50 e 500.

O valor absoluto nao depende da posicao ocupada, sempre serd 5.

555

500 5
50

Figura 9.4: Valores absoluto e relativo do 5.
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ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 3

3. Qual o valor relativo do algarismo 7 em cada um dos niimeros?
a. 7.983

b. 24.687

c. 5.378

d. 83.765

RESPOSTA COMENTADA

A compreensdo de que o mesmo algarismo assume um valor diferente
de acordo com a posicdo contribui para desenvolver o senso numérico
e no trabalho com as operacées. Observe que no item b da Atividade
I trabalhamos essa ideia. O professor ndo precisa necessariamente
formalizar o tdpico valor relativo e valor absoluto, mas precisa explorar
uma diversidade de atividades com essa acdo.

a. 7.000

b. 7

¢ 70

d 700

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 3 e 4

4. No seu caderno, forme néimeros de cinco algarismos com os algarismos
52 1,4¢e09.

a. O maior numero que pode ser formado.

b. O menor nimero que pode ser formado.

¢. O nimero mais préximo de 40.000.

d. O nimero mais proximo de 50.000.

e. Todos os niimeros entre 50.000 e 90.000.

RESPOSTA COMENTADA
a. 95.421.
b. 12.459.
¢. Devemos ver que temos dois nimeros préximos a 40.000, um
maior e outro menor. O menor ndmero mais préximo de 40.000 é
029.514 e o maior € 41.952. Desses dois, 0 que estd mais proximo
€0 41.952.
d. Como no item anterior, precisamos avaliar os dois numeros
proximos a 50.000, um maior e outro menor. O menor ndmero mais
proximo de 50.000 € 0 49.521 e o maior é 51.249. Agora o nimero
que estd mais proximo é menor que 50.000, que € 0 49.521.
e 51.249, 51.294, 51.429, 51.492, 51.924, 51.942, 52.149, 52.194,
52419, 52.491, 52.914, 52.941, 54.129, 54.192, 54.219, 54.29],
54.912, 54.921, 59.124, 59.142, 59.214, 59.241, 59.421] e 59.412,
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A representa¢io do niimero 34 com Material Dourado sera:

& & &

34 =30+ 4.

Sempre que tivermos 10 pecas iguais, devemos trocar por uma peca da ordem
imediatamente superior.

Vocé pode produzir seu proprio Material Dourado, com cubinhos, barras e
placas em folha de papel A4, fazendo com que as placas sejam quadrados
de 10cm de lado, as barras sejam retangulos de dimensdes 10cm x 1cm e os
cubinhos, quadrados de 1cm de lado. Veja:

H

Y I T

Ap0ds fazer uma boa quantidade de cada tipo de peca, vocé pode colorir,
coloca-las num envelope e utiliza-las sempre que desejar.
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ATIVIDADE

AULA H MODULO 1

Atende aos Objetivos 5 e 6

5. Representar os nimeros com o Material Dourado.
a. 15.

b. 37.

c. 49.

d. 128.

e. 542,

f. 1.376.

RESPOSTA COMENTADA
Para essa atividade, o professor deve pedir para que os alunos
separem as pegas e depois registrem o ndmero correspondente.
Os alunos poderdo desenhd-las ou escrever o nome das pegas.

R Uma barra e
[l @ cinco cubinhos
¥ &
/M 0D Trés barras e
H ¥ Do @ sete cubinhos
980
:: gf R RGRG) Quatro barras e
SRVRY oD @ nove cubinhos
PQOQ
DR Uma placa,

duas barras e
oito cubinhos

il -

Cinco placas, quatro
barras e dois cubinhos

..

7k

D

LTTIITIIET

Um cubdo, trés placas, sete barras e seis cubinhos |
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ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 5 e 6

6. Qual é o nimero que cada um dos casos representa?
a. 3 placas, 2 barras e 5 cubinhos.

b. 5 barras e 9 cubinhos.

c. 6 placas e 8 barras.

d. 5 placas e 25 cubinhos.

e. 12 barras e 36 cubinhos.

RESPOSTA COMENTADA
Quando trabalhamos com o aluno esse tipo de atividade, devemos
utilizar o material. Uma ideia quando ndo temos o material € recortar
as pecas em papel e colar um envelope no caderno de cada aluno.
Assim, cada aluno terd seu préprio material e o professor poderd
utilizd-lo durante o decorrer da aula.

a. 325.
b. 59.

c. 680.
d. 525.
e. 156.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 5 e 6

7. Representar os nimeros com o Material Dourado utilizando a menor
quantidade de pecas e escrevé-los na forma decomposta.

p Representacdao com
Numero Material Dourado Forma decomposta
689
350
402
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RESPOSTA COMENTADA
Nesta atividade, a proposta é relacionar as pe¢as do Material Dourado
com sua decomposi¢do em parcelas. Observe que no ndmero 350
ndo utilizamos os cubinhos e no nimero 402 ndo utilizamos as barras.
Utilizamos o zero para representar a auséncia dessas pecas.

. Representagdao com
Numero Material Dourado Forma decomposta
689 6 placas, 8 barras e 9 cubinhos 600 + 80 + 9
350 3 placas e 5 barras 300 + 50
402 4 placas e 2 cubinhos 400 + 2
CONCLUSAO

A abordagem dos nimeros e opera¢des tem sido um dos pilares do

ensino de Matemadtica nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Nesta

aula, abordamos as caracteristicas do Sistema de Numerac¢ao Decimal

utilizando diferentes recursos como o dinheiro, o dbaco e o Material

Dourado. A compreensido dessas caracteristicas é fundamental para

que os alunos possam trabalhar com maior flexibilidade e desenvoltura

com as operacdes, seja nos calculos por estimativa, mentalmente e

principalmente no desenvolvimento dos algoritmos. O uso de diferentes

recursos pelo professor como a resolu¢do de problemas, o uso da Histéria

da Matematica ou de materiais manipulaveis é apontado pelos PCN

(1997) como um caminho para se fazer Matematica na sala de aula.

ATIVIDADE FINAL

Atende aos Objetivos 1, 2, 3,4e5

Existem nomes esquisitos neste mundo. Vocé sabia que ha nimeros chamados

“palindromos”? Pois é! Esses tais “palindromos” sdo bem curiosos. Quando

invertemos a ordem em que estao escritos os algarismos de um “palindromo”, o

numero ndo se altera, ou seja, escrevendo o nimero “de tras para a frente” ou

"de frente para tras”, ele ndo se modifica!
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Veja alguns exemplos:

44 é um palindromo de dois algarismos;

252 é um palindromo de trés algarismos;

7.007 é um palindromo de quatro algarismos;

83.638 é um palindromo de cinco algarismos.

Agora que vocé ja esta “intimo” dos palindromos, faca o que se pede:

a. O numero do meu telefone é um palindromo de sete algarismos. Complete-o

colocando os trés algarismos que faltam:
__ 2534

b. Em um palindromo de quatro algarismos, a primeira ordem (unidade) é ocupada
pelo algarismo 5 (cinco). Qual é o nome da outra ordem que, necessariamente,

também tem que ser ocupada pelo algarismo 5 (cinco)?
¢. Qual é o menor nimero de trés algarismos que é um palindromo?

d. No palindromo de cinco algarismos 43.634, qual é o algarismo de maior valor

relativo?

RESPOSTA COMENTADA
a. 435.
b. Unidade de milhar.
¢ 101.
d. O algarismo 4, porque vale 40.000.

Existe uma diversidade de nomes e propriedades curiosas relacionadas aos
numeros e suas operacées. No caso dos palindromos, eles nos permitem
explorar em especial o valor posicional. Vocé pode investigar, por exemplo, se
nos Ultimos 10 anos, algum deles foi um palindromo.
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RESUMO

O Sistema de Numeracao Decimal é utilizado hoje em quase toda parte do mundo,
inclusive por nés, brasileiros. Quais sdo as suas principais caracteristicas? E um
sistema que utiliza 10 simbolos, os chamados algarismos (0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 e
9), agrupa de 10 em 10. Assim, 10 unidades correspondem a 1 dezena, 10 dezenas
correspondem a 1 centena, e assim por diante. A posi¢cdo que o algarismo ocupa
no numero pode modifica-lo, por isso dizemos que o sistema é posicional. Além
disso, cada niumero é obtido por meio do sucessor do anterior: a partir de 0 temos,
0+1=1,1+1=2,2+1=3..

Duas ideias estdo diretamente associadas a ideia da posicdo: a ideia de valor relativo
de um algarismo, que é o valor do nimero considerando a classe e a ordem que ocupa
no numero, e a comparacao.

Dois importantes materiais sdo muito utilizados no trabalho com o Sistema de
Numeracdo Decimal. Um deles é o dbaco, que é uma espécie de maquina de calcular
em que a partir de uma base colocamos hastes que da direita para a esquerda valem
unidade, dezena, centena, unidade de milhar e assim por diante. O outro é o Material
Dourado, que é formado por um cubao (unidade de milhar), placas (centenas), barras

(dezenas) e cubinhos (unidades).

INFORMAGCOES SOBRE A PROXIMA AULA

Na préxima aula, vamos ver alguns sistemas de numeracao diferentes do Sistema de

Numeracdo Decimal. Veremos também bases de numeracdo diferentes da base 10.
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Nem sempre contamos dez
em dez

Meta da aula

Apresentar a historia dos sistemas de numeracao dos
povos antigos e outras bases de numeracao.

Esperamos que, apos o estudo do contelido
desta aula, vocé seja capaz de:

1. utilizar outros sistemas de numeracao;

2. comparar o sistema de numeracao indo-
arabico com outros sistemas de numeracao;

3. registrar nimeros em outras bases de
numeragao;

4. converter nimeros da base de numeracao
decimal para outras bases.

Pré-requisito

Para acompanhar esta aula, vocé devera
lembrar da Aula 9 desta disciplina, as
caracteristicas dos sistemas de numera-
cao apresentados. Também vamos usar
as quatro opera¢des fundamentais: adi-
¢ao, subtragdo, multiplicacao e divisdo e
suas propriedades.
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INTRODUCAO

172 CEDER)J

No avanco no estudo da construcdo histérica do conhecimento matematico,
da evolucdo do conceito da estrutura dos sistemas de numeracao, identifica-
mos obstaculos inerentes a ele. Essas dificuldades historicas, muitas vezes, sao
notadas ainda hoje nos alunos. Nesse sentido, o trabalho com a histéria da
Matemética pode esclarecer idéias matematicas que estao sendo construidas
pelo aluno e dar subsidios ao professor no que diz respeito as dificuldades de

aprendizagem do aluno. Assim:

Para 0 estudante, & muito instrutivo aprender ndo somente o resultado final, a
Gltima formulagdo, mas também a historia de seu desenvolvimento. Com isto,
ndo apenas toma conhecimento do processo do desenvolvimento intelectual, mas
também constata que as dificuldades que pode encontrar para assimilar novas
idéias ndo se devem necessariamente a falta de condi¢Ges de sua parte, e sim ao
alto grau de sofisticacdo necessario para captar as idéias em questao. Ao perceber
as desventuras de seus predecessores, sentir-se-4 menos desanimado pelas suas
(ZYGMUND apud AABOE, 2002).

No primeiro segmento do Ensino Fundamental (do primeiro ao quinto ano)
por meio da histéria do sistema de numeracdo, podemos buscar tanto o
desenvolvimento numérico como compreender algumas dificuldades dos
alunos. Também é interessante compreender caracteristicas do agrupamento
em grupos diferentes de 10.

A seguir, vamos conhecer alguns sistemas de numeracoes de antigas civilizacoes

e suas caracteristicas.

SISTEMA DE NUMERACAO EGIPCIO

As fontes mais
antigas sobre os
nameros egipcios sao
inscri¢des que datam
de 3000 a.C. O Papiro
de Rhind ou Ahmes
(1650 a.C.) é um anti-
go manual de Mate-
matica, que contém
85 problemas, todos

resolvidos, a maioria

envolvendo assuntos

do dla a dia’ como O Figura 10.1: Papiro de Rhind.




preco do pdo, a armazenagem de graos de trigo, a alimentagao do gado.
Esse papiro é uma fonte primdria rica sobre a Matemadtica egipcia antiga,
que descreve os métodos de multiplicacdo e divisio dos egipcios, o uso
que faziam das fracGes unitdrias e muitas aplicagdes da Matemdtica a

problemas praticos.

Observando e estudando como eram efetuados os calculos no Papi-
ro Ahmes, os cientistas identificaram as caracteristicas do sistema de
numeracao egipcio. A decifragdo dos hieroglifos (inscri¢coes sagradas das
tumbas e dos monumentos do Egito), no século XVIII, contribuiu para
esse entendimento.

O sistema de numeracdo egipcio baseava-se em numeros-chave.
Observe a tabela a seguir, que indica o valor do simbolo, o préprio

simbolo e seu respectivo nome na base 10.

Tabela 10.1: Sistema de numeracao egipcio

10° =1 | Bast&o vertical

10'=10 N Ferradura ou calcanhar

10% = 100 9 Rolo de pergaminho ou corda
10° = 1000 3 Flor de 16tus

10* = 10 000 V4 Dedo apontado

10° = 100 000 LY Peixe ou barbato

10° = 1000 000 &? Homem espantado

Quando escrevemos um niimero no sistema de numeragio indo-
arabico, por exemplo, 0 4.563, podemos escrevé-lo como uma adi¢do
da seguinte maneira:
4.563=4x1.000 + 5 x 100 + 6 x 10 + 3 = 4000 + 500 + 60 + 3.

Quando representamos esse nimero no sistema de numerag¢io

egipcio, temos:
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4 flores de I6tus + 5 rolos de pergaminho + 6 ferraduras + 3 bastdes.

82883222%22nnnnnnlll

Figura 10.2 : 4.563 escrito no sistema de numeragdo egipcio.

Esse nimero foi escrito da esquerda para a direita para melhor
associag¢do com a escrita atual de numeros, embora os egipcios os escre-
vessem, mais frequentemente, da direita para a esquerda. Na verdade,
podemos agrupa-los da forma desejada, pois o sistema de numeracdo
egipcio ndo é posicional.

Observe a Figura 10.3 e diga quais nimeros as trés pessoas do

antigo Egito estdo escrevendo.

Figura 10.3: NUmeros egipcios em posicdes diferentes.

Observe que as pessoas da Figura 10.3 escreveram o mesmo numero sem
preocupacdo com a posi¢ao dos simbolos.

Dessa forma, qualquer nimero era expresso pelo uso dos sim-
bolos aditivamente, repetindo-se cada um deles o nimero necessario

de vezes.



ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 2

1. Observando a Tabela 10.1, responda:
a. Escreva o numero 73.452 usando os simbolos egipcios.

b. Uma crianca, ao registrar o nimero 51, escreveu 15. Que tipo de erro
cometeu essa crianca?

RESPOSTAS COMENTADAS
O sistema egipcio é decimal, como o indo-ardbico, e também aditivo,
mas ndo é posicional. Assim, vocé pode encontrar a resposta do item
a em posicées diferentes da resposta.
a

e 2299an1]
eeeet??2nnn

b. Uma crianga que registra o ndmero invertido mostra que conhece o0s
simbolos e pode conhecer outras caracteristicas do sistema de numeragdo
decimal, entretanto ainda ndo compreendeu sua caracteristica posiciondl.

SISTEMA DE NUMERACAO BABILONICO

Os babilénios (2000 a.C. a 200 a.C.) expressavam os nimeros
menores do que 60 usando também agrupamentos simples de base 10.

Os algarismos de 1 a 9 eram expressos por:

YYY YYY YYY
YYY YYY YYY YYY YYY YYY
YYY YYYY YY YYYY YY YYY

Figura 10.4: Representacdo dos algarismos de 1 a 9 no sistema de numeracao babil6nico.
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E o0 10 era representado por:

N

10
Figura 10.5: Simbolo que representa o nimero 10 no sistema de numeracdo babi-

I6nico.

Para representar, por exemplo, o nimero 34 nesse sistema,

usava-Sse:

3 (dez) + 4 (um)

LI

Figura 10.6: Representacdo do 34 no sistema de numeracao babil6nico.

Os babilonios também utilizavam o simbolo subtrativo:

P

Y

Figura 10.7: Simbolo subtrativo no sistema de numerac&o babilénico.

O simbolo subtrativo era utilizado para simplificar a escrita. Por

exemplo, o nimero 48 podia ser representado de duas formas.

YYY
LMY KLLLL 7Y
YV

40 + 8 ou 50-2
Figura 10.8: Representac¢des do 48 no sistema de numeracao babilonico.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 1

2. Escreva o nimero 37 usando os simbolos babilénios de duas maneiras
diferentes.
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RESPOSTA COMENTADA
Observe que temos duas possibilidades de escrita, porque esse sistema
€ tanto aditivo quanto subtrativo.

QLT &g T

SISTEMA DE NUMERACAO ROMANO

O sistema de numeragio romano é representado por letras do

alfabeto. Observe:

Tabela 10.2: Sistema de numeragdo romano

Simbolo I v X L C D M
romano
Valor em 1 5 10 50 100 500 | 1.000
nosso sistema

E um sistema aditivo. Os valores sio somados sempre que apa-
recem letras iguais juntas ou o maior numero a esquerda do menor. Por

exemplo:

O=1+1=2
m=1+1+1=3
XX =10+10=20
XI=10+1=11
LV=50+5=35S5

Esse sistema também é subtrativo, pois quando o maior nimero

estd a direita do menor, temos:

IX=10-1=9
XL =50-10=40
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ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 1

3. Um sistema de numeracdo muito interessante é o chinés cientifico (ou
em barras), que provavelmente existe ha mais de dois milénios. O sistema
é essencialmente posicional, de base 10. Entretanto, esse sistema utiliza
simbolos diferentes para algarismos em posicdes pares e impares. Por
exemplo, no niimero 22, o 2 das unidades utiliza o simbolo do 2 das
posicdes impares, enquanto o 2 das dezenas utiliza o simbolo do 2 das
posicdes pares.

A figura a seguir mostra como representamos os algarismos 1, 2, 3, 4,
5, 6, 7, 8 e 9 quando aparecem em posicoes impares, isto &, unidades,

centenas.
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Algarismos em posicGes impares.

Ja& quando aparecem nas posicées pares, dezenas, milhares..., eles sao
representados como mostra a préxima figura.

L LlLiz

Bl
~ |l
- I

1 2
Algarismos em posicées pares.

6 7 8 9

Por exemplo, veja, a seguir, como escrevemos alguns niimeros indo-arabicos
no chinés cientifico:

Indo-arabico | Chinés cientifico
257 IET
2121 —|=

62 LI

a. Escreva, usando esse sistema de numeracdo, os nimeros 564, 546, 465,
456, 654 e 645.

