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E com alegria que colocamos em suas m&os os Parametros Curriculares Nacionais referentes as quatro
primeiras séries da Educa¢do Fundamental.

Nosso objetivo é auxilia-lo na execucdo de seu trabalho, compartilhando seu esforco diario de fazer
com que as criangas dominem os conhecimentos de que necessitam para crescerem como cidadaos plenamente
reconhecidos e conscientes de seu papel em nossa sociedade.

Sabemos que isto s6 sera alcancado se oferecermos a crianca brasileira pleno acesso aos recursos
culturais relevantes para a conquista de sua cidadania. Tais recursos incluem tanto os dominios do saber
tradicionalmente presentes no trabalho escolar quanto as preocupagfes contemporaneas com 0 meio am-
biente, com a saude, com a sexualidade e com as questes éticas relativas a igualdade de direitos, a dignidade
do ser humano e a solidariedade.

Nesse sentido, o propoésito do Ministério da Educacéo e do Desporto, ao consolidar os Parametros, ¢
apontar metas de qualidade que ajudem o aluno a enfrentar 0 mundo atual como cidaddo participativo,
reflexivo e autdnomo, conhecedor de seus direitos e deveres.

Para fazer chegar os Parametros a sua casa um longo caminho foi percorrido. Muitos participaram
dessa jornada, orgulhosos e honrados de poder contribuir para a melhoria da qualidade do Ensino Fun-
damental. Esta soma de esforcos permitiu que eles fossem produzidos no contexto das discussdes pedagogicas
mais atuais. Foram elaborados de modo a servir de referencial para o seu trabalho, respeitando a sua
concepcdo pedagdgica propria e a pluralidade cultural brasileira. Note que eles sdo abertos e flexiveis,
podendo ser adaptados a realidade de cada regido.

Estamos certos de que os Parametros serdo instrumento Gtil no apoio as discussdes pedagégicas em sua
escola, na elaboragdo de projetos educativos, no planejamento das aulas, na reflexdo sobre a pratica educativa
e na analise do material didatico. E esperamos, por meio deles, estar contribuindo para a sua atualizagdo
profissional — um direito seu e, afinal, um dever do Estado.

Paulo Renato Souza
Ministro da Educacio e do Desporto



Os Pardmetros Curriculares Nacionais indicam como objetivos do ensino fundamental que
os alunos sejam capazes de:

e compreender a cidadania como participagdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no
dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacio e repudio as injusti-
¢as, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;

e posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas dife-
rentes situag¢des sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar
conflitos e de tomar decisdes coletivas;

e conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensoes sociais,
materiais e culturais como meio para construir progressivamente a nogao

de identidade nacional e pessoal e o sentimento de pertinéncia ao Pafs;

e conhecer e valorizar a pluralidade do patrimonio sociocultural brasilei-
ro, bem como aspectos socioculturais de outros povos e nagoes,
posicionando-se contra qualquer discrimina¢do baseada em diferengas
culturais, de classe social, de crengas, de sexo, de etnia ou outras ca-
racteristicas individuais e sociais;

e perceber-se integrante, dependente e agente transformador do
ambiente, identificando seus elementos ¢ as intera¢des entre eles, con-
tribuindo ativamente para a melhoria do meio ambiente;

e desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estéti-
ca, de inter-relagio pessoal e de inser¢do social, para agir com perse-

veranga na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

e conhecer e cuidar do préprio corpo, valorizando e adotando hébitos
sauddveis como um dos aspectos bésicos da qualidade de vida e agin-
do com responsabilidade em relac¢do a sua saiide e a satide coletiva;

e utilizar as diferentes linguagens — verbal, matematica, grafica, plasti-
ca e corporal — como meio para produzir, expressar € comunicar suas
idéias, interpretar ¢ usufruir das produgdes culturais, em contextos pu-
blicos e privados, atendendo a diferentes intencgdes e situagdes de co-
municagio;

e saber utilizar diferentes fontes de informagio e recursos tecnolégicos
para adquirir e construir conhecimentos;

® questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-
los, utilizando para isso o pensamento légico, a criatividade, a intuigdo,
a capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e
verificando sua adequagio.
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O ensino de Matematica costuma provocar duas sensagoes contraditérias, tanto por parte de
quem ensina, como por parte de quem aprende: de um lado, a constatagio de que se trata de uma
drea de conhecimento importante; de outro, a insatisfacdo diante dos resultados negativos obtidos
com muita freqiiéncia em relagdo a sua aprendizagem.

A constatacido da sua importincia apéia-se no fato de que a Matemadtica desempenha papel
decisivo, pois permite resolver problemas da vida cotidiana, tem muitas aplicacdes no mundo do
trabalho e funciona como instrumento essencial para a constru¢io de conhecimentos em outras
areas curriculares. Do mesmo modo, interfere fortemente na formacio de capacidades intelectuais,
na estruturacio do pensamento ¢ na agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno.

A insatisfag¢do revela que hd problemas a serem enfrentados, tais como a necessidade de
reverter um ensino centrado em procedimentos mecinicos, desprovidos de significados para o
aluno. Ha urgéncia em reformular objetivos, rever contetddos e buscar metodologias compativeis
com a formacdo que hoje a sociedade reclama.

No entanto, cada professor sabe que enfrentar esses desafios ndo é tarefa simples, nem para
ser feita solitariamente. O documento de Matemadtica é um instrumento que pretende estimular a
busca coletiva de solugdes para o ensino dessa drea. Solucdes que precisam transformar-se em
acdes cotidianas que efetivamente tornem os conhecimentos matematicos acessiveis a todos os
alunos.

A primeira parte do documento apresenta os principios norteadores, uma breve trajetéria das
reformas e o quadro atual de ensino da disciplina. A seguir, faz uma andlise das caracteristicas da
area ¢ do papel que ela desempenha no curriculo escolar. Também trata das relacdes entre o saber,
o aluno e o professor, indica alguns caminhos para “fazer Matemadtica” na sala de aula, destaca os
objetivos gerais para o ensino fundamental, apresenta blocos de contetidos e discute aspectos da
avaliacio.

A segunda parte destina-se aos aspectos ligados ao ensino e a aprendizagem de Matemdtica
para as quatro primeiras séries do ensino fundamental. Os objetivos gerais sdo dimensionados em
objetivos especificos para cada ciclo, da mesma forma os blocos de contetidos, critérios de avalia-
¢do e algumas orientagoes diddticas.

Secretaria de Educacdo Fundamental
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Os Parimetros Curriculares Nacionais para a drea de Matemadtica no ensino fundamental
estdo pautados por principios decorrentes de estudos, pesquisas, praticas ¢ debates desenvolvidos

nos ultimos anos. Sdo eles:

— A Matemadtica é componente importante na construg¢do da cidadania, na medida em que a
sociedade se utiliza, cada vez mais, de conhecimentos cientificos e recursos tecnolégicos, dos

quais os cidaddos devem se apropriar.

— A Matemitica precisa estar ao alcance de todos e a democratizagio do seu ensino deve

ser meta prioritdria do trabalho docente.

7

— A atividade matemadtica escolar ndo € “olhar para coisas prontas e definitivas”, mas a
construcio e a apropriacdo de um conhecimento pelo aluno, que se servird dele para compreender

e transformar sua realidade.

— No ensino da Matematica, destacam-se dois aspectos bdsicos: um consiste em relacionar
observagdes do mundo real com representacdes (esquemas, tabelas, figuras); outro consiste em
relacionar essas representagdes com principios e conceitos matematicos. Nesse processo, a
comunicagdo tem grande importincia e deve ser estimulada, levando-se o aluno a “falar” e a
“escrever” sobre Matemadtica, a trabalhar com representacoes graficas, desenhos, construgoes, a
aprender como organizar ¢ tratar dados.