Indo-arabico Chinés cientifico
564
546
465
456
654
645
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b. Nesse sistema, passou-se a usar um circulo, O , COMo o zero, a partir
da dinastia Sung (960-1126). Escreva, com numerais em barra, os nimeros

5.680, 64.803 e 250.055.

Indo-arabico

Chinés cientifico

5.680

64.803

250.055

a. Indo-arabico

Chinés cientifico

564

[ ]

546

465

456

[T {1 Il

654

645

RESPOSTA

b. Indo-arabico

Chinés cientifico

5.680

Tz0

64.803

L=MO

250.055

INOO

il
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AGRUPANDO SEM SER DE DEZ EM DEZ

Nesta etapa da aula, apresentaremos outras bases diferentes da

decimal. Isso significa que os agrupamentos ndo sio feitos de dez em

dez. Para isso, vocé devera desenvolver a seguinte proposta: representar,

por meio de desenhos, cada um dos passos:

1. Pegue 13 palitos e junte-os de 2 em 2. Quantos conjuntos de

2 palitos vocé formou? Quantos palitos ficaram de fora?

2. Considere, agora, somente esses conjuntos de 2 palitos.

Agrupe-os de 2 em 2. Quantos novos conjuntos vocé formou?

Quantos conjuntos de 2 palitos ficaram de fora?

3. Olhando agora apenas para os conjuntos que vocé acabou

de formar, una-os de 2 em 2. Quantos conjuntos foram for-

mados? Quantos dos conjuntos formados no item 2 ficaram

de fora?

4. Quantos grupos de cada ficaram formados no total?

Ao realizar essa proposta, estamos aprofundando o trabalho com

agrupamentos. Agrupar nesse contexto significa passar para uma ordem

superior, ou seja, transformar o nimero 13 da base decimal para a base

bindria. Veja o esquema:

No sistema decimal, toda vez que temos 10 unidades transformamos
em 1 dezena, toda vez que temos dez dezenas, transformamos em uma
centena, e assim por diante.
A idéia da base binaria (base 2) é a mesma, sé que ndo usamos os nomes
unidade, dezena, centena, unidade de milhar, mas sim 12 ordem, 22 ordem,
32 ordem, 42 ordem...

42 ordem (grupos de 2°)

32 ordem (grupos de 2?)

22 ordem (grupos de 2)

12 ordem

FEEEEEErrrrt

13

Cada 2 palitos se transforma em um grupo de 2 na 2* ordem.

Observe:

42 ordem (grupos de 23)

32 ordem (grupos de 2?)

2% ordem (grupos de 2)

12 ordem

OOOOO®




Observando os grupos da segunda ordem, podemos novamente

reagrupa-los de 2 em 2.

42 ordem (grupos de 23) | 32 ordem (grupos de 2?) | 22 ordem (grupos de 2) 1% ordem

|

3 0 1

Novamente, observando a 3* ordem podemos reagrupar o con-

junto de 4 palitos, de 2 em 2.

42 ordem (grupos de 2°) | 32 ordem (grupos de 2?) | 2* ordem (grupos de 2) 12 ordem

oo '

1 1 0 1

Na base bindria, os unicos simbolos existentes s3o 0 0 e o 1.

Observe que 1.101 na base 2 corresponde ao 13 na base 10.

Logo, o nimero 13 na base decimal é equivalente ao nimero
1.101 na base bindria.

Para diferenciar essas representagdes, escrevemos 13 = (1101),

(13)° é escrito como o 13 a que estamos acostumados.

Esse procedimento justifica um algoritmo que fazemos, mas cujo
porqué na maioria das vezes ndo entendemos. O procedimento sio di-
visdes sucessivas, comecando pelo nimero 13 dividido por 2 até que o

quociente seja igual a zero.

InL’Jmero de elementos na 22 ordeml

13 | 2 |ntimero de elementos na 32 ordem|

@D 6 | 2 [ndmero de elementos na 42 ordem|
. © 3 &/
algarismo que ocupa a @ 1 l )
®

12 ordem na base 2

algarismo que ocupa a 0

22 ordem na base 2

algarismo que ocupa a
32 ordem na base 2

algarismo que ocupa a
42 ordem na base 2

Tomando-se os restos das divisdes na ordem inversa em que apa-

receram, forma-se o nimero bindrio desejado, ou seja, 1.101.
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O processo descrito € o mesmo para qualquer base. Isso quer dizer que
basta realizar sucessivas divisdes do numero da base decimal pelo numero
da nova base até que o quociente seja zero.

Vamos pensar na seguinte situagao:

Maria tem uma cole¢io de botdes e arrumou-os em uma caixa
pequena, uma caixa média e uma caixa grande. Ela agrupou os botdes da
seguinte forma: pos dois botdes em uma caixa pequena. Em seguida, cada
duas caixas pequenas colocou em uma caixa média; e finalmente cada duas
caixas médias em uma caixa grande.

Maria ja arrumou todos os seus botdes nas caixas, a arrumagio

ficou assim:

e ——

Analisando a arrumacio, quantos botdes Maria possui?
Conseguiu adivinhar? Como vocé achou o resultado? Veja se

foi assim:

Botdes
1

Botdes
1
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Em cada caixa média estdo duas pequenas. Temos, assim:

Botoes
1

Botdes
0 0 1
8 12

Entio, o total é de 13 botaes.

Botdes
0 0 0 13

Resolver esse problema é o mesmo que descobrir qual nimero da
base decimal corresponde ao nimero (1.101),.

O 1 que ocupava a 4® ordem foi multiplicado por 2 quando pas-
sou a ocupar a 3* ordem, depois foi novamente multiplicado por 2 para
chegar a 2% ordem e finalmente foi multiplicado mais uma vez por 2 para
chegar a 1* ordem. Assim, fizemos a conta 1 x 2 x 2 x 2 =1 x 23,

O 1 que ocupava a 3* ordem, foi multiplicado por 2 quando
passou a ocupar a 2* ordem e depois multiplicado por 2 para chegar a

12 ordem. A conta feita foi: 1 x 2 x 2 =1 x 22,
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O 0 que ocupava a 22 ordem foi multiplicado por 2 quando passou
a ocupar a 1* ordem. Temos 0 x 2.

Por fim, 0 1 ja ocupa a primeira ordem.

Esse raciocinio pode ser traduzido pelo cilculo:

(1,101 =1x 23 +1x22+0x2'+1=8+4+1=13.

Vamos ver mais um exemplo: Que niimero da base decimal cor-
responde ao numero (1.100)??

Basta pensar no esquema:

42 ordem 32 ordem 22 ordem 12 ordem

42 ordem 32 ordem 22 ordem 12 ordem

™| AL
il

42 ordem 32 ordem 22 ordem 12 ordem
42 ordem 32 ordem 22 ordem 12 ordem

T

Concluimos que (1.100), =1 x 2+ 1x 22+ 0x2+0=8 + 4 =12.
Esse é o processo usado para passar qualquer nimero da base

bindria para a decimal.
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ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 3

4. Uma equipe esta encarregada de descobrir a quantidade de alunos
que receberam o uniforme da escola. Para isso, fez um acompanhamento
com uma marcacdo padronizada pela escola: em cada linha, colocar cinco
simbolos completos até passar para a linha seguinte. Passar para a pagina
seguinte quando completarem cinco linhas, segundo mostra o desenho
a seguir:

NNNNN NNNNEN| |[ENNANN NNNNN
NNNNN NNNNN NNNNN NNO
NNANNN NNNNN NNANNN

NNNNN NNNNN NNNNN

NNNNN NNRNNN NNNNN

12 pagina 22 pagina 32 pagina 42 pagina

O diretor da escola, curioso e conhecedor do sistema de marcacdo, quis
saber o total de criancas que haviam pegado o uniforme até aquele mo-
mento.

A equipe informou que 3 paginas foram completamente preenchidas, 1
linha completa, 2 simbolos completos e 4 tracos. Qual foi a quantidade
de alunos deduzida pelo diretor?

RESPOSTA COMENTADA

Essa atividade trata de agrupamentos de 5, ou seja, estamos traba-

lhando na base 5.

O diretor fez a sequinte conta: 3 x 5° + 1 x 52+ 2 x 5+ 4 =4]4.
Na verdade, o diretor utilizou o processo da mudanca de base: do
ndmero (3.124), para a sua representacdo na base 10.

No dia a dia, as representacées numéricas sao feitas na base 10.
Nessa base, escrevemos os nimeros usando dez simbolos, os algarismos
que vocé conhece: 0, 1,2, 3,4,5,6,7,8¢09.

Assim como na base 10, na base 5, por exemplo, sio usados cinco
simbolos distintos para representacdo numérica: 0, 1, 2, 3 e 4. Na base
7, sete simbolos: 0, 1,2, 3,4, 5 e 6.

Mas o que dizer quando a base for maior que 10? Nesses casos,
como sé existem 10 algarismos decimais (0, 1,2, 3,4, 5,6,7,8¢9), é
necessario usarmos outros simbolos além desses. Convencionou-se que

esses simbolos seriam as primeiras letras maitusculas do alfabeto. Essa
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“regra” foi adotada para que ndo haja confusdo na escrita numérica,
uma vez que depois do 9 os niumeros tém dois algarismos, e perderiamos

a caracteristica posicional.

As bases maiores que 10 utilizam letras misturadas com os algarismos e
sdo chamadas de alfa-numéricas. Por exemplo, na base 16 sdo usados os
algarismos de 0 a 9 e as letras maiusculas A, B, C, D, E e F, cujos valores
sdo, respectivamente, 10, 11, 12, 13, 14 e 15.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 3 e 4

5. Faca a conversao de cada um dos nimeros a seguir para a base indica-
da:

12=(?),

309=(?),

(100.110), =?

(13),=(2),

(AEEA) =2

679=(?),

RESPOSTA COMENTADA
a.(1.100), b.(465), c.38 d.(1.101), e 44778 f (2A7),

Na letra a existe uma forma mais direta de fazer a representacdo do nu-
mero 12 na base decimal. Basta escrever o nimero 12 como uma soma
de poténcias de 2, ou seja,

12=1x25+1x22+0x 2" +0 x 2°= (1.100),

O mesmo pensamento poderia ser aplicado para b e f:
b) 309 =4 x 82 + 6 x 8' + 5 x 8°= (465),
f) 679 =2 x 162+ 10 x 16' + 7 x 16° = (2A7)

Na letra ¢, para transformar o nimero (100.110), para a base 10 procede-
mos da seguinte forma:
1x2°+0x2°+1x22+1x2'+0x2°=32+0+0+4+2 +0=38

E na letra d, como vocé raciocinou? Passando o niimero para a base 10 e,
em seguida, para a base 2, por meio de sucessivas divisdes por 2? Vocé
poderia também ter pensado em expressar o nimero da base 8 para a
base 10 e reescrevé-lo como soma de poténcias de 2, ou seja,
(13),=1x8+3=1x25+2"+2°=(1.011),.

Na letra e para transformar o nimero (AEEA),  para a base 10, precisamos
primeiro saber que a letra A corresponde ao nimero 10 e que a letra E
corresponde ao niimero 14. E depois procedemos da seguinte forma:
10x 16® + 14 x 162 + 14 x 16" +10 x 16° = 40.960 + 3.584 + 224 +
10 = 44.778
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No sistema de numeracdo decimal, 1 grupo de 10 é chamado dezena, 1
grupo de 100 é chamado centena, 1 grupo de 1 000 é chamado unidade
de milhar etc., porém em outras bases ndo sdo usados esses termos.
Generalizando esses termos para qualquer base, temos:

Elemento Elemento Elemento Elemento Elemento Elemento Elemento
de 72 de 62 de 52 de 42 de 32 de 22 de 12
ordem ordem ordem ordem ordem ordem ordem

<
<

A cada trés ordens, temos uma classe. Assim, os elementos de 12, 22 e 3°
ordem formam a 12 classe, os de 42, 52 e 62 formam a 22 classe, e assim
sucessivamente.

CONCLUSAO

A apresentagio dos sistemas de numeragdo é importante para que
vocé compreenda que o sistema de numeracio e os simbolos que usamos
hoje s3o produtos de uma construcio da humanidade.

H4 algum tempo, acreditava-se que era importante aprender bases
nio decimais para s6 depois passar para a base decimal. Hoje em dia, é
mais comum trabalhar diretamente com a base decimal. Mas é importante
que vocé conhega essa estrutura e desenvolva com seus alunos diferentes
atividades, com diferentes materiais, para que eles compreendam todas
as caracteristicas do sistema de numeragio decimal, que sio:

® Nosso sistema de numeracio decimal é posicional; no nimero
121, os algarismos 1 ocupam a 1* ordem e a 3* ordem, portanto, possuem
valores relativos diferentes, 1 e 100.

¢ Nosso sistema de numera¢do possui uma composi¢do aditiva,
assim: 123 = 100 + 20 + 3.

® O zero é um elemento de fundamental importincia, por sua

causa, diferenciamos 75 de 705 e de 7 005.

ATIVIDADE FINAL
Atende aos Objetivos 3 e 4

a. Expresse os 20 primeiros numeros naturais na base binaria.

b. Que regularidades vocé observa com os numeros da base binaria a medida que

aumentam os numeros da base decimal?
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¢. Quantos numeros existem na base binaria até o namero (111.111), (incluindo

esse numero). Que argumentos vocé utilizou?

RESPOSTA COMENTADA

a.

0—-0 I—1 2—-10 311 4— 100
5101 6110 7—=111 8 — 1.000 9 —
1.001

10— 1.010 11— 1.011 12— 1.100 13— 1.101

14— 1.110

15—=1.111 16 — 10.000 17 — 10.001 1810010 19 —
10.011

b. A sequir estdo algumas respostas possiveis:

Quanto maior for o nimero natural, maior é a quantidade de algarismos da
base bindria.

Todo nimero natural € expresso de modo Unico na base bindria.

Discuta com seu tutor caso tenha dado uma resposta diferente dessas.
(NI, =1xX20+1 X224+ 1 x2+ ] x29+ 1 x22+ 1 x2=63.
Com o zero, temos um total de 64 nimeros.

RESUMO

Na Antiguidade, cada povo criou uma simbologia diferente para fazer
representagées numéricas. O sistema de numeracdo que usamos hoje é o mais
econdmico em sinais e possui caracteristicas semelhantes e diferentes dos sistemas
de numeracao egipcio (decimal, ndo posicional e aditivo), babilonico (décima até
0 60, depois passa a ser de base 60, aditivo e subtrativo), o romano (ndo decimal,

aditivo e subtrativo, e posicional).

Com o sistema de numerag¢do decimal, podemos escrever qualquer nimero que
desejarmos, por maior que este seja, e é possivel fazer operacdes matematicas.
Apesar de ter sido adotada a base 10 para nosso sistema de numeracgao, as bases
ndo decimais sdo de larga utilidade na vida do homem. Por isso, é importante
que as pessoas saibam fazer conversdes de um numero da base decimal em um
nimero de uma outra base e vice-versa, mesmo sem o registro dessas bases, mas

com a acdo do agrupamento, investigando e levantando questionamentos.

INFORMACAO SOBRE A PROXIMA AULA

Na préxima aula vocé ira conhecer diferentes concepgdes de avaliacao.
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Avaliacao: diferentes concepgoes

Esperamos que, ap6s o estudo do conteddo
desta aula, vocé seja capaz de:

1. diferenciar as trés concepg¢des de avaliacao
apresentadas;

2. aplicar em sua pratica uma concepcao de
avaliacdo coerente com os objetivos do
processo de aprendizagem do aluno.

Meta da aula

Apresentar diferentes concepcoes
sobre avaliagao.

Pré-requisito

Nesta aula, os conhecimentos
matematicos serdo o “pano de fundo”,
pois, por meio deles, discutiremos a
avaliacdo em Matematica. Usaremos
operag0es com ndmeros naturais e
fracionarios e o conceito de perimetro.
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INTRODUCAO
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Discutir avaliacdo é um tema polémico. Vocé, como aluno, ja deve ter se sentido
injusticado alguma vez, ndo? Por exemplo, j& Ihe aconteceu em uma avaliacao,
no modelo prova, de vocé nao conseguir expressar o que sabia? Ou ter ouvido
algum comentario de um professor sobre seu esforco nao ter sido suficiente,
e vocé estava naquele momento se esforcando tanto?

Provavelmente, em algum momento de sua vida escolar, a avaliacao foi utilizada
de forma explicita como instrumento de manutencdo de poder. Por exemplo,
voceé ja fez uma prova em que os professores apostaram no fracasso do aluno?
Em que o clima era de tensao, e, no fim, o que importava mesmo era a nota?
Agora se cologue na posicao do professor. Vocé tem a responsabilidade de gerenciar
0 processo de avaliacao e deve observar se seu aluno atingiu ou ndo os objetivos
de um processo, ou de uma etapa da aprendizagem. E deve fazé-lo procurando
despertar a curiosidade e o interesse do aluno. Isso Ihe parece tarefa facil?
Parece que apenas o bom senso ndo é capaz de ajudar ao professor a
estabelecer as direcdes do processo de avaliacdo. O caminho é o conhecimento
de concepcdes e instrumentos de avaliacdo, e, nesta disciplina em particular,
estamos tratando do caso especifico da Matematica.

O professor precisa ter consciéncia de que deve existir coeréncia entre a sua
atuacdo em sala de aula e a forma como avalia. Nesse sentido, julgamos
necessario apresentar a sequir diferentes correntes sobre a forma de conceber

a avaliacdo, em particular, na aprendizagem de Matematica.

AVALIACAO COMO MEDIDA

A avaliacdo como medida estd associada ao ensino visto com um
processo de transmissdo de conhecimento. Neste caso, avaliar o aluno
é pedir que ele demonstre o quanto é capaz de reproduzir bem o que
lhe foi ensinado.

Nessa visdo, a preocupacao inicial é o processo de ensino e
aprendizagem e ao fim de um determinado periodo, bimestre, trimestre,
semestre ou ano, avaliamos, como vocé pode observar no esquema da
Figura 11.1.

Ensino e aprendizagem é Avaliacdo

Figura 11.1: Avaliacdo como medida.



O conhecimento € visto como pronto e a aprendizagem ndo é um
processo, ndo sofre adequagdes, e as propostas de atividades voltadas ao
aluno nio visam que ele produza a partir do que foi aprendido.

O insucesso do aluno nesta visdo é responsabilidade do préprio
aluno. Ele ndo se interessou o suficiente, Ele ndo tem capacidade, ou
ainda, Ele trabalbou pouco sio os discursos que respaldam o resultado
e asseguram a continuidade do mesmo processo, por parte do professor
ao longo dos anos. Nessa abordagem, o respeito ao professor se atribui
do seu poder de julgar, avaliar e atribuir notas.

Qual seria uma exploragio desses contetidos por esse professor?

Nessa concepcao de avaliagio, esse professor mostra pouca, ou
nenhuma, aten¢do aos conceitos. A énfase de sua pratica é por meio de
exercicios modelos como, por exemplo:

Calcule o perimETRO dos retidngulos:

1,5cm

10cm

4,3
8cm 8cm 15cm cm 4,3cm

2cm 2cm

10cm 15¢m 1,5¢cm

A abordagem dos exercicios serd apenas procedimental, pois o
aluno devera apenas somar as medidas para calcular o perimetro. O nivel
de dificuldade aumenta pelo tipo de conta em que os valores inteiros das
medidas mudam para valores decimais.

Essa abordagem acarreta confusdo na aprendizagem do aluno, sobre
o que é o conceito de perimetro. Na hora de fazer os calculos, ele faz diversos
tipos de confusdo como somar apenas dois lados no cilculo do perimetro.

Na avaliacdo, provavelmente uma prova escrita e individual,

pede-se a esse aluno:

Calcule o perimetro do retangulo a seguir:

19,8cm

2,7cm 2,7cm

19,8cm

Figura 11.2: Exemplo de avaliagdo como medida.

PERIMETRO

O conceito de perimetro
esta relacionado a
medida do contorno de
uma figura, seja ela um
poligono ou ndo. No
caso quando se afirma
que perimetro € a soma
dos lados, acredita-se
estar definindo o que
seja perimetro de uma
figura. Porém, essa
afirmacdo se refere ao
calculo do perimetro de
poligonos (figuras planas
fechadas formadas por
segmentos de reta).
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Depois solicita-se a0 mesmo a reproducdo do modelo feito ante-
riormente.

Como vocé observou no exemplo, nessa ética, as propostas feitas
aos alunos privilegiam a reprodugio do que foi ensinado. Essa concepc¢io
ndo estimula a constru¢io do conhecimento, mas defende a posicao
que conhecimento deve ser absorvido, ndo havendo uma exploragdo

conceitual e critica dos procedimentos.

A

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 1

1. Imagine-se um professor que ndo vé o conhecimento dentro de um processo
de construcdo e vé a avaliacdo como medida. Vocé esta ensinando adicio com
reserva (o famoso “vai um”).

a. Escreva uma maneira de explicar ao aluno a adicdo com reserva.

b. Escreva uma atividade de avaliacao desse contetido.

RESPOSTAS COMENTADAS

a. O professor que vé o processo de ensino-aprendizagem apenas do ponto
de vista procedimental explica ao aluno dando o exemplo com o algoritmo (a
conta). No caso da adicdo 38 + 47, ele arma a conta, depois soma as unidades:
8 + 7 =15, entdo fica 0 5 e vai o 1. Depois faz 1 + 3 + 4 = 8. O resultado é
85 e repete o mesmo raciocinio mais algumas vezes para que o aluno “fixe”
o contetido.

b. Qualquer atividade que vise apenas a uma reproducao técnica do
conhecimento apresentado, por exemplo, arme e efetue.
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A avaliacdo como distancia também tem a preocupagio de medir.
S6 que se prop0s a criar instrumentos que medissem o conhecimento do
aluno de um modo mais rigoroso.

E fruto da idéia de ensino relacionado a objetivos, em que se tra-
¢avam objetivos gerais e especificos dos contetidos. Veio de uma visdo
behaviorista, trazendo a avaliacdo diagndstica e a avaliagdo formativa.

Nessa perspectiva, pela avaliagio considera-se como referéncia
um conjunto de objetivos previamente definidos e separados em trés

dominios hierarquizados: cognitivo, afetivo e psicomotor.

Ensino e aprendizagem

A Atividades Ensino
Avaliacao > de —> e
remediacado aprendizagem
Avaliacao

Figura 11.3: Avaliacdo como distancia.

Na pratica, esse modelo de avaliagdo ocorre da seguinte forma:
primeiro faz-se um diagnéstico das falbas que os alunos tém sobre
determinado conteddo ou procedimento. Esse resultado é encarado
como a distincia entre o aprendizado do aluno e os objetivos tragados.
Depois de determinar as causas dessa dificuldade, novamente os alunos
sao submetidos a uma avaliagio.

Voltando ao exemplo do perimetro e da drea, o professor avalia se
o aluno atinge o objetivo de calcular drea e perimetro de quadrildteros,
e faz um primeiro diagnéstico. Remedia, ou seja, desenvolve atividades,
usualmente, sdo exercicios no mesmo modelo dos realizados anteriormente
e depois reavalia com situac¢des similares as anteriores.

Essa visdo de avaliacao pode representar a melhora do aprendizado
do aluno, se o professor na remediacdo modifica a metodologia e aborda
aspectos que nao foram explorados anteriormente. No caso do exemplo
do perimetro, a avaliacdo deve servir para que o professor perceba que
os alunos ndo sabem o conceito e replaneje suas acdes com um olhar

nesse enfoque.
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AVALIACAO COMO INTERPRETACAO

A avaliacao como interpretagio deve ser feita de forma continua,
auxiliando professor e aluno a compreenderem o que ocorre com o

processo, sinalizando reformulagdes.

Ensino e aprendizagem

Avaliacao

Figura 11.4: Avaliacdo como interpretacao.

O professor nessa visio deve interpretar, identificar problemas,

gerar hipoteses explicitas, compreender as razoes do erro.

Avaliar de forma mais continuada e processual, requer varias
habilidades do professor, ndo sendo uma tarefa ficil e imediata.
Além disso, é necessario uma mudanga de postura frente ao aluno e
frente ao conhecimento: O aluno nao pode ser visto pontualmente
e sem possibilidades de crescimento; nio ha teoria, por mais
determinista que seja, que considera as pessoas como condicionadas
a um destino preestabelecido (BARRETO FILHO, 2001).

A avaliacao deve gerar, ela propria, novas situacoes de aprendi-
zagem, ser coerente com os objetivos, os métodos e os principais tipos
de atividades do curriculo. Tem um carater positivo, focando aquilo
que o aluno é capaz de fazer. Deve também ocorrer num ambiente de
transparéncia e confianga, na qual criticas e sugestdes sejam encaradas
como naturais.

Nessa visao, a avaliacdo ndo é reduzida a uma quantificacao
rigorosa, pois é uma avaliacdo formativa e, como o préprio nome diz,

preocupa-se com os meios que o aluno conduz sua formacio.
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Atingir objetivos mais amplos, no ensino da Matematica, nos coloca
numa situacao de diversificacao das nossas praticas pedagogicas. As aulas
expositivas devem ser uma das formas de se trabalhar com os alunos e
ndo a Unica. A troca de experiéncias constante entre professores, com-
partilhando seus saberes e suas responsabilidades contribuem para o
aprimoramento de suas praticas.

Quando desejamos que o aluno atinja aspectos da aprendizagem como
desenvolvimento do senso critico, capacidade de comunicacéo de idéias,
“leitura de mundo”, a primeira necessidade que surge é de modificar de
forma constante nossas praticas pedagégicas. Assim, a inclusdo de formas
diferenciadas de trabalho, como, por exemplo, o trabalho em grupo e a
implementacédo e o desenvolvimento de discussdes, nos pequenos grupos
ou com toda a turma, deverdo ser uma constante em nossas aulas, porque
trazem beneficios para o trabalho em Matematica e em todas as outras
areas de conhecimento.

Dessa forma, assumimos que a avaliacdo é parte integrante do
processo de aprendizagem e deverd ser compativel com as praticas
pedagogicas adotadas. Assim, avaliagao deve ocorrer ao longo do
trabalho, tornando-se geradora de situacoes que a favorecam. Assume,
assim, um papel relevante para desenvolver, no aluno, uma atitude
positiva e de autoconfianga em relagdo ao ensino da Matematica.

O erro deve ser considerado como uma maneira de planejar agdes

futuras. Ele é significativo para o aprendizado.

Diferentes fatores podem ser causa de um erro. Por exemplo, um
aluno que erra o resultado da operacdo 126-39 pode nio ter estabe-
lecido uma correspondéncia entre os digitos ao “armar” a conta;
pode ter subtraido 6 de 9, apoiado na idéia de que na subtragio
se retira o numero menor do nimero maior; pode ter colocado
qualquer nimero como resposta por ndo ter compreendido o
significado da operagao; pode ter utilizado um procedimento aditivo
ou contar errado; pode ter cometido erros de calculo por falta de
um repertério basico (BRASIL. MEC, 1998, p. 59, v. 3).

A avaliacdo que leva em consideragio o erro ndo se reduz ao
certo ou ao errado, mas gera oportunidades para que os alunos refagam,
aprendam e melhorem seu trabalho. Com isso, sinaliza ao professor
a evolucdo, entraves e preferéncias dos alunos, ajudando-o a melhor

preparar e executar o seu trabalho.
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ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 1

2. Dentro da viséo de avaliacdo como instrumento, independente do instrumen-
to que seja utilizado, a avaliagao deve permitir o desenvolvimento de atitudes
importantes em alunos e professores. Liste trés principios que a avaliacdo como
instrumento deve contemplar. Entregue-os ao seu tutor e aproveite para refletir
com ele sobre as ideias apresentadas.

RESPOSTA COMENTADA

Observe no esquema alguns principios da avaliacdo como instrumento.

PRINCIPIOS DA AVALIACAO

Deve ser consistente
com os objetivos, os
métodos e com
o curriculo

Principios

2 &

Reavaliar 08 métodos de

ensino do professor

Contl_-olar a qualidade do
ensmo/aprendizagem

A AVALIACAO E OS ATUAIS OBJETIVOS DO ENSINO DE
MATEMATICA

De acordo com o dicionario Aurélio, avaliar significa analisar. Mas,
sem a definicio de objetivos claros e observaveis, como faremos uma
analise? Esses objetivos, por sua vez, estio diretamente relacionados a
concepgdo de ensino na qual o professor apoia sua prética pedagogica.

Assim, quando esses objetivos se restringem, por exemplo, em
resolver expressdes numeéricas, as avaliacdes serdo direcionadas para
verificar a capacidade operacional do aluno. Apesar de querermos
que o aluno também apreenda procedimentos, se dermos énfase a essa
perspectiva, podemos ficar restritos a repeti¢io e 3 memorizagio de téc-
nicas. Dessa forma, é preciso ampliar nossa visdo sobre o aprendizado

e sobre a avaliacdo.



Os conteudos assumem o papel central nos objetivos do ensino de
Matematica. Devem ser trabalhados, tanto no aspecto conceitual quanto
no procedimental, tomando cuidado, pois a visdo de procedimento ndao
deve ser a de acimulo de processos, mas a de saber encontrar resultados
e justificar se estes sdo validos ou nio, selecionando os procedimentos
adequados e utilizando-os corretamente; € necessario também produzir
argumentos consistentes.

Nessa perspectiva, a avaliacdo € vista como parte desse processo.
Assim sendo, deve dar, ao aluno, oportunidade de ler, refletir, relacionar,
operar mentalmente e verificar situa¢des mais complexas. Por outro lado,
deve possibilitar que o professor reflita sobre seu trabalho, reformule-o

e vise novas propostas.

Os resultados expressos pelos instrumentos de avaliacdo, sejam
eles provas, trabalhos, postura em sala, constituem indicios de
competéncias e como tal devem ser considerados. A tarefa do
avaliador constitui um permanente exercicio de interpretagio de
sinais, de indicios, a partir dos quais manifesta juizos de valor que
lhe permitem reorganizar a atividade pedagogica (BRASIL. MEC,
1998, p. 59, v. 3).

O educador deve estar atento para que as estratégias utilizadas ndo
megcam o desempenbo do aluno, mas que permitam um processo amplo
na busca de novos caminhos para a construcido do conhecimento.

Os PCN ilustram essa situagdo, a partir de dois exemplos envol-
vendo adi¢io e subtra¢io. Observe os exemplos a seguir.

Exemplo 1: Pedro tinha 8 bolinhas de gude, jogou uma partida e
perdeu 3. Com quantas bolinhas ficou?

Exemplo 2: Pedro jogou uma partida de bolinha de gude. Na se-
gunda partida, perdeu 3 bolinhas, ficando com 5 no final. Quantas
bolinhas Pedro ganhou na primeira partida?

Observe a diferenca entre os dois problemas. O Exemplo 1 envolve
uma acao direta e é sobre as operacoes de adi¢io e de subtracio. Em
contrapartida, o Exemplo 2 exige uma compreensao mais ampla dessas
duas operagdes. E importante que o nosso trabalho contemple o mesmo
conteudo em situagdes-problema que ndo se diferenciem apenas pelo

contexto, mas pela maneira em que exigem a compreensio do aluno.

CEDERJ 197

AULA H MODULO 1



Matematica na Educacdo 1| Avaliacdo: diferentes concepcdes

Os dois problemas sao referentes ao 1° ciclo do Ensino Fundamental, e,
de acordo com os PCN de Matematica, o critério de avaliagdo relacionado
é: resolver situacdes-problema que envolvam contagem e medida,
significados das operagoes e sele¢do de procedimentos de calculo (BRASIL.
MEC. PCN, 1997).

Esse critério de avalia¢do, por sua vez, é consequéncia direta dos

objetivos tracados para o 1° ciclo do Ensino Fundamental. Veja:

1. Resolver situa¢des-problema e construir, a partir delas, os
significados das operag¢des fundamentais, buscando reconhecer que
uma mesma operagao estd relacionada a problemas diferentes e um

mesmo problema pode ser resolvido pelo uso de diferentes operagoes.

2. Desenvolver procedimentos de calculo — mental, escrito, exato,
aproximado — pela observagio de regularidades e de propriedades

das operacdes e pela antecipagio e verificagdo de resultados.

3. Refletir sobre a grandeza numérica, utilizando a calculadora como

instrumento para produzir e analisar escritas (BRASIL. MEC, 1998).

O trabalho com adi¢io e subtragio nesse ciclo deve contemplar
esses objetivos. A maneira como se dd a aula de Matemdtica contribui
para as avaliagdes. Quando na proposta da aula, o professor prevé a
participagido do aluno, seja oral ou escrita, favorece que ele tenha uma
visdo do que o aluno faz e pensa. Isso faz com que possa avaliar tanto o
que os alunos desenvolvem quanto se o trabalho contempla as diferentes
abordagens do assunto estudado.

As atividades em que os alunos sdo avaliados devem se aproximar
da estrutura das realizadas em outros momentos. Uma outra questdo
é fazer avaliacdes que contemplem todos os aspectos trabalhados, nio
apenas o que se considera mais dificil ou fim de um contetido e devemos
considerar todas as producdes realizadas durante o trabalho.

Incorporar a pratica do professor metodologias diferenciadas
que contemplem vdrias abordagens do mesmo contetido proporciona
ao professor uma vantagem em termos de avaliagdo, pois abre portas
para que o aluno realize atividades em diferentes situagdes de ensino. Isso
permite tanto um olhar mais complexo e diferenciado para o contetdo,

quanto que os alunos mostrem o que pensam em diferentes contextos.
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Os conteudos continuam sendo o foco principal, a diferenga é
a fungio que os mesmos desempenham e os objetivos devem nortear a

selecdo e a avaliagdo dos mesmos.

No entanto, para que a aprendizagem possa ser significativa
¢ preciso que os contetidos sejam analisados e abordados de
modo a formarem uma rede de significados. Se a premissa de que
compreender é apreender o significado, e de que para apreender o
significado de um objeto ou de um acontecimento é preciso vé-lo
em suas relagdes com outros objetos ou acontecimentos, é possivel
dizer que a idéia de conhecer assemelha-se a de tecer uma teia
(BRASIL. MEC, 1998, p. 80, v. 1).

O enfoque ndo devera ser restrito a reproducdo, e sim de cons-
tru¢do do conhecimento matematico frente a novas situacoes, e com a

integra¢ao da avaliagdo no processo.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 2
3. Suponha que vocé esteja ensinando a seu aluno adicdo de fracGes. Vocé

oferece duas situacdes a seus alunos: Situacdo 1 e Situacdo 2.

Situagdo 1:Quantoé 1,2 (1 1), 1 1
4 3 (2 3 12 16

Situacdo 2: Numa escola, os alunos da 42 série podiam escolher estudar uma das
linguas: inglés, francés ou espanhol. Metade dos alunos dessa turma escolheu
inglés, e um quarto dos alunos escolheu espanhol. Que fracdo da turma escolheu
estudar francés?

a. Qual a diferenca entre as duas situacdes, no que diz respeito a linguagem
utilizada na elaboracdo da questoes?

b. Quais as operacdes com fracdes que o aluno precisa saber na Situacdo 1?
c. E na Situacdo 2?

d. Cite uma diferenca no que diz respeito ao conhecimento e as habilidades
necessarios ao aluno para resolver as duas situagdes apresentadas.

RESPOSTAS COMENTADAS
a. A Situacdo 1 exige a leitura de niimeros racionais, no caso fracoes. A Si-

tuacdo 2 exige que o aluno leia um texto em linguagem corrente, identifique
as fracGes e interprete-o.
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b. Adicao e subtracao.

¢. Adicao e subtracdo. Mas dependendo do caminho de resolucao, pode-se
usar a multiplicacdo.

d. Para resolver a primeira situacdo, o aluno deve saber a adicao e a subtracao
de fracoes. Na segunda, além disso, ele deve modelar o problema e tracar um
caminho para a resolucao.

CONCLUSAO

Procuramos mostrar a vocé a importancia da avaliacdo do
processo ensino-aprendizagem e como essa tarefa pode proporcionar
um aprendizado e aperfeicoamento na sua formagdo. Durante qualquer
avaliagao, vocé deve se questionar: que tipo de avaliagio estd sendo feita?
Estou sendo coerente com as atitudes tomadas em sala de aula? Estou
possibilitando ao meu aluno a construgdo dos conceitos por meio de um
processo, ou s6 estou levando em conta apenas o produto final?

Nio s6 esses, mas outros questionamentos devem ser feitos por
vocé. Para isso, é importante que vocé conhega e discuta com seus pares
diferentes formas de avaliar. Apesar de considerarmos a avaliagio como
a concep¢do mais adequada no processo de aprendizagem, as outras
concepgdes apresentadas também devem ser consideradas e refletidas.

Nio esquega: tdo importante quanto o que e como avaliar s3o as
decisoes pedagdgicas decorrentes dos resultados da avalia¢do, que nio
devem restringir-se a reorganizacio da pratica educativa encaminhada
pelo professor no dia a dia; devem referir-se, também, a uma série de
medidas didaticas complementares que necessitem de apoio institucional,
como o acompanhamento individualizado feito pelo professor fora da
classe, o grupo de apoio, as licbes extras e outras que cada escola pode
criar, ou até mesmo a solicita¢do de profissionais externos a escola para

debate sobre questdes emergentes ao trabalho.



ATIVIDADE FINAL

Atende ao Objetivo 2

Segundo Moretto (2004), quando ensinamos, podemos atingir dois tipos de sucesso:

0 Pseudossucesso e o Real sucesso. Veja:

PSEUDOSSUCESSO

* Quando o aluno apenas repete o
gue o professor ensina.

® Quando o aluno obtém boas notas
nas provas.

* Quando o professor fala sem parar e
o aluno anota para reproduzir.

REAL SUCESSO \

/

O ensino proporciona

Ensinar oportunizando o desenvolvimento de
aprendizagem significativa habilidades e aquisicdo de
de conteldos relevantes conhecimentos, que conduzem

as competéncias almejadas.

[estrRuTURAR | [TusTFIcAR |

4

Caracteristicas
psicossociais

Escreva trés situacdes das avaliagdes no ensino da Matematica que, em sua visdo,
favorecem que o aluno atinja o Pseudossucesso e trés favorecendo o Real sucesso.

Entregue-os ao seu tutor e aproveite para discutir com ele suas ideias.
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RESPOSTA COMENTADA

Vamos dar alguns exemplos de situacbes, mas vocé pode pensar em muitas
outras.

Pseudossucesso:

Abordar questées de repeticdo do modelo do que o professor fez em sala de
aula (mudando apenas os nimeros).

Proporcionar somente situacbes que sé reproduzam um modelo ou uma férmula.
Padronizar a resolu¢do das questdes e ndo buscar compreender o pensamento
do aluno.

Real sucesso:

Trabalhar questées mais contextualizadas.

Explorar situacbes que sejam desafiadoras para os alunos.

Utilizar jogos e materiais significativos para desenvolver no aluno o gosto pela
Matemcditica e avaliar essas situacées.

RESUMO

A avaliagdo como medida esta associada ao ensino visto com uma transmissdo de
conhecimento em que este é visto como pronto, e a aprendizagem ndo é um processo,
pois ndo sofre adequacdes. A avaliacdo como distancia se propde a criar instrumentos
que mecam o conhecimento do aluno de modo mais rigoroso. Para isso, considera-se
como referéncia um conjunto de objetivos previamente definidos e separados em
trés dominios: cognitivos; afetivos e psicomotores, todos hierarquizados. A avaliagdo
como interpretacdo deve ser feita de forma continua, auxiliando o professor e o
aluno a compreenderem o que ocorre com o processo, sinalizando reformulagées

ao longo do ensino.

INFORMACAO SOBRE A PROXIMA AULA

Na préxima aula, vocé vera diferentes instrumentos usados para avaliar. Tente se
lembrar das diferentes formas de avaliacao vividas por vocé: trabalhos em grupo,
provas escritas, apresentagdes de trabalhos e discuta com outros colegas sobre

esses instrumentos.
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Avaliacao: a escolha
dos instrumentos

Meta da aula

Explicar diferentes tipos de instrumentos
de avaliagao e a importancia de cada um.

Esperamos que, ap6s o estudo do conteddo
desta aula, vocé seja capaz de:

1. exemplificar os diferentes tipos de
instrumentos de avaliagdo;

2. identificar coeréncia entre a pratica
pedagdgica e o instrumento de
avaliacao utilizado.
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INTRODUCAO
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Para inicio de conversa, discutir e refletir sobre o tema avaliacdo nao ¢é tarefa
simples. A maioria das pessoas sente-se desconfortavel quando esta sendo
avaliada. A avaliacdo, de maneira geral, mexe com aspectos psicolégicos, os
guais nem sempre se esta preparado para enfrentar. Por outro lado, quem ava-
lia nem sempre esta preparado para fazé-lo.

Nesta aula, o nosso foco serd sobre os instrumentos de avaliacdo, dentro de
um espaco pedagdgico que pode ser dentro da sala de aula, no patio ou, até
mesmo, num “passeio”. O importante ndo é o espaco fisico, mas o objetivo
pelo qual vocé esta reunido com seus alunos. O resultado da avaliacdo de um
determinado grupo esta diretamente relacionado com a coeréncia entre pelo
menos trés fatores: a sua concepcao de avaliacao, a pratica pedagoégica que
vocé desenvolve e os instrumentos de avaliacdo que vocé escolhe.

Em virtude da concepc¢do de precisdo e do carater l6gico que a maioria dos
professores tem da Matematica, os instrumentos que sempre predominaram foram
provas, testes e listas de exercicios, todos escritos. Esses instrumentos podem e devem
continuar sendo utilizados, mas ndo devem ser os Unicos. Além disso, pode-se fazer

uma releitura sobre esses instrumentos. E nesse sentido que vamos caminhar.

Na Aula 11, vocé pode identificar trés tipos de avaliacdo. Nao defende-
remos a ideia de que determinados instrumentos sdo especificos de um
desses trés tipos de avaliacdo apresentados |a. Assim, vocé pode aplicar
uma prova escrita e utilizar a Avaliacgdo como interpretagcdo, como tam-
bém vocé pode aplicar um trabalho e utilizar a Avaliacdo como medida.
E a forma como vocé utiliza o instrumento que determina o tipo de
avaliacdo que vocé escolhe.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 1

1. A seguir, temos duas questoes aplicadas em provas para alunos de turmas
diferentes da mesma série, em que a mesma professora leciona. A primeira segue
o modelo que ela utiliza em sala de aula, ja a segunda, ela acredita ter o mesmo
grau de dificuldade da primeira e aplica na outra turma.

1. Arme e efetue:

a.3+306=

2. Luiza e Roberto efetuaram a operacdo da seguinte maneira:

Luiza Roberto

3 3
+ 306 + 306
606 309



Diante dos dois exercicios, responda: Qual dos dois acertou? Explique o erro.

a. Segundo sua avaliagdo, as questdes apresentam o mesmo grau de dificuldade?
b. Em qual das duas vocé acha que o indice de acertos seria maior?

c. Em que caracteristicas diferem (se for o caso) as duas questoes?

RESPOSTAS COMENTADAS
a. Luiza errou a questdo. Seu erro foi ndo compreender o valor
posicional do 3.
b. Neste caso é dificil avaliar, pois isso deve variar de acordo com
a turma. Porém, a segunda questdo apresenta o erro que o aluno
poderia ter cometido; é provdvel que isso contribua para maior
numero de acertos.
¢. Questdes como a numero 2 péem o aluno de frente com o erro
que muitas vezes ele mesmo comete. Ndo é usual os professores
orientarem os alunos — depois de resolverem um exercicio ou antes
de armarem a conta — a fazerem uma avaliag@o critica da resposta
ou apontar caminhos para a solugéo.

CONTRATO DIDATICO

E importante que o aluno saiba quais instrumentos serdo
utilizados na avaliagdo e que os objetivos estejam previamente acordados.
E bastante comum o aluno reivindicar pequenos detalhes numa prova,
pois julga o erro irrelevante. Do ponto de vista do aluno, realmente o é, se
anteriormente o professor no construiu objetivos na resolu¢io de outras
questoes durante as aulas. Quando as criangas s3o muito pequenas, elas
ainda nao tém a capacidade de avaliar esses objetivos; nesse caso, os pais

sdo, em alguns casos, a outra parte da negociagio.
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Por exemplo, se o aluno sabe que deve participar das atividades de
forma efetiva para ser “bem” avaliado, o professor terd a oportunidade de
lembré-lo desse acordo em todas as atividades desenvolvidas. O professor
ndo deve achar que o que foi dito inicialmente foi apropriado pelo aluno
de imediato. Essa crenca faz com que o professor se frustre por nao obter
o resultado esperado do aluno. Os acordos precisam ser relembrados,
discutidos e retomados pelo professor em diversas situacdes.

Por mais democraticas que sejam as negociagdes desse contra-
to didético, o professor é quem determina o leque de opgdes. Esse
contrato deve ser negociado durante o processo letivo. Sem perder de
vista as cobrangas burocriticas e o tempo vigente das escolas, alguns
bimestrais e outros trimestrais, para fechar uma nota, conceito ou
relatério. Se o professor utiliza a avaliacio como interpretacdo, esta
pressupde a avaliagdo de forma continua, o momento de parada deve
considerar as potencialidades futuras dos alunos.

Neste caso, quando o professor utiliza a avaliacio continua e coerente
com sua pritica, ele podera identificar quais objetivos ja foram atingidos e

outros que dentro de um determinado tempo poderao ser atingidos.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 1

2. A seguir, temos um registro da solucdo dada por uma crianca para o seguinte
problema:

Maria deu 3 vestidos de boneca para cada uma de suas amigas. Sabendo que
ela distribuiu 42 vestidos, quantas amigas ela tem?

g A HE A HH HH W R
53.6 !‘*O-N‘QDD H Hi

Para comentar esta quest@o, utilizamos o didlogo entre o entrevistador (E)
e a crianca (A) que resolveu esta questao:

E: Quanto vocé acha que deu?

A: Maria deu 42 vestidos... E de vezes ou de dividir? [O aluno inicialmente
multiplicou 42 por 3, encontrando 126.]

E: O que vocé fez?

A:Perai. 1,2,3,4,56,7,8 9,10, 11,12,13, 14, 15,16, 17, 18, 19, 20,
21,22, 23,24, 25,26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38, 39, 40,
41 e 42. [Conta e desenha pauzinhos.]

E: O que vocé fez?

A: Eu usei os pauzinhos.



E: Por que 42 pauzinhos?

A: E quantos vestidos ela deu.

E: E o que vocé estd fazendo agora?

A: Agora, eu vou botar trés em trés para saber quantas pessoas... 14 amigas.
E: E essa conta que vocé fez aqui [referindo-se a conta de multiplicacéo]?
A: Ela ta errada.

E: Ta errada? O que vocé tinha feito?

A: Eu botei 42 x 3.

E: Ai deu 126? Vocé acha que essa td errada? Vocé acha que a dos
pauzinhos é que ta certa?

A: Sim.

Observou-se que a crianga, inicialmente, resolve o problema
por uma multiplicacdo, usando uma representacao simbolica.
No entanto, ndo se sente satisfeita com a resposta e resolve o
problema usando a representacao grafica (pauzinhos), o que
leva a uma resposta diferente. Embora na segunda tentativa a
crianca obtenha éxito, isso ndo a conduz a uma re-elaboracao
da representacdo simbdlica. A crianca ndo consegue
estabelecer uma relacao entre a representacdo simbodlica e a
representacao grafica, como se essas diferentes formas nao
tivessem que levar & mesma resposta (BARRETO, 2004).

a. Como vocé avaliaria a resolucdo da crianca? Ela acertou ou errou a questao?
b. O que vocé acha que significam esses dois registros diferentes?

RESPOSTAS COMENTADAS

a. A crianga acertou a questdo, embora ndo tenha utilizado o
algoritmo da divisdo e respondesse 14 amigas. Muitos professores
ainda desconsideravam esse tipo de solucdo porque desejam que

o aluno registre a conta 42 < 3 e faca a conta armada.

b. Fica claro no didlogo que a crianca multiplicou 42 x 3 e viu que
esse resultado n@o era possivel para esse problema. Depois, entdo,
modelou o problema de uma forma mais significativa para ela, em
vez de recorrer ao algoritmo.
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As pesquisas em Educacdo Matematica servem para orientar as praticas
dos professores em sala de aula. Sabemos que o professor, devido ao
grande numero de alunos que tem em sala de aula, ndo pode fazer
o papel do entrevistador, mas é importante agucar a sensibilidade
para perceber o processo de constru¢do de conhecimento da crianca.
O contrato didatico deve permitir que ela utilize diferentes tipos de
registros. Um Unico modelo de resolu¢do de problemas pode criar
obstaculos na aprendizagem.

INSTRUMENTOS DE AVALIAGCAO: QUALITATIVO E (OU)
QUANTITATIVO?

Em avaliagdo escolar, a vontade de quantificar com justi¢a tem
mobilizado esforcos dos professores e de investigadores dos dominios
da Sociologia, da Psicologia e da Pedagogia. Dessa forma, observamos
nas pesquisas um aumento nas tentativas de construgdo de instrumentos
de medida que possibilitem melhor avaliacio dos saberes dos alunos.
No entanto, o avan¢o das Ciéncias Sociais e Humanas veio mostrar a
fragilidade desses instrumentos, pois que se é verdade que tudo o que ¢
existe numa certa quantidade e se pode medir, é verdade também que
0 que se passa no interior de cada um ndo pode ser medido por um
observador exterior.

Dai resulta a davida entre as pessoas que, no desejo de tudo
objetivar, defendem os métodos quantitativos e as outras que, preferindo
olhar o individuo na situacdo e descrevé-lo a partir dos dados colhidos
na observacio direta, optam pelos métodos qualitativos.

Ao qualitativo alguns associam empatia, abertura aos valores,
mas também a possibilidade de um aprofundamento que permite a
compreensdo da realidade na sua espessura e complexidade, enquanto
outros lhe associam subjetividade, fantasia, pouca confiabilidade.
Ao quantitativo, os primeiros associam desumaniza¢io, empobrecimento,
subjetividade ndo assumida, enquanto os outros lhe associam precisio,
objetividade, seriedade no processo.

Diante da complexidade dos processos de ensino-aprendizagem e
da sua avaliacdo, esboga-se, hoje, uma outra via que propde a utilizagiao
das duas metodologias por meio de um processo que implica a adequacdo
as situagoes e a articulagao entre as varias técnicas e instrumentos.

Por mais rigor que os professores queiram dar aos instrumentos

de avaliagdo, a subjetividade estd inevitavelmente presente: na escolha



que se faz dos itens, no modo como se apresentam, na linguagem que se
utiliza. A leitura que o avaliador pode fazer das respostas do avaliado,
as expectativas que tem em relagdo a elas sdo, ainda, carregadas de
subjetividade. Aceitar a subjetividade em avaliagio é ainda a forma mais
eficaz de tentar controld-la, evitando a ilusio de que a objetividade é
possivel e de que o aluno é aquilo que o teste mede. Nao sendo possivel
eliminar a subjetividade, é, no entanto, desejavel tentar diminui-la, e
uma forma de se conseguir isso é confrontar cada vez mais as diversas
subjetividades que surgem no processo de avaliacdo, por meio da

diversificacdo dos instrumentos utilizados.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 1

3. A seguir, temos um registro da solucdo dada por uma crianca para o seguinte
problema:

Paulo tem 17 bolas azuis e vermelhas. Se ele tem 11 bolas azuis, quantas bolas
vermelhas ele tem?

b W=
Mais uma vez, recorremos ao didlogo entre o entrevistador (E) e a crianca
que resolveu esta questao (A):

oo
000 ¢

]
&
o

oY1 1 X 4

[O aluno armou a conta e operou da seguinte forma: 11-17 = 06.]

E: Entdo, é seis, né? A resposta é seis?

A:E.

E: Vocé tem certeza?

A: Sim.

E: Vocé sabe fazer de outro jeito esta questdo? Quer desenhar ou fazer
de outro jeito?

A: Outro jeito...?

[O aluno, nesse momento, comecou a fazer bolinhas. Ele desenhou 17
bolas e pintou 11, deixando seis sem serem pintadas, representando a

subtracdo que ele fez anteriormente.]

a. Faca vocé uma avaliacao sobre a resolucdo dessa crianca.
b. Discuta com seus colegas sobre o fato de a crianga registrar 11 - 17.
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RESPOSTAS COMENTADAS
Considerando uma abordagem qualitativa embora a crianca “arme
a conta’; a estratégia utilizada é de contagem. Identificando esses
aspectos, o professor poderd propor atividades ou questdes que
ampliem a concep¢do dessa crianga em relac@o ao uso da “conta”
relacionado & resolugdo do problema.
Encontramos as respostas para esta atividade na citagdo a seguir:

Observe-se no protocolo e figura acima que o aluno
inicialmente arma a conta de forma errada, mas chega
g resposta correta. Quando solicitado a resolver de outra
forma, o aluno utiliza-se da estratégia de contagem. Ele
desenha as dezessete (17) bolinhas e pinta onze (11)
referentes das bolas azuis. Nesse momento, o que ele fez
foi contar o todo (17) e uma das partes (11). A quantidade
remanescente € também contada e constitui a resposta do
problema (BARRETO, 2004,).

A DIVERSIDADE DOS INSTRUMENTOS

Em qualquer instrumento de avaliagdo, temos alguns aspectos a
que precisamos estar atentos: a escrita, a oralidade, o desenho, pois cada
aluno da preferéncia a uma dessas formas de comunicac¢io. Dentro desses
aspectos, podemos pedir ao aluno para resumir, completar, classificar,
comparar, refazer, entre outros.

Os materiais que fazem parte dos instrumentos de avaliagio podem
provocar no aluno algum tipo de inibi¢io ou rejeicdo se forem utilizadas
palavras cujo significado os alunos ndo conhecem ou se tiverem a neces-
sidade de utilizar objetos que ndo manipulem com facilidade. Portanto,
é importante que o professor esteja atento a essas informagdes, para
promover avaliagdes da forma mais tranquila possivel.

O contexto em que o instrumento € aplicado influencia também
o desempenho do aluno. Se alguns individuos gostam de trabalhar
isoladamente e tém bons resultados em testes escritos, outros podem
acusar bloqueios perante uma folha de papel em branco, sentindo
sobre si o olhar do professor. Nao queremos construir um instrumento
de avaliacdo para cada aluno. No entanto, a diversificacdo é possivel
e desejdvel. A tentativa de avaliar com justica nos leva a criagdo de

novos tipos de instrumentos e a utilizagao de outros que podem até ser



tradicionalmente ligados a outras dreas, como entrevistas, relatorios,

portfélios, apresentacoes etc.

EXISTE UM INSTRUMENTO MELHOR?

Naio hd um tdnico instrumento de avaliagio que dé uma resposta
completa e precisa do processo de aprendizagem dos alunos. Existem
condi¢oes subjetivas que podem ocorrer. Por exemplo:

® um mesmo problema pode ser apresentado ou interpretado de
diferentes formas pelos alunos;

* uma mesma resposta pode ter interpretacbes diversas pelos
professores.

A dificuldade de escolha de um instrumento de avaliacido depende
do contexto de realizagido e das varidveis que interagem, dos aspectos
sociais, emocionais e do ambiente pedagdgico. Os alunos reagem
diferentemente, perante os mesmos instrumentos, porque divergem na
maneira como os interpretam e como os aceitam.

O professor deve, na medida do possivel, conhecer seus alunos.
Isso permitird que ele faga uma avalia¢ao informal e intuitiva, durante
o processo de ensino-aprendizagem.

A utilizagdo repetida e exclusiva de um mesmo tipo de instrumento
de avalia¢do ndo permite ver o individuo sob todos os dngulos, o que
pode induzir a erros graves. Se ha alunos que evidenciam melhor as suas
competéncias com um determinado tipo de instrumento, cumpre ao
professor prepara-los para poderem responder o mais adequadamente
possivel, qualquer que seja o instrumento utilizado. Ha que se saber
dosar a utilizacdo de diferentes técnicas e instrumentos de avaliacio,
racionalizando-os no sentido de potencializar os seus valores e estabelecer
as dificuldades do seu uso.

E importante que a avaliacio seja um tema a ser debatido por
todos os professores, e que esteja inserida no projeto politico-pedagdgico
da escola. A utilizagdo de diferentes formas de avaliagao busca abranger
0 maximo de aspectos possiveis.

Vamos, a seguir, apresentar alguns instrumentos de avaliacdo, tais
como: trabalho em grupo, avaliagdes individuais e em duplas, correcio de

exercicios, autoavaliagdes, projetos escolares, comportamento, entre outras.
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ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 2

4. A seguir, apresentamos duas questoes que tém por objetivo localizar nimeros
fraciondrios na reta numérica.

1. Marque os seguintes pontos na reta numeérica:

a. l b. é C E d é
2 4 4 2
2.S§10dadosospontosA=l ,B= é ,C= E eD= é
2 4 4 2

a. Quais pontos estdo entre 0 e 1?

b. Quais pontos estdo entre 1 e 2?

¢. Quais pontos estdo entre 2 e 3?

d. Se um ponto localiza-se entre 0 e 1, o que podemos afirmar sobre a relagao
entre o numerador e o denominador?

A questdo 1 foi resolvida em sala pela professora. A questédo 2 foi colocada
na avaliacdo bimestral, e o indice de erros foi alto, 70% dos alunos erraram a
questao 2. A professora, indignada, disse:

— Que absurdo! Esses alunos sdo incapazes de reproduzir uma resposta; dei
praticamente essa mesma questdo em sala de aula, com os mesmos valores, e
olha sé que péssimo resultado...

a. Vocé concorda com a afirmacéo da professora?

b. Que argumentos vocé usaria para convencé-la de que sua avaliacao a respeito
dos alunos nao esta correta?

RESPOSTAS COMENTADAS

Na questdo 1, o aluno precisava marcar os pontos na reta. Isso
ndo quer dizer que ele faca alguma reflexdo sobre os aspectos
envolvidos. Na questdo 2, ele pode ou ndo vir a marcd-los na reta
para depois responder cada um dos itens. Por exemplo: um aluno
respondeu que é estd entre 1 e 2, e justificou usando o argumento
errado que como o numerador é 1 e o denominador é 2, entédo a
fracdo estd entre 1 e 2.



ALFABETIZANDO MATEMATICAMENTE

O termo "alfabetizacdo" deve ser, para vocé, bastante familiar,
portanto ele nos remete de forma bastante natural ao contato da crian-
¢a com a nossa lingua pétria, ou seja, existem diferentes teorias a res-
peito dos métodos e formas de alfabetizagdo. Porém, pouco se discute a
respeito da alfabetizacio matematica. Se entendermos alfabetizacdo como
um processo, a avaliacdo dos professores em relagdo aos seus alunos segue
apontando avancos e detectando os obstdculos na aprendizagem.

Na Educacio Infantil, e nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
em relagdo a Matemdtica, o professor deve proceder da mesma forma,
ou seja, identificar avancos e obstdculos na aprendizagem. Para isso,

é preciso que o professor conhega os conceitos que envolvem a alfabe-

tizagdo matematica.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 2

nUimero 253.

200503 e 20053

a. Vocé consegue entender o que ele escreveu?
b. Pense numa justificativa para esse “erro” do aluno.
c. Como vocé avaliaria esses registros?

5. Observe o registro de um aluno em dois momentos distintos para escrever o

RESPOSTAS COMENTADAS
O aluno escreve o primeiro ndmero de acordo com a linguagem
falada, ou seja, duzentos (200) e cinquenta (50) e trés (3), no
segundo registro ele ja é capaz de perceber o valor posicional ao
escrever 53. Consideramos que isso ndo € um erro, é apenas uma
etapa no processo de alfabetizagdo matemdtica do aluno.

Os avangos e obstaculos dos alunos devem ser registrados em relacdo
a cada um dos objetivos tracados pelo professor. Um instrumento
interessante que atende a essa expectativa é o portfdlio.

O importante é que os registros ndo sejam guardados aleatoriamente.
O professor deve ter objetivos especificos, assim ele podera replanejar
acoes, para inserir novos elementos, e atividades, a fim de corrigir os
rumos de aprendizagem dos alunos.
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PROVAS E TESTES

Vamos entregar,
Bruno, o tempo acabou!

Como pode o tempo

Entregue, Bruno.

ter acabado, eu sé fiz Questdo 2 da 15. Essa
a primeira questao aqui da 229. Ahh! Ahhhhhhhhhhh.
da prova. Onde esta essa deve ser 400!
o resto do tempo? e J Lo
I <

=->
"
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Essa historia tem algum significado para vocé? E preciso descons-
truir o terror que muitos alunos tém da prova.

Provas e testes sao os mais usuais instrumentos de avaliacdo, que
nos remetem a concepgao de avaliacdo como medida, ou seja, aplicamos
provas ao final de determinados periodos para verificar se houve ou ndo
aprendizagem. Atribuimos uma nota ou conceito, e a responsabilidade
pelo resultado é do aluno. Geralmente sdo instrumentos utilizados no
primeiro modelo, avaliacio como medida. Mas é possivel propor uma
releitura desses tao conhecidos instrumentos.

Ja pensou em elaborar uma prova em grupo? Ela deve ser
elaborada da mesma forma que uma prova individual?

Uma sugestdo para desmitificar esses instrumentos pode ser a
seguinte: o professor pode criar um momento na prova chamado de
“cola oficial”, ou seja, a prova inicia-se individualmente, onde os alunos
terdo certo tempo para ler suas provas e resolver algumas questdes, e esse
tempo ndo deve ser suficiente para que ele resolva a prova toda. Apds
esse primeiro momento, os alunos devem guardar seus lapis e canetas e,
em dupla, conversar, tirar suas dividas com o colega sobre as questdes
da prova. Num terceiro momento, eles voltam a ficar sozinhos para
concluir a resolugio das questdes. Isso deve ser acordado anteriormente
com os alunos e a sala de aula deve estar organizada de forma que essa
dindmica possa ser viabilizada. Vocé pode criar outras estratégias de
forma que as provas sejam mais uma etapa no processo de aprendizagem

dos alunos.



ATIVIDADE
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Atende ao Objetivo 2
6. Elabore uma questao para ser aplicada numa prova realizada por uma dupla de

alunos. Pense em como vocé poderia coloca-los para trabalhar em conjunto.

COMENTARIO
Ao elaborar sua questdo, compare, converse com um colega e
registre os objetivos que deseja avaliar no seu aluno. Sugestdo:
Descreva o caminho de sua casa até a escola por meio de um
pequeno texto.
a. Identifique semelhancas e diferencas entre as duas descricoes.
b. Liste os elementos matemditicos utilizados por cada um em suas
descricoes.
A descricdo deverd ser feita individualmente e para responder aos
itens a e b, e o trabalho deverd ser em conjunto.

OUTROS INSTRUMENTOS

As avaliacbes em Matemadtica costumam seguir procedimentos
muito rigidos, com ordens do tipo: resolva, calcule, encontre o valor
de x, arme e efetue. Nossa proposta é que o professor explore outras
formas de avaliar e propor trabalhos em sala de aula. Comunicar
matematicamente deve ser uma habilidade a ser desenvolvida pelos
alunos. Para que isso acontega, o professor poderd propor atividades
em que os alunos produzam registros por meio de didlogos criativos,
memorias ou didrios de aula, poesias, cronicas, musicas e jogos, redacoes
e cartas, historias em quadrinhos etc.

Na Figura 12.1, apresentamos exemplos de como explorar a

linguagem em situacbes que envolvam a Matemadtica.
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Memadrias ou
diarios:
Ajudar a desenvolver
mais harmoniosamente

os aspectos emocionais
e intelectuais

L}

Uso da linguagem

Figura 12.1: Diferentes usos da linguagem.

TRABALHOS: EM GRUPO OU INDIVIDUAIS?

Mais uma vez, o importante € a diversidade. Cada tipo de trabalho
explora caracteristicas especificas e demanda habilidades proprias. Assim,
no trabalho individual, queremos observar a concentragio, a escrita, o
registro individual e a organizacido espacial.

Acreditamos que trabalhar em grupo é mais do que sentarem
juntos ou colocar o nome no mesmo trabalho. Quando o professor
propoe um trabalho em grupo na sala de aula, precisa interferir para
que os alunos efetivamente trabalhem em grupo. Mas isso ndo é tarefa
simples, diferentes aspectos devem ser considerados.

Dentre as muitas vantagens que podemos citar do trabalho em
grupo é o fato de que em turmas grandes vocé reduz o nimero de
atendimentos, mas para isso € necessario que haja interacio entre os
participantes do grupo, e algumas regras devem ser combinadas com
os alunos.

Quando um grupo solicita a presenca do professor, uma estratégia
interessante é combinar com os alunos que todos devem ter conhecimento
sobre a duvida. Isso quer dizer que o professor s6 devera ser solicitado

caso nenhum outro componente do grupo tenha conseguido sanar a



davida. Para que isso acontega, se Jodo chamou o professor, Renata, que
¢ do grupo dele, deverd ser capaz de dizer qual é a duvida do Jodo.

Algumas pesquisas apontam sobre o namero ideal de participan-
tes de um grupo. Acreditamos que quatro participantes é um bom nu-
mero de pessoas para compor um grupo; isso se justifica, pois é um
ndmero que possibilita interacdo entre os componentes. Quando esse ni-
mero cresce, a tendéncia é a formacdo de subgrupos.

Em alguns casos, as salas em que vocé atua sio superlotadas, e o
espago fisico, pequeno, tornando impossivel a organizagdo em grupo.
Na maioria desses casos, é sempre possivel formar duplas.

A formacdo dos grupos por vezes é um ponto bastante delicado.
E comum os alunos formarem grupos de acordo com suas afinidades e,
em principio, ndo ha mal algum nisso. E importante o professor observar
o desenvolvimento do trabalho e fazer mudangas quando necessario.
Mas atengio! O melhor caminho ainda é a negociacdo. Evite a criacdao
de embates. O aluno pode ficar tio incomodado com a situagio que esse
fato pode se tornar um obsticulo ao aprendizado.

Um outro cuidado é com os alunos diferentes, os muito agitados,
os muito dispersos, ou que tenham alguma deficiéncia. E preciso que eles

sintam-se parte integrante do grupo.

CONCLUSAO

Nosso objetivo ndo é esgotar os aspectos que envolvem os
instrumentos de avaliacio. E importante que o professor reavalie a
cada instante a coeréncia entre sua pratica, sua concepcao de avaliacio
e os instrumentos que utiliza.

O professor deve procurar aprimorar cada vez mais seus conhe-
cimentos a respeito das dificuldades que envolvem a aprendizagem em
Matematica. Além disso, deve agugar sua sensibilidade para ver os alunos
em diferentes dngulos, com habilidades diferenciadas. Assim, eles podem
ter dificuldades na construg¢ao dos conceitos matematicos e serem bons

produtores de textos ou de belos desenhos ou pinturas.
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ATIVIDADE FINAL

Atende aos Objetivos 1 e 2

Utilizando as Aulas 9 e 10, elabore cinco atividades (exercicios) sobre o sistema
de numerag¢do decimal e suas caracteristicas. Escreva o objetivo das atividades

propostas.

COMENTARIO

Lembre-se de que o objetivo € o que desejamos que o aluno atinja.
Objetivo: o aluno deverd ser capaz de diferenciar as ordens do sistema de
numeracdo decimal.

1. Usando canudos e eldsticos, faca agrupamentos de 10 em 10 e represente
0s sequintes numeros:

a 23 b. 145 c 111 d 107
%//%/’ V777 07 Y /7
g4 I Y Y 77/

LI 7

Y

7

/4

2. Decomponha os nimeros através de centenas, dezenas e unidades.
a23=20+3 b. 145=100+40+5

CI1171=100+10+1 d 107=100+7

Na primeira tarefa, o aluno, além de ir construindo gradativamente os
amarrados de canudos de 10 em 10, ao final visualizard a quantidade de
canudos diferentes em cada ordem. No item ¢, temos o mesmo numeral
representando trés ordens diferentes. E no item d, temos a auséncia de uma
das ordens, sinalizando a importéncia do zero.

Na segunda tarefa, o aluno fard o registro numérico que deverd ser associado
aos grupos de canudos, por isso, nas duas questdes, 0s nimeros propostos
foram os mesmos.

218 CEDERJ



RESUMO

A diversificacdo dos instrumentos de avaliacdao auxilia na metodologia adotada pelo
professor. A necessidade de utilizar diferentes instrumentos pode ser justificada por
duas ideias: o aluno ndo aprende apenas pela fala do professor, e uma prova ndo da
o diagnéstico da aprendizagem do aluno. Assim, além de provas e testes, o professor
deve usar relatérios, trabalhos individuais, trabalhos em grupos e compreender as
diferentes possibilidades dadas ao aluno para pensar sobre a Matematica no uso

desses instrumentos.

INFORMACAO SOBRE A PROXIMA AULA

Diferentes tipos de tarefas serdo o tema da préxima aula. Vamos diferenciar exer-

cicios, resolugdo de problemas e atividades de investigacao.
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Diferentes tipos de tarefas:
exercicios, problemas e
atividades de investigacao

Meta da aula

Apresentar diferentes tipos de tarefas:
exercicios, problemas e atividades de
investigacao.

Esperamos que, ap6s o estudo do conteddo
desta aula, vocé seja capaz de:

1. identificar os diferentes tipos de tarefas;

2. diferenciar exercicios, problemas e atividades
de investigacao;

3. diferenciar os significados nas operacoes de
adicdo e subtracdo;

4. diferenciar os significados nas operacoes de
multiplicacdo e divisao.

Pré-requisito

Para acompanhar esta aula, o seu
conhecimento sobre as quatro
operacdes é suficiente.
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INTRODUCAO Nas aulas de Matematica, nos livros didaticos e nas apostilas que tratam de contetidos
matematicos, sao comuns os famosos exercicios. A maxima de que para aprender
Matematica é preciso fazer exercicios &€ comum no discurso de muitos professores,
alunos e até mesmo de pais e pessoas que ja passaram ou nao pela escola de Ensino
Basico. E a crenca de que “Matemética se aprende pelos dedos”.

Também é consenso por parte de médicos e especialistas na area de saude
gue para se manter saudavel, além de uma alimentacao equilibrada, é preciso
fazer exercicios, neste caso, como uma atividade fisica. Embora os significados
da palavra exercicios nos dois contextos sejam diferentes, existe uma premissa
em comum nos dois Usos.

Caminhar, nadar, correr e andar de bicicleta condicionam nosso organismo de
um modo geral. Os exercicios em Matematica na maioria das vezes também
tém esse objetivo: condicionar, tornar apto a fazer novos exercicios.

Na revolucdo industrial, os exercicios de Matematica foram devidamente
estimulados com as ideias de reproducao, de trabalho em série, fabril, em
gue o objetivo da repeticdo era dar a velocidade. Sera que na aprendizagem
matematica a velocidade de resolucao é o mais importante?

Nao defenderemos uma ideia diametralmente oposta a essa, mas sim a de
que, além de exercicios, é preciso propor outros tipos de tarefas, neste caso,
0s problemas e as atividades de investigacao.

O texto "Investigar em Matematica" discute a diferenca entre problema, exer-
cicio e atividade de investigacao. Acreditamos que fazer essa diferenciacao é
de grande relevancia para entender o papel que as atividades de investigacao

como uma proposta pedagdgica a ser utilizada em sala de aula tém.

A discussdo que esta aula traz é inspirada na distincdo que o texto
intitulado "Investigar em Matematica" de PONTE; BROCADO; OLIVEIRA
(2003) faz. Diferencia trés tipos de tarefas: os exercicios, os problemas e
as atividades de investigagao.

A Investigagdo Matematica € uma metodologia que vem sendo difundida
pelo grupo de pesquisa coordenado pelo professor Jodo Pedro Ponte, da
Universidade de Lisboa, em Portugal.

O que distingue as investigacdes dos problemas e exercicios? Sobre os exercicios
e problemas, vocé ja esta familiarizado e ja deve conhecer algumas semelhancas
e diferengas. Entretanto, as investigacdes é o que apresentaremos de novo nesta

aula. Elas propdem pontos de chegada diferentes dos problemas e exercicios.
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Dessas caracteristicas, semelhancas e diferencas é que vamos tratar nesta aula.

Diferentes tipos de tarefas podem ser transformados ou combinados com

AULA H MODULO 1

algumas perguntas e se transformarem em outro tipo de tarefa.

EXERCIiCIOS

Segundo Polya (1995 apud PONTE; BROCADO; OLIVEIRA,
2003), os exercicios podem ser resolvidos por um método ja conhecido.
Na maioria das aulas de Matemadtica, eles se caracterizam por agdes
repetitivas, o professor apresenta como resolver, e o aluno reproduz
esse processo de resolucio para fixar o modo de resolver. Nao é nosso
objetivo aqui fazer uma defesa contrdria aos exercicios como tarefa
matematica, afinal nds sobrevivemos a escolaridade e fomos submetidos
a uma infinidade deles, mas os exercicios em exaustio podem, para
alguns, proporcionar certa reflexdo e a constru¢do de alguns conceitos
e conhecimentos. No entanto, para outros, geralmente a maioria, que
tem grandes dificuldades em aprender matematica, fica apenas o aspecto

procedimental, ndo produzindo significados que poderao ser utilizados

em outros contextos.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 2

1. Resolva as seguintes expressdes numéricas. Lembre-se de que existe uma
ordem a ser obedecida pelas operacoes:

1° - multiplicacdo ou divisao;

2° - adicdo ou subtracao.

a 5x3+17=
b. 4+12+3=
C 67-13x2=
d 45+23-15+3=
e. 56+7x9-23=
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RESPOSTAS COMENTADAS
a5x3+17=
15+ 17 =
32

b.4+12+3=

444=

C.67-13x2=
67 — 26 =
41

d45+23-15+3=

45423 -5=
68 - 5=
63

e.56+7x9-23=
8x9-23=

72 -23 =

49

Para resolver o exercicio, foi dado um comando a ser seguido. A ideia é de
que os alunos, resolvendo muitas expressées numeéricas desse tipo, vao “fixar”,
memorizar a ordem em que devem ser resolvidas as operacdes, mas vale
lembrar que, mesmo memorizando a ordem das operacoes, eles podem errar
ao fazer as contas. Nesse caso, o ensino de expressdes pautado em regras
deixa de fora, por exemplo, que essas regras de resolucdo de uma expressao
podem ter origem na modelacdo de problemas.
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ATIVIDADE
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Atende aos Objetivos 1 e 2

2. Em um programa de televisao, havia uma competicdo na qual os participantes
escorregavam por um enorme toboga e, no caminho, faziam calculos matema-
ticos na ordem que eles apareciam.

Vencia quem apresentasse, ao final da descida do tobogs, a resposta considerada
correta.

a. Qual o nimero encontrado na descida do toboga?

b. Use o menor nimero possivel de simbolos (parénteses e colchetes) e
escreva uma expressdo cujo resultado seja o encontrado no item a e que
tenha todos os nimeros do toboga na ordem que eles aparecem.

c. No item a temos um exercicio? E no item b?
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RESPOSTAS COMENTADAS
a.4+5=9=29%x3=27=27-2=25=25%x4=100= 100=10=10.
O valor encontrado é 10.

b. Observe que inicialmente temos 4 + 5 x 3 — 2 x 4 -+ 10. Entretanto, a primeira
operacdo realizada foi a adicdo 4 + 5. Para multiplicarmos o resultado dessa
operacdo por 3, precisamos dos parénteses (4 + 5) x 3.

Depois subtraimos 2 e ficamos com (4 + 5) x 3 — 2. Nesse caso, nao
precisamos de nenhum simbolo porque a multiplicacdo ja deve ser feita
antes da subtrac3o.

Agora precisamos multiplicar o resultado de (4 + 5) x 3 — 2 por 4. Para isso,
usamos um novo simbolo (colchetes) e temos [(4 + 5) x 3 — 2] x 4.

Por fim, dividimos por 10 e escrevemos: [(4 + 5) x 3 — 2] x 4 = 10.

c. Embora sejam contextualizados e seja uma situagdo menos imediata e mais
reflexiva, a situacdo apresentada ndo deixa de ser um exercicio, pois busca
treinar operacoes e fixar o uso de parénteses e colchetes. Observe que, mesmo
quando desejamos treinar operacdes ou outros procedimentos, podemos
lancar mao de situacées mais contextualizadas e reflexivas.

PROBLEMAS OU EXERCICIOS?

Existem diferentes tipos de problemas. Geralmente nas séries
iniciais, muitos problemas se restringem as informagdes que sio
modeladas de forma imediata pelas quatro opera¢bes fundamentais.
Para Polya (1995 apud PONTE; BROCADQ; OLIVEIRA, 2003), “Um
problema é uma questdo para a qual o aluno nio dispde de um método
que permita sua resolu¢iao imediata...”. Na maioria das vezes, o problema
apresenta um texto simples e direto, no qual o encadeamento de agoes
ndo envolve estratégias mais elaboradas. Esse tipo de problema é comum
em livros didaticos e principalmente na pratica didria dos professores.

Como esses problemas tém um formato sempre muito parecido,
e um mesmo método de resolucio, podem ser considerados como
exercicios. Diferem apenas de uma conta armada ou uma expressao
numérica por apresentarem um texto. Esses problemas podem e devem
continuar a fazer parte do ensino dos anos iniciais de escolaridade. Por
isso, apresentaremos a seguir diferentes significados que esses problemas
podem assumir, embora possam ser resolvidos com uma mesma operagio.
Isso podera ser ttil para o professor diversificar os tipos de problemas

oferecidos aos alunos.
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DIFERENTES SIGNIFICADOS RELACIONADOS AS
OPERACOES DE ADICAO E SUBTRACAO

Veremos a seguir uma sequéncia de situacoes em que categorizamos
diferentes significados da adi¢do a da subtracio:

e Situagoes associadas a ideia de combinar dois estados para
obter um terceiro.

Acoes de juntar, separar/retirar.

Exemplo 1: Em uma classe, hd quase 15 meninos e 13 meninas.
Quantas criangas ha na classe?

15 +13=28

Exemplo 2: Em uma classe, ha alguns meninos e 13 meninas, no
total s3o 28 alunos. Quantos meninos ha nessa classe?
28-13=15

Exemplo 3: Em uma classe de 28 alunos, 15 sio meninos. Quantas
sdo as meninas?

28-13=15

Observe que, embora nos exemplos 2 e 3 a conta a ser utilizada
seja a mesma, no exemplo 2 a ideia é de completar e, no exemplo 3, a

ideia é de retirar.

e Situacoes ligadas a ideia de transformacio, ou seja, alteragio

de um estado inicial, que pode ser positiva ou negativa.

Exemplo 4: Paulo tinha 20 figurinhas. Ele ganhou 15 figurinhas
num jogo. Quantas figurinhas ele tem agora?
20+15=35

Exemplo 5: Pedro tinha 20 figurinhas. Ele perdeu 12 figurinhas
num jogo. Quantas figurinhas ele tem agora?
20-12=8

Exemplo 6: Paulo tinha algumas figurinhas, ganhou 12 no jogo e
ficou com 20 figurinhas. Quantas figurinhas ele possuia?
20-12=8
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Exemplo 7: Paulo tinha 20 figurinhas, ganhou algumas e ficou
com 27. Quantas figurinhas ele ganhou?
27-20=7

Observe que os exemplos 4, 6 e 7 sdo de transformacido positiva,

mesmo que a operagio de subtracdo seja o que resolve os exemplos 6 e 7.

e Situacdes ligadas a ideia de comparagao.

Exemplo 8: 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?

20 +10=30

Exemplo 9: Paulo e Carlos conferiram suas figurinhas. Paulo tem
12, e Carlos, 7. Quantas figurinhas Carlos deve ganhar para ter o mesmo
numero que Paulo?

12-7=35

Exemplo 10: Paulo tem 20 figurinhas. Carlos tem 7 figurinhas a
menos que Paulo. Quantas figurinhas tem Carlos?

20-7=13

Esse grupo de problemas se parece com as expressdes de quanto
tem a mais e a menos. Alguns professores utilizam a associa¢io entre
palavras e a operac¢do a ser utilizada. Acreditamos que o importante
é discutir a ideia que estd posta no problema em questio, pois essa

associa¢do pode levar o aluno a cometer erros.

e Situacdes que supdem a compreensio de mais de uma

transformacao (positiva ou negativa).

Exemplo 11: 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?

10 +25 =35

Ricardo ganhou 35 pontos.
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Exemplo 12: No inicio de uma partida, Ricardo tinha certo
numero de pontos. No decorrer do jogo, ele perdeu 20 pontos e ganhou
7 pontos. O que aconteceu com seus pontos no final do jogo?

20-7=13

Ricardo perdeu 13 pontos.

Exemplo 13: Ricardo iniciou uma partida com 15 pontos de
desvantagem. Ele terminou o jogo com 30 pontos de vantagem. O que
aconteceu durante o jogo?

30+15=45

Ricardo ganhou 45 pontos.

Esse grupo de problemas é pouco explorado com os alunos. Eles
exigem um pouco mais de interpretagdo. Por isso, é importante conhecé-los

para poder propor aos alunos.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 3

3. Com relacdo a adicdo e a subtracdo, classificamos as situacdes apre-
sentadas em:

i. SituacGes associadas a ideia de combinar dois estados para obter um terceiro.
Acoes de juntar, separar/retirar.

ii. Situaces ligadas a ideia de transformacao, ou seja, alteracdo de um estado
inicial, que pode ser positiva ou negativa.

iii. Situacoes ligadas a ideia de comparacao.

iv. Situacdes que supéem a compreensdo de mais de uma transformacao
(positiva ou negativa).

Veja os problemas a seguir:

Problema A: A capacidade de um vagao de trem é de 50 passageiros e nele ja
existem 37 passageiros. Quantos passageiros ainda podem entrar no trem?
Problema B: Numa brincadeira, André e Tiago tinham que colocar a 4gua de copos
em um balde. André tinha copos de 400 mL, e Tiago tinha copos de 500 mL.
Eles tinham que despejar um copo cada um, toda vez que seu nome fosse
falado. A sequéncia com as primeiras letras dos nomes foi: ATTATATTAAT. Com
quantos litros o balde ficou depois da brincadeira?

Problema C: Eu tenho R$ 25,00, e meu amigo Arthur tem R$ 47,00. Juntos nés
temos...?

Problema D: Beatriz e eu fomos ao teatro, e o ingresso custava R$ 25,00.
Quando Beatriz foi pegar seu dinheiro, viu que s6 tinha R$ 18,00. Quanto precisei
emprestar a minha amiga para que ela comprasse seu ingresso?
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a. Resolva cada problema.
b. Classifique-os de acordo com a situacdo apresentada.

RESPOSTAS COMENTADAS
a. Problema A: 50 — 37 = 13.
Problema B: 400 + 500 + 500 + 400 + 500 + 400 + 500 + 500 + 400 + 400
+500=5.000mL=5L.
Problema C: R$ 25,00 + R$ 47,00 = R$ 72,00.
Problema D: R$ 25,00 - R$ 18,00 = R$ 7,00.

b. Problema A: Il
Problema B: IV.
Problema C: I.
Problema DIl

Essa classificacdo é importante para que vocé, como futuro professor,
possa compreender as dificuldades dos seus alunos e explorar diferentes
possibilidades e eventualmente aprofundar seus conhecimentos, pois questoes
como essa costumam aparecer em concursos para o ingresso no magistério.

ATIVIDADE
Atende ao Objetivo 3

4. Afigura a seguir representa uma sequéncia de pilhas de embalagens de
CDs formadas de acordo com um determinado padrao.

E assim por
diante...

1° monte 2° monte 3° monte
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a. Quantas embalagens de CD foram acrescentadas ao 1° monte, para se obter
0 2° monte?

b. E ao 2° monte, para se obter o 3°?

c. E ao 3° monte, para se obter o 4?

d. Suponha que vocé construiu o 10° monte e o 11° também. Qual a diferenca
de embalagens de CDs entre eles?

e. Qual a situacdo apresentada neste problema?

RESPOSTAS COMENTADAS
a. 3.
b. 4.
c. 5.
d. Observando que com esse padréo para formar o 11° monte temos que
acrescentar 12 embalagens ao 10° monte, a diferenca é 12.
e. Em todos os itens, a ideia é de comparacdo.

DIFERENTES SIGNIFICADOS RELACIONADOS AS
OPERACOES DE MULTIPLICACAO E DIVISAO

Vamos analisar diferentes categorias sobre os significados da
mutiplica¢do e da divisio.
* Situacdes associadas ao que se poderia denominar multiplicagdo

comparativa.

Exemplo 14: Pedro tem R$ 5,00, e Lia tem o dobro dessa quantia.
Quanto tem Lia?

5x2=10

Exemplo 15: Marta tem 4 selos, e Jodo tem 5 vezes mais selos
que Marta.
Quantos selos tem Jodo?
4x5=20
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Exemplo 16: Lia tem R$ 10,00. Sabendo que ela tem o dobro da
quantia de Pedro, quanto tem Pedro?
10+2=35

No exemplo 15, aparece a expressao 5 vezes mais. Se o professor
trabalha com associagio entre palavras e operagdes, aqui ja aparece uma

que podera induzir o aluno a confundir com a expressdo a mais (adigio).

e Situagdes associadas a comparagio entre razdes, que, portanto,

envolvem a ideia de proporcionalidade.

Exemplo 17: Marta vai comprar trés pacotes de chocolate. Cada
pacote custa R$ 8,00. Quanto ela vai pagar pelos trés pacotes (a ideia de
proporcionalidade esta presente, assim como 1 estd para 8, 3 estd para 24)?

3x8=24

Exemplo 18: Dois abacaxis custam R$ 2,50. Quanto pagarei por
4 desses abacaxis (situacdo em que o aluno deve perceber que comprara
o dobro de abacaxis e devera pagar — se nao houver desconto — o dobro,
R$ 5,00, nio sendo necessario achar o preco de cada abacaxi para depois
calcular o de 4)?

2 x2,50=5,00

Exemplo 19: Marta pagou R$ 24,00 por trés pacotes de chocolate.
Quanto custou cada pacote (a quantia em dinheiro serd repartida
igualmente em 3 partes e 0 que se procura é uma parte)?

24:3=8

Exemplo 20: Marta gastou R$ 24,00 na compra de pacotes de
chocolate que custavam R$ 3,00 cada um. Quantos pacotes de chocolate
ela comprou (procura-se verificar quantas vezes 3 cabe em 24, ou seja,
identifica-se a quantidade de partes)?

24 :3=8

A ideia de proporcionalidade deve ser explorada em diferentes
contextos, é uma poderosa ferramenta para que os alunos adquiram

flexibilidade nos calculos.
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® SituagOes associadas a configuragio retangular.

Exemplo 21: Num pequeno auditdrio, as cadeiras estdo dispostas
em 7 fileiras e 8 colunas. Quantas cadeiras hd no auditério?
7x8=56

Exemplo 22: Qual é a drea de um retangulo cujos lados medem
6cm por 9cm?
6x9=54

Exemplo 23: As 56 cadeiras de um auditério estio dispostas em
fileiras e colunas. Se sdo 7 as fileiras, quantas sio as colunas?
56+7=38

Exemplo 24: A 4rea de uma figura retangular é de 54 cm?. Se um
dos lados medir 6cm, quanto medird o outro lado?
54+6=9

A ideia de configuracdo retangular estd relacionada com essa forma
de organizar objetos (como nos exemplos 21 e 23) ou espagos (como

nos exemplos 22 e 24).

® SituagOes associadas a ideia de combinatoria.

Exemplo 25: Tenho 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?

2x3=6

Exemplo 26: Quatro rapazes e trés mogas numa festa podem
formar quantos pares diferentes?

4x3=12

Neste tipo de problema, antes da compreensdo de que para
resolvé-los é necessirio usar uma multiplica¢do, deve-se estimular os
alunos a encontrar alguma estratégia para se obter o niimero de formas

possiveis.
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ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 4

5. Com relacdo a adicao e a subtracao, classificamos as situacoes apresen-
tadas em:

l. SituacGes associadas a ideia de combinatdria.

II. SituagGes associadas a configuracao retangular.

Ill. SituacGes associadas a comparacao entre razdes, que, portanto,
envolvem a ideia de proporcionalidade.

IV. Situacoes associadas ao que se poderia denominar multiplicacao
comparativa.

Formule um problema para cada situacdo apresentada.

RESPOSTA COMENTADA
Vocé pode adaptar dos exemplos apresentados, mas € interessante que bole
outros contextos. Esta atividade, caso seja orientacdo do tutor ou coordenador
de disciplina, podera ser entregue e avaliada pelo seu tutor.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 4

6. Na sorveteria do Sr. Otto, ha quatro produtos diferentes para colocar por
cima do sorvete: raspas de chocolate; améndoa; chantilly e balas. A Cata-
rina queria decorar o seu sorvete com dois dos ingredientes. De quantas
maneiras diferentes poderia a Catarina decorar o seu sorvete?




RESPOSTA COMENTADA
Vamos apresentar dois tipos de solucgdo:
A Catarina tinha quatro opcées de produtos diferentes para escolher dois;
assim, podiamos organizar as possiveis solu¢des numa tabela. Veja:
Na Escolha 1, vou fixar um dos produtos e alternar a Escolha 2 entre as duas
opcoes restantes.

Escolha 1 Raspas de chocolate | Raspas de chocolate | Raspas de chocolate
Escolha 2 Améndoa Chantilly Balas
Escolha 1 Améndoa Améndoa Améndoa
Escolha 2 | Raspas de chocolate Chantilly Balas
Escolha 1 Chantilly Chantilly Chantilly
Escolha 2 | Raspas de chocolate Améndoa Balas
Escolha 1 Balas Balas Balas
Escolha 2 | Raspas de chocolate Améndoa Chantilly

A tabela mostra que cada uma das possibilidades aparece repetida duas vezes
(observe que na tabela as repeticdes estdo sinalizadas com o mesmo padrao).
Assim, o total de possibilidades de se escolher dois produtos para pér sobre
o sorvete é igual a 6.

Outra forma de resolver o mesmo problema seria da seguinte forma:
Para a Escolha 1, temos 4 op¢des, porém, depois da primeira escolha, restam
3 opgdes para a Escolha 2. Relacionando a situacao com a ideia da combina-
téria, podemos fazer 3 x 4 = 12, o que resulta em 12 possibilidades. Porém,
escolher raspas de chocolate com améndoas é o mesmo que escolher
améndoas com raspas de chocolate. Como cada uma das possibilidades
se repete, faremos 12 +~ 2 = 6 possibilidades diferentes de escolher os
produtos para decorar o sorvete.

Como vocé observou nos problemas apresentados, sua solu¢do nio

exige mais que uma conta ou procedimento, e é por isso que muitos

nio consideram um problema, mas sim um exercicio. Vocé deve poder

chamar de exercicio ou problema, ndo é isso que importa, mas vocé

deve saber que nesses problemas, apesar do texto, o que se pede ao

aluno é bem préximo ao que foi pedido nos exercicios. A resolugio

de problemas, como descrita por Polya (1994), deve exigir dos alunos

a leitura, a interpretagdo, o registro dos dados que sido fornecidos no

problema e principalmente a procura por uma estratégia, um caminho que

o conduzira a solu¢ao do problema. Ainda nesta aula, iremos apresentar

alguns problemas em que essas caracteristicas estdo presentes.
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ATIVIDADES DE INVESTIGACAO

As atividades de investigagio se diferenciam dos exercicios e dos
problemas por serem propostas abertas; num exercicio e num problema o
professor ja sabe a resposta, numa atividade de investigagao o importante
é a “viagem e ndo o destino”. Porém, uma atividade de investigagdo
deve ter um objetivo tragcado pelo professor, mesmo assim, essa tarefa
pode levar a “caminhos nio previstos”, permitindo que o aluno possa
levantar conjecturas que o professor ndo previu.

Nos anos iniciais da escolaridade, as operacdes fundamentais
continuam sendo um importante foco do trabalho do professor. Assim,
o uso da tabuada e da calculadora continuam sendo temas polémicos em
relagdo ao ensino de Matemadtica. Pesquisadores e professores tém seus
argumentos favordveis a ou contra o uso dessas ferramentas.

As tabuadas podem nos proporcionar boas atividades de inves-
tigag¢do para identificar regularidades numéricas e inferir generalizacoes,
assim como a calculadora é importante para dar agilidade nos célculos,

quando queremos que o aluno observe os resultados e levante

conjecturas.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 2

7. Usando a calculadora, resolva as seguintes expressoes:

a.8x8+ 13=

b.88 x 8+ 13 =

c.888x8+ 13 =

d.8.888 x 8 + 13 =

e. Observe os resultados obtidos e descubra uma regra que vocé possa
usar para dizer qual é o resultado de 88.888.888 x 8 +13 sem efetuar a
operacao.

f. Se no lugar do algarismo 8 os nimeros fossem formados pelo algarismo 7,
0 que aconteceria?
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RESPOSTAS COMENTADAS
a. 77
b. 717
c. 7117
d. 71.117
e. Observando o padrao, podemos perceber que o niimero de algarismos do
resultado é o nimero de vezes que o 8 aparece. Assim, de acordo com esse
padrao, o nimero de algarismos da expressao 88.888.888 x 8 +13 é 9.
Além disso, os algarismos de maior e menor valor posicional dessa expressao
sdo 7 e os demais 1.
Assim, temos o nimero 711.111.117.
f. Vamos investigar:
7x7+ 13=62
77 x 7+ 13 =552
777 x 7 + 13 =5.452
7777 X 7 + 13 =54.452
77777 x 7 + 13 = 544.452
777777 x 7 + 13 =5.444.452

777777777 X 7 + 13 =5.444.444.452
Podemos observar que:

* Quando temos 7 x 7 + 13 = 62, que nao faz o padrdo dos demais nimeros.

» O numero de setes presentes nas expressoes é exatamente o nimero de
algarismos do resultado.

A partir de 77 x 7 + 13, temos:

« Todos os resultados terminam em 52.

» Todos os resultados comecam em 5.

* Os algarismos do “meio” sdo sempre 4.
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ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 2

8. Chamam-se nimeros em escada aos numeros que podem ser escritos
como a soma de nimeros naturais consecutivos.

Vamos ver alguns exemplos:

7 é um numero em escada, pois pode escrever-se como 3 + 4;

* 12 também é 3 + 4+ 5;

*4+5+60ul+2+3+4+5sdo duas das formas de representar o 15.
a. Que numeros podem ser escritos como uma soma de dois niimeros
consecutivos?

b. Quais podem ser expressos como uma soma de trés numeros
consecutivos? E utilizando quatro nimeros consecutivos?

c. Existem nimeros que ndo sejam numeros escada?

d. Investigue outros aspectos relacionados com esses nimeros.

RESPOSTAS COMENTADAS
a. Vamos encontrar alguns nimeros escada a partir da soma de dois niimeros
consecutivos:
1+2=3
2+3=5
3+4=7
4+5=9

5+6=11

Logo, podemos formar todos os niimeros impares.
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b. Investigando:

1+2+3=6
2+3+4=9
3+4+5=12

4+454+6=15
Encontramos os mtiltiplos de 3.

c. Sim, o 2, por exemplo, ndo pode ser obtido como soma de nimeros natu-
rais consecutivos. Nem o 4.

d. Nimeros escada com 4 parcelas:
1+2+3+4=10
2+34+4+5=14
3+4+5+6=18
4+4546+7=22

Comentarios:
+ Os numeros formam uma sequéncia que cresce de 4 em 4.
+ Os nimeros formados sdo multiplos de 4 somados com 2.

Numeros escada com 5 parcelas:
1+2+3+4+5=15
2+34+44+5+6=20
3+4+5+6+7=25
4+5+6+7+8=30

Comentarios:
+ Os numeros formam uma sequéncia que cresce de 5 em 5.
* Os numeros formados sdo miuiltiplos de 5.

Vocé pode continuar a pesquisar e registrar comentarios gerais. Por exemplo:
Comentarios:

+ 0 8 ndo é um numero escada porque nao aparece nas sequéncias de até 4
parcelas e a do 5 ja comeca no 10.

» Os numeros escada formados por n parcelas formam uma sequéncia que
cresce de n em n nimeros.
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O quadro a seguir busca sintetizar os momentos de uma atividade

de investigagio.

Quadro 13.1: Momentos de realizacdo de uma investigacdo (PONTE, BROCADO e
OLIVEIRA 2003)

Exploracdo e | ¢ Reconhecer uma situa¢do problematica.
formulacao de | ¢ Explorar a situacdo problematica.

questoes ® Formular questdes.
. e Organizar dados.
Conjecturas . . ~ .
¢ Formular conjecturas (e fazer afirmagdes sobre uma conjectura).
Teste e ® Realizar testes.

reformulacao | ¢ Refinar uma conjectura.

Justificacdo e | e Justificar uma conjectura.
avaliacao ¢ Avaliar o raciocinio ou o resultado do raciocinio.

OUTROS PROBLEMAS...

A resolucdo de problemas é uma metodologia que proporciona um
processo ativo, construtivo e crescente. A aprendizagem é um processo
sempre em coOnNstru¢ao € em movimento, que OCOTTe junto com as
caracteristicas do meio. A maneira como o processo de aprendizagem e
suas etapas sdo desenvolvidos depende do ambiente onde esta inserido.

Muitos aspectos devem ser considerados para analisar as causas
de os alunos nao conseguirem aplicar conhecimentos anteriores, técnicos
ou ndo. Na prética pedagdgica, a resolugao de problemas é um assunto
que deve ser visto com bastante seriedade.

E bastante comum os alunos afirmarem “Isso eu sabia, o problema
€ que ndo sabia que era exatamente isso que tinha que usar” ou “Depois
que vejo resolvido acho tio facil”.

Existe um processo, cuja natureza nao é mecanica, entre uma
situacdo, em que o aluno procura solu¢do, a partir de dados iniciais
e através de relagoes decorrentes de outras relagdes conhecidas, € a
obtencdo da solucdo ou incégnita do problema.

Nas aulas de Matematica tradicionais, encontramos a estrutura
de expor contetidos, resolver exercicios relacionados aos mesmos e
avaliar, métodos que sio sugeridos em livros didéticos. Isso faz com
que as situacdes-problema apresentadas estejam centradas na repeti¢ao
do conteudo que foi abordado e pode reduzir a visio que o aluno tem
do problema. Percebemos essa questdo na pratica pedagdgica quando
os alunos afirmam: “Entendo cada assunto, o problema é que quando

mistura tudo nio sei o que tenho que usar.”
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Nesse contexto, as abordagens dadas funcionam como um abrir
e fechar de gavetas. Mesmo que para a maioria dos professores esse pro-
cesso faga parte de um encadeamento l6gico, na pratica pedagdgica
constatamos que ele ndo tem esse mesmo sentido para os alunos.

Um norteador da elaboragdo das atividades desenvolvidas foram os
Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1998) que
dizem que, ao fim do Ensino Médio, o aluno deve desenvolver as habilidades
de identificar o problema compreendendo o enunciado, procurar, selecionar
e interpretar as informacdes relativas ao problema, selecionar estratégias
de resolugio, distinguir e utilizar raciocinios indutivos e dedutivos, discutir
ideias e produzir argumentos convincentes, dentre outros.

A resolucido de problemas nao deve ser tratada como um contetdo
a parte no curriculo, mas inserido nas propostas de cada conceito ou
ideia trabalhada. Polya (1995) retrata uma metodologia. O autor propde
que o professor realize indagacdoes e sugestdes com o objetivo de discutir
o problema com o aluno. Muitas dessas indagacoes devem ser feitas de
maneira genérica e podem ser aplicadas a qualquer tipo de problema,
independentemente de sua natureza. Ao estabelecer um didlogo, temos a
interagao entre professor e aluno na metodologia. A medida que o aluno se
apropria da metodologia, sua concepcido acerca do problema modifica-se
de acordo com os progressos e, também, quando encontra a solugdo.

Em uma metodologia de resolu¢io de problemas para o ensino
da Matematica, o professor formula o problema, deixa o método da
solu¢do em aberto, e o aluno encontra seu proprio caminho para a

resolucao (Ernest, 1996).

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 2

9. Na sociedade contemporénea, o cuidado com o meio ambiente tem
sido uma tematica importante para governos e cidadaos. Por isso, algumas
acoes politicas tém sido tomadas pelos governos de algumas cidades.
A prefeitura de certa cidade fez uma campanha que permite trocar 7 latinhas
de refrigerante vazias por uma latinha de refrigerantes cheia. Quantas lati-
nhas de refrigerantes pode obter uma pessoa que possua 157 dessas
latinhas vazias, fazendo varias trocas?

CEDERJ 241

AULA H MODULO 1



Matematica na Educacao 1 | Diferentes tipos de tarefas: exercicios, problemas e atividades de investigagéo

RESPOSTA COMENTADA
Inicialmente a pessoa tem 157 latinhas vazias. Quando faz a primeira troca,
ela recebe 22 latinhas e sobram 3 latinhas vazias (faca a divisao de 157 por
7, o resultado é 22 e resto 3).
Apos consumir o refrigerante das 22 latinhas, a pessoa fica com 25 latinhas.
Faz entdo a segunda troca, recebendo 3 latinhas cheias e sobrando 4.
Ap6s consumir o contetido das 3 latinhas, ela fica com 7 latinhas vazias. O que
Ihe permite fazer a terceira troca em que recebe 1 latinha de refrigerante.
O total de latinhas que essa pessoa recebeu na troca foi: 22 + 3 + 1 =26
latinhas.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 1 e 2

10. O jogo de domind é formado por 28 pecas retangulares distintas, cada
uma com duas partes que podem conter de O a 6 pontos. Veja algumas
dessas pecas:

HEHEHEHHHHEE
R O 0 0 e i I R L T
As pecas do dominé podem ser usadas para brincar com a Matematica.

Por exemplo, na figura a seguir, formada por quatro pecas, a soma dos
pontos em cada lateral é sempre 14.
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a. Complete a peca que faz com que a soma das laterais da figura a seguir
seja sempre a mesma.

AULA H MODULO 1

b. Considere as pecas a seguir. Monte-as, na figura, de modo que o produto
dos pontos de cada lateral seja 18.

A =

RESPOSTAS COMENTADAS
a. Podemos verificar, tanto na primeira linha quanto na segunda, que a soma
é 10. Na segunda coluna, temos o 4 e o 3, logo, para 10 faltam 3. Agora na
segunda linha temos 5 e 3, para 10 faltam 2. Assim a peca é:

[ ] olle o
L ] L .
L [ ] e o
™ L]
L
[ ]
L I e L ]
. L ]
e o)l [ ]

b. Precisamos que o produto seja 18. Vamos escolher uma peca para
comecar a raciocinar, por exemplo:

Para formar a primeira coluna, como ja temos o 1, o produto da peca tem
que ser 18.

Podemos ter duas situacoes:
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oee o0
® °
o0e L X
e o ou °
® o °
e e ®
° e e
® e o
° e e

Analisando a primeira situacdo, a Unica peca que podemos colocar é a 3 com 2.

oee LN N
] ]

o0 0 oe0

ou
e o e o
e o e o
L] L L L ]
® ® ® L @ L

® ® ] °
® ® ® L] ® ®

Assim, a situacao a considerar é a segunda.

Para que a segunda coluna tenha o produto igual a 18, temos que colocar
a peca 3 com 1, que pode estar em duas posicdes.

oo eee
[ °

(XX (XX

] ou [ ]

[ ] ®
® [
e o ® e @ ]
e e [ ] ] e @ ® ®
e eofje e o ]

Considerando o primeiro caso, nao haveria possibilidade de que na segunda
coluna o produto fosse 18, pois a peca que falta tem produto igual a 6 e
multiplicado por 1 continuaria resultando em 6.
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o00

oo e|e
LN N
[ ]
[ ]

A posicao da peca é entdo 1, depois o 3 e, completando a peca que falta,

temos:
eoel|le
® ®
eee °
= @
®
~ ]
e o o
e e ° o
e e °

Observe que se vocé escolher outra peca para comegar o raciocinio, a
figura ficard em outra posicdo. Mas as pecas serdo as mesmas, pois os trés
nameros cujo produto é 18 sdo: 1,3 e 6 0u 2, 3 e 3.

CONCLUSAO

O ensino de Matemdtica muitas vezes estd focado em explicagio
do professor, exercicios e depois problemas. Acreditamos que essa
proposta nio deva ser a base do ensino e que a Matemadtica deve ser
trabalhada de forma problematizada.

Diversificar entre exercicios, problemas e atividades de investigagao
é um dos caminhos que ampliam o ensino da Matematica e desenvolvem
nos alunos agdes que vao além da simples mecanizagio. Mesmo os
exercicios propostos podem ser mais interessantes e significativos que a

repeticao de um mesmo modelo varias vezes.
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ATIVIDADE FINAL

Atende aos Objetivos 1 e 2

Considere a situagao:

Vocé tem cem cartdes que devem ser numerados. O primeiro recebe o nUmero
um, o segundo recebe o numero dois e a partir dai cada cartdo sera numerado

de acordo com a regra:

* soma-se 1 ao nimero do cartdo anterior, se esse for primo;

® soma-se 3 ao numero do cartdo anterior, se esse ndo for primo.

' a e @ a o

cartao 1 cartao 2 cartao 3 cartao 4 cartao 5

Nesse contexto, elabore um exercicio, um problema e uma investigacéo.

RESPOSTA COMENTADA
Exercicio
Para elaborar um exercicio vocé pode pedir alguma coisa imediata, por exemplo:
Preencha cada cartdo a seguir com o nimero adequado, segundo a regra
estabelecida.

J Uy gy

cartdo 6 cartdao 7 cartdo 8 cartao 9 cartdo 10
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Nesse caso, o aluno deve compreender as regras e fazer as contas dos préximos

cartoes.
cartao 6 cartao 7 cartao 8 cartao 9 cartdao 10
Problema

Um problema deve colocd-lo em uma situacdo na qual a estratégia seja um
pouco mais elaborada, entretanto a resposta serd fechada.

Que nuimero recebera o 30° cartao?

Néo pretendemos que o aluno calcule o valor até o cartdo 30, a ideia é que
o aluno perceba que a partir do cartdo de nimero 8 os nimeros passam a
ser multiplos de 3. Ele encontrard 78 como resposta.

Investigacdo

Na investigacdo, a ideia é “aberta’;] e o aluno cria o hdbito de registrar suas
observacées.

Investigue a formacgdo dos cartdes. O que acontece?

Nesse caso, o aluno registra alguns cartdes até reconhecer um padrao. Muitas
das observacées que ele fizer, nds, como professores, podemos prever em
nossa prdpria investigacdo, mas podem surgir situacdes ndo previstas, e o
professor deve estar atento para explord-las.

RESUMO

Vocé deve se lembrar de alguma situacdo na qual vocé repetiu muitas vezes até se
acostumar com determinado processo e pode também achar que isso foi importante
para que vocé conseguisse atingir os resultados desejados em seu rendimento escolar.
Entretanto, vocé também deve ter ficado com algumas lacunas, ou seja, ndo deve ter
entendido porque vocé tinha que fazer as coisas exatamente daquele jeito.

Isso abre uma importante discussao sobre as atividades que os alunos desenvolvem
e nos mostra que devemos diversificar nossas propostas. Na busca de desenvolver no
aluno mais significados sobre o que aprendem em Matematica, podemos contar com

os problemas e as atividades de investigagéo.
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Quando falamos em problemas, ndo estamos falando em problemas ao fim de um
conteudo ou capitulo, mas inseridos durante todo o processo. Muitos problemas sao
simples e se aproximam de um exercicio, entretanto outros sdo mais desafiadores. Mas
todos devem favorecer o aluno que desenvolva habilidades com a Matematica.

Existem exercicios e problemas mais faceis, mais complicados ou com uma proposta
mais abrangente acerca dos conceitos e conteddos matematicos. Com uma pro-
posta mais ampla, temos as atividades de investigagdes, atividades em que através
da exploragdo, o aluno registra suas conclusées. Uma atividade de investigacdo é
formada com um ou mais problemas, nos quais o ponto de partida pode ser o mesmo,

mas o ponto de chegada nao.

INFORMACAO SOBRE A PROXIMA AULA

Vocé sabe o que significa operar? Responda a isso na proxima aula.
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As quatro operacoes sao
fundamentais?

Esperamos que, ap6s o estudo do conteddo
desta aula, vocé seja capaz de:

1. aplicar o significado das operagdes
matematicas;

2. identificar os diferentes significados das
quatro operacdes fundamentais;

3. relacionar as operac¢des fundamentais.

Meta da aula

Apresentar a importancia e a utilizacdo
das quatro operacdes fundamentais.

Pré-requisitos

Para acompanhar esta aula, é necessaria
a compreensao do conceito de nimero
natural, inteiro e racional e das operacoes
fundamentais (Ensino Fundamental).
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INTRODUCAO

Estou muito bem, o
médico operou seus
equipamentos com
muita eficiéncia.

Cara, vocé sabe
que fizuma
operacdo de '
emergéncia? Vocé nao acredita,
ele nem opera em

cardiologia, ele é um

cirurgido geral.

Ele deve ser
um 6timo car-
diologista.

Nossa, que susto,
mas vocé esta bem?

Essa situacdo tem algo a ver com matematica?

N
’
s 2 |
(s
= L f]/ C;
\ 7S
— K

Com certeza ndo. Usamos o verbo operar em vérias situacdes do cotidiano,
mas ele tem um significado diferente na Matematica. De modo geral, quando
se pensa em operacao matematica, automaticamente nos remetemos a,
pelo menos, uma das quatro operacdes fundamentais: adicao, subtracao,
multiplicacao e divisdo. Cada uma das quatro operacdes tem mais de uma ideia,
ou mais de um uso na resolucao de problemas. Para quem ja esta acostumado
a lidar com situacoes-problema que envolvam essas operacoes, as vezes é dificil
perceber as diferentes ideias implicadas em cada operacao. Entretanto, para o
aluno, essas diferencas constituem muitas vezes grandes obstaculos; por isso,
é muito importante, no trabalho com as quatro operacdes, que o professor

explore conscientemente suas diferentes agdes.
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A compreensdo do significado das operacdes e seu uso na resolucdo de

problemas sdo um dos objetivos mais importantes do bloco de contetdos

AULA H MODULO 1

Numeros e Operacoes, definido nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL.
PCN, 1997), de Matemética.

Esta aula aborda propriedades gerais das quatro operacdes, apresentando-as
e explorando, através de exemplos, seus conceitos matematicos. A seguir, sao

definidas as propriedades que serao investigadas nas situagdes propostas.

O QUE E OPERAR?

Considere um conjunto de quatro objetos e vamos chamar esse

conjunto de A.
A= % l'. L % 1.---. z

Vamos fazer uma operacao entre os elementos do conjunto A e
vamos chama-la de operagao “estrela”.

Vamos “estrelar”, através de uma maquina por onde entram dois
elementos do conjunto A, nessa maquina encontramos um resultado.

Veja o exemplo:

® \ o

Assim, a ideia de operar esta diretamente relacionada a ideia de
transformar. Como em uma maquina por onde entram dois elementos

(que podem ser iguais).
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O conceito de operacdo matematica é muito mais abrangente. Para defini-
lo, é necessario que tenhamos trés conjuntos, que chamaremos de A, B e C.
Qualquer transformacéo feita com um par de elementos, em que o primeiro
seja de A e o outro de B, e cujo resultado da transformacao seja um elemento
de C, é chamada de operacdo de AxB em C.

Dito de outra forma, uma operacdao matematica € uma transformacao feita
entre dois elementos de um conjunto. Se representarmos a operagéo pelo
simbolo V e os elementos pelas letras a e b, o resultado da operagédo de
a por b sera o elemento aVb; ja o resultado da operagdo de b por a é o
elemento bVa.

Quando os conjuntos A, B e C sdo iguais, dizemos que V é uma operagdo
sobre o conjunto A.

Olhe o esquema, que generaliza essa situacdo.

a pertence ao conjunto A
b pertence ao conjunto B

Operacéao §/
a b

a {/b pertence ao conjunto C

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 1

1. Considere o conjunto

S AW

e a maquina estrelar. Quando colocamos todas as possibilidades de
elementos para entrar na maquina, temos o resultado das operacdes:

=
=

D <8 \>r
D28\
\ND <99
O\ D |~ele

/
o
1
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Lemos as informacgdes da seguinte maneira. Consideramos um elemento
da primeira coluna, por exemplo, a lupa, depois a operacado e por fim um
elemento na primeira linha, no caso, a casa. O resultado da operacao vai
ser o elemento que estd na mesma linha e na mesma coluna da lupa e da
casa, respectivamente, ou seja, o 6nibus. Assim dizemos que:

(RS ==

Com base no resultado das operacoes, responda:
a. Qual o resultado de:

& e =
=X § =
Ve va

b. Dizemos que o elemento neutro de uma operacédo é o elemento que
operado, tanto a direita, quanto a esquerda, com qualquer outro elemento
resulta no préprio elemento.

Existe algum elemento que faz o papel de elemento neutro na operacao
estrela?

c. A operacao estrelar € uma operacao sobre o conjunto A?

RESPOSTAS COMENTADAS
Para resolver essa atividade vocé deve ler corretamente ds
informagées do quadro com os resultados da operagéo.

NN
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b. Observe que:

Sk =

/5N =
S @m=
4% =
LR
At N Y

Logo a cenoura é o elemento neutro da operagdo pirata.

¢ Observe no quadro que o resultado da operagdo de dois elementos
de A tem sempre como resultado um elemento do conjunto A. Assim,
a operacdo estrelar é uma operacdo sobre o conjunto A.

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 1

2. Sejam a e b dois nimeros naturais e a operacao V tal que aVb=ab + b
a. Encontre o valor de 2V1.

b. Encontre o valor de 1V2.

c. Dizemos que uma operac¢do é comutativa se aVb =bVa. A operacdo V
é comutativa?

d. Se aV5 = 10, qual o valor de a?




RESPOSTAS COMENTADAS
Sejam a e b dois nimeros naturais e a operagdo YV tal que a vV b
=ab+b
a2Vl=2xl+1=2+1=3
b IV2=1x2+2=2+2=4.
¢. A operacdo ndo é comutativa. Nos itens a e b pudemos observar
que 2N 1 # 1V2.
d Se aV5 = 10, temos que 5.a + 5 = 10, o que nos dd a = 1.

Quando vocé pensa em uma operacado, provavelmente vocé pensa em
uma das quatro operagdes fundamentais: adi¢do (+), subtragao (-),
multiplicagdo (., x), ou divisdo (<, :). Entretanto, como vocé observou, a
nog¢do de operacdo é mais abrangente e abstrata.

ADICAO E SUBTRACAO

Na compreensdo da adi¢cao na Figura 14.1, a ideia inicial é a
de juntar, ideia que as criancas jd trazem do dia a dia, quando contam
suas figurinhas ou somam os pontos de um jogo. Outra ideia que a
crianca também precisa compreender é a de adigdo com o significado

de acréscimo que esta representado na Figura 14.2.

)

@ © OOO @] _C) OO
[oYe) (®)
o %o ©

Figura 14.1: Acdo de juntar.

TeTo

=2 -
O — 080

%0 v

Figura 14.2: Acdo de acréscimo.

Observe que, nas duas figuras, o recipiente ficara com 6 + 4 bolas.
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6 é um namero natural

4 é um numero natural

Operacao Adicdo
6 4

2

6 + 4 é um numero natural

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 2

3. Formule dois problemas diferentes que envolvam a adicdo, um com a acao
de juntar e outro com a agao de acrescentar.

RESPOSTA COMENTADA
Vocé pode criar diversos problemas que diferenciem as agdes. Aqui
vamos apresentar dois problemas que envolvem o mesmo contexto
e com os mesmos ndmeros para que fique bem claro que problemas
muito parecidos muitas vezes tém acées diferentes.

Acdo de juntar: Eu tenho R§ 5,00, e minha amiga Mariana tem
RE 3,00. Quanto nds temos juntas? NGs temos juntas R$ 8,00.

Acdo de acrescentar: Eu tinha R$ 5,00, e minha mde hoje me deu mais
R% 3,00. Qual a quantia que tenho agora? Tenho agora R$ 8,00.

256 CEDERJ



Assim como na adi¢do, temos na subtracdo as ideias de: verificar

quanto falta ou de retirar. Veja:

Figura 14.4: Ideia de retirar.

Na Figura 14.3, nio temos conhecimento de quantas bolas possui o
segundo recipiente e, para descobrir tal quantidade, efetuamos a operacio
10 -4, que é igual a 6. Ja na Figura 14.4, retiramos 4 bolas do primeiro

recipiente, obtendo entio, no segundo recipiente, 10 — 4 = 6 bolas.

10 é um numero natural

6 é um numero natural

Operagao Subtragdo
10 4

10 — 4 é um nimero natural
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Dizemos que adi¢do e subtragdo sio operagdes inversas, pois uma

“desfaz” aquilo que a outra “faz”. Veja esse fato na representagio a seguir:

r

1 +4

Figuras 14.1 e 14.2 | Figuras 14.3 e 14.4
6+4=10 10-4=6

-4 T

Figura 14.5: Esquema das operacdes de adigdo e subtracdo como operacdes inversas.

Uma proposta para a melhoria do ensino de problemas que envolvem
adi¢do e subtracio é explorar as diferentes categorias dos problemas. Dentre
as situacoes que necessitam de adi¢io e subtragdo, no ciclo bésico, de acordo
com os PCN (1997), podemos destacar alguns problemas associados a ideia
de combinar dois estados para obter um terceiro, o que se costuma entender
como a a¢ao de “juntar”. Outras ideias sio a de transformacio de um
estado inicial, que pode ser positiva ou negativa, e a comparagio entre duas
quantidades. Essas ideias serdo desenvolvidas e explicadas na proxima aula,
e vocé vera que, para cada classe de problemas, poderemos ter situacoes que
envolvam diferentes ac¢des.

Alguns textos sobre ensino de 1* a 4* séries apontam que a maioria
dos livros didaticos e a pratica da sala de aula dividem os problemas em
“problemas que envolvem adi¢ao e problemas que envolvem subtracio”, ndo
distinguindo classes ou categorias de problemas de acordo com sua estrutura
légica, sintatica ou semantica. Isso faz com que problemas considerados faceis
ou dificeis sejam tratados da mesma forma, gerando confusao no raciocinio
das criangas, as quais muitas vezes ndo conseguem identificar a operagio

aritmética necessdria e perguntam: “E de mais ou é de menos?”.

MULTIPLICACAO E DIVISAO

Uma das ideias da multiplicacio de ntiimeros naturais é a adi¢io de

parcelas iguais. Observe:
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Figura 14.6: Multiplicacdo de 4x3, com a ideia de adicdo de parcelas iguais.

Nessa situagio, temos 3 bolas em cada um dos 4 recipientes. ApOs
a acao indicada pelas setas obtemos, num novo recipiente, um total de 12
bolas. Utilizando uma expressio numérica, podemos escrever 3 + 3 + 3 + 3
=12 ou4x3 =12.

4 é um numero natural

3 é um numero natural

Operacgao Multiplicagdo

AERE

b

4 x 3 é um numero natural

Observe agora o caso a seguir:

Figura 14.7: Multiplicacdo de 3x4 com a ideia de adicdo de parcelas iguais.
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Temos 3 recipientes com 4 bolas cada um e ao final da agdo obtemos

num outro recipiente 4 + 4 + 4 = 12 bolas ou 3x4 = 12 bolas.

3 é um namero natural

4 é um numero natural

Operacao Multiplicacao
3 4

3 x 4 é um numero natural

Observe, nos exemplos vistos, que os elementos 3 e 4 assumem papéis
diferentes na multiplicacio. Essas diferentes fungdes que os elementos assumem
na multiplica¢do e as diferentes ideias relacionadas a multiplicacio serdo
abordadas na Aula 17. As diferentes ideias sdo: comparagdo, configuragao

retangular, proporcionalidade e combinatéria.

ATIVIDADE

Atende aos Objetivos 2 e 3

4. Dada uma operacdo, o elemento neutro é aquele que nao altera o
resultado.

Por exemplo, na adicao temos:

0+5=5+0=5

0+6=6+0=6

0+171=171+0=171

dito de forma geral, para todo nimero natural a temos que:
a+0=0+a=a

a. A subtracao tem elemento neutro?
b. E a multiplicagao?
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RESPOSTAS COMENTADAS
a. Apesar de termos 5 —0=5,6 — 0= 6, .., a — 0 = g, quando
mudamos os nimeros de posicdo temos 0 —5= —5,0— 6 =— 6,
ou seja, a subtracdo ndo tem elemento neutro.
Observe que a operacdo considerada é a subtragdo e podemos
escrevé-la como 0 — (+5) = —5. Ndo confunda com a situacéo —5
+ 0 =—5 na qual a operagdo é a adigdo.

b. Fazendo:
5.1=1-5=5
6-1=1-6=6

171 -1=1-171=171

dito de forma geral, para todo ndmero natural a temos que:
a-1=1-a=a,ou sea, a multiplicacGo possui elemento neutro.

No dia a dia, todos estamos acostumados a dividir, repartir e distribuir
objetos em partes iguais. Esse deve ser o ponto de partida para o trabalho com
a operagao divisdo, mas ndo podemos nos esquecer de que as divisdes que
efetuamos no nosso cotidiano nem sempre sdo divisdes em que todos ficam
com equivalentes “fatias do bolo”.

Na Lingua Portuguesa, a palavra dividir tem conotacoes diferentes; por
exemplo: distinguir diversas partes, estabelecer diferengas, demarcar, limitar,
cortar, repartir, seccionar, entre outras. E necessario compreender que a divisio
sempre envolve escolha de critérios para dividir, em partes iguais ou nao.

O que pretendemos na divisio é que o aluno aprenda a dividir
um numero pelo outro e, para isso, as ideias trabalhadas na divisio de
ndmeros naturais sao distribuir igualmente e verificar quantas vezes uma

quantidade cabe em outra.
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Nas proximas Aulas, as ideias de distribuir igualmente e verificar quan-
tas vezes uma quantidade cabe em outra serdo aprofundadas. No momento,
vamos nos deter na situa¢io a seguir, em que o conceito de divisao estd asso-

ciado a ideia de distribuir igualmente.

Figura 14.8: Divisdo de 12 + 4, com a ac¢do de distribuir em partes iguais.

12 é um numero natural

4 é um numero natural

Operacao Divisdo

12 : 4 é um numero natural

Figura 14.9: Divisdo de 12 + 3 com a ac¢do de distribuir em partes iguais.
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12 é um numero natural

3 é um namero natural

Operacao Divisao

12 : 3 é um ndmero natural

ATIVIDADE

Atende ao Objetivo 2

5. Formule dois problemas, um deles baseado na Figura14.7 e outro baseado
na Figura 14.8.

RESPOSTA COMENTADA
Um exemplo de problema baseado na Figura 14.7 é: Tenho 12
balas para repartir entre quatro pessoas, com quantas balas cada
pessoa vai ficar?
E baseado na Figura 14.8 é: Tenho 12 balas para distribuir entre
trés pessoas, com quantas balas cada pessoa vai ficar?
Repare que diferente da Atividade 3 anterior, aqui a a¢do da
operagdo é a mesma, s6 modificamos o divisor.
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Assim como a adigao e a subtracdo sdo operagdes inversas, temos
que a multiplicagdo “desfaz” o que a divisao “faz”, e vice-versa. Observe

0 esquema a seguir:

| x4 1 | %3 |

3 12 4 12

Figura 14.10: Esquemas da multiplicacdo e divisdo como operagdes inversas.

A ideia de operacdo inversa sera de grande valia para os alunos, quando
mais tarde iniciar-se o estudo de equag¢des. Quando dizemos que 3 x4 =
12 implica 12 + 4 = 3 ou, no exemplo da adicdo e subtracdo, em que 6 +
4 =10 implica 10 - 4 = 6, acreditamos que essas observacoes frequentes
facilitardo a associacdo de ideias e estabelecerdo relacées diretas na
resolucdo de equacdes do 1° grau do tipo 6 + x = 10 ou 3x = 12.

CONCLUSAO

As dificuldades das criangas com a resolu¢do de problemas de
adi¢ao e de subtragdo surgem na primeira série e persistem nas séries
seguintes. Parecem, pelo menos em parte, ter origem na forma tradicional
como o ensino escolar estd estruturado. Por outro lado, reconhecer o
desenvolvimento e o uso de raciocinio matematico nas estratégias
utilizadas pelas criangas no dia a dia é um passo muito importante, pois
propiciard o desenvolvimento de atividades de ensino mais adequadas
e, portanto, mais eficientes.

Observe que, para atingirmos o objetivo de definir operagao
matemadtica, primeiramente encaminhamos a aula com exemplos
préticos referentes as quatro operagdes fundamentais, sempre fazendo
referéncia aos elementos e a operacdo em questdo, para depois, entdo,
definir matematicamente a operacdo. De certa maneira, encaminhamos

a aula do concreto para o abstrato.



ATIVIDADE FINAL

Atende ao Objetivo 3

Observe, na tabela a seguir, onde a e b sdo nimeros naturais, o resultado de a vV b.

\Y

+

X

aVhb

a+b

a-b

axb

a<+b

Por exemplo, se a e b forem, respectivamente, 20 e 10, teremos:

v + - X +
20 710 20+ 10 20-10 20 x 10 20+ 10
resultado 30 10 200 2

a. Complete a tabela a seguir, sendo a = 10 e b = 20.

\%

10 v 20

resultado

Agora responda: quais das quatro operacdes sdo operagdes sobre o conjunto dos

ndmeros naturais?

b. Complete a sequinte tabela sendoa=8e b =4.

v

aVb

bva

aVb =bVa

Serd que a ordem em que operamos os nUmeros naturais altera o resultado,

ou seja, a operado com b é o mesmo que b operado com a? Quando

isso é verdade, dizemos que a operacdo é comutativa, como vimos no

inicio desta aula. Quais das operacdes fundamentais sdo comutativas?
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RESPOSTAS COMENTADAS
a.
v + - X +
10 v 20 10 + 20 10-20 10 x 20 10 = 20
resultado 30 -10 200 15

Observe que a subtracdo de dois niimeros naturais nem sempre € um ndmero
natural, e o mesmo acontece com a divisdo. Assim, a subtracdo ndo € operacéo
sobre os niimeros naturais, mas é operacdo sobre os niimeros inteiros. O mesmo
ocorre com a divisdo, ela ndo é operacdo sobre os niimeros naturais, mas é
operacdo sobre os niimeros racionais.

A adicdo e a subtracdo possuem a propriedade do fechamento no conjunto
dos niimeros naturais, ou seja, sempre que fazemos a adicdo de dois nimeros
naturais encontramos como resultado um numero natural. O mesmo ocorre
com a multiplicacéo.

b.
v aVb bva aVb = bva?
+ 8+4=12|4+8=12 sim
- 8-4=4 |4-8=-4 nao
X 8x4=32|4x8=32 sim
+ 8+4=2 |4:8="2 nao

A adicdo e a multiplicacdo sdo comutativas. No caso da multiplicacdo é comum
vermos a expresséo “a ordem dos fatores n&o altera o produto”. Mas a subtracao
e a divisdo ndo sdo comutativas, ou seja, quando mudamos a ordem podemos
mudar o resultado.
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RESUMO

Uma operacao matematica pode ser compreendida como uma transformacao entre dois
elementos que por sua vez resulta um terceiro elemento. Podemos pensar nesse conceito
com uma ideia mais ampla compreendendo que este ndo envolve necessariamente
nUmeros e ndo esta restrito a adicdo, subtracdo, multiplicacdo ou divisao.

A adicdo e subtracdo sao operacées inversas, 0 que permite pensar na acao de fazer
e desfazer, o que relaciona profundamente as duas operagoes, € como se a subtracdo
ndo pudesse existir sem que existisse a adicdo. O mesmo ocorre com a multiplicacdo
e a divisdo. Entretanto, cada uma das opera¢oes tem diversas acoes que devem ser
compreendidas para que a resolucdo de problemas néo seja restrita a calculos.

Um outro aspecto muito importante quando falamos das quatro operagdes
fundamentais é investigar as propriedades caracteristicas de cada uma delas, como

a existéncia do elemento neutro e a propriedade comutativa.

INFORMAGCOES SOBRE A PROXIMA AULA

Vocé deve ter notado que esta aula é disparadora para o estudo das quatro operacdes
fundamentais e importante na investigacdo de dois alicerces da Matematica. Na

préxima aula trataremos de resolu¢do de problema.
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