N z N

— Aaprendizagem em Matemadtica estd ligada a compreensio, isto €, a apreensio 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 € numa rigida sucessio linear deve dar lugar a uma abordagem em que
as conexodes 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
conexodes que ele estabelece entre os diferentes temas matematicos.

— A selec@o e organizacdo de contetidos ndo deve ter como critério tnico a légica interna da
Matematica. Deve-se levar em conta sua relevincia social e a contribuigio para o desenvolvimento intelectual
do aluno. Trata-se de um processo permanente de construgio.

— O conhecimento matemdtico deve ser apresentado aos alunos como historicamente
construido e em permanente evoluc¢do. O contexto histdrico possibilita ver a Matemadtica em sua
pratica filoséfica, cientifica e social e contribui para a compreensio do lugar que ela tem no mundo.

— Recursos didaticos como jogos, livros, videos, calculadoras, computadores e outros
materiais t€m um papel importante no processo de ensino e aprendizagem. Contudo, eles precisam
estar integrados a situagdes que levem ao exercicio da andlise ¢ da reflexdo, em tltima instincia,
a base da atividade matematica.

— A avaliacdo é parte do processo de ensino e 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 selecdo e dimensionamento dos contetdos, praticas pedagdgicas, condigdes em que se
processa o trabalho escolar e as préprias formas de avaliacio.

Os principios enunciados no item precedente tém origem nas discussées que, nos dltimos
anos, vém ocorrendo no Brasil e em outros paises. O objetivo tem sido o de adequar o trabalho
escolar a uma nova realidade, marcada pela crescente presencga dessa drea do conhecimento em
diversos campos da atividade humana.

Para melhor situd-los é importante retomar a trajetéria das reformas curriculares ocorridas
nos ultimos anos e analisar, mesmo que brevemente, o quadro atual do ensino de Matematica no

Brasil.

Nas décadas de 60/70, o ensino de Matemadtica, em diferentes paises, foi influenciado por
um movimento que ficou conhecido como Matematica Moderna.

A Matemaitica Moderna nasceu como um movimento educacional inscrito numa politica de
modernizag¢do econdmica e foi posta na linha de frente por se considerar que, juntamente com a drea de
Ciéncias Naturais, ela se constituia via de acesso privilegiada para o pensamento cientifico e tecnolégico.

Desse modo, a Matemadtica a ser ensinada era aquela concebida como l6gica, compreendida
a partir das estruturas, conferia um papel fundamental a linguagem matematica. Os formuladores
dos curriculos dessa época insistiam na necessidade de uma reforma pedagégica, incluindo a pesquisa
de materiais novos e métodos de ensino renovados — fato que desencadeou a preocupagio com a
Didatica da Matemitica, intensificando a pesquisa nessa drea.

Ao aproximar a Matematica escolar da Matemadtica pura, centrando o ensino nas estruturas e
fazendo uso de uma linguagem unificadora, a reforma deixou de considerar um ponto bdsico que
viria se tornar seu maior problema: o que se propunha estava fora do alcance dos alunos, em especial
daqueles das séries iniciais do ensino fundamental.

O ensino passou a ter preocupagdes excessivas com abstragdes internas a prépria Matematica,
mais voltadas a teoria do que a pratica. A linguagem da teoria dos conjuntos, por exemplo, foi
introduzida com tal énfase que a aprendizagem de simbolos ¢ de uma terminologia interminavel

comprometia o ensino do célculo, da geometria ¢ das medidas.

No Brasil, a Matematica Moderna foi veiculada principalmente pelos livros didaticos e teve
grande influéncia. O movimento Matemadtica Moderna teve seu refluxo a partir da constatacio da
inadequagido de alguns de seus principios ¢ das distor¢des ocorridas na sua implantag@o.

Em 1980, o National Council of T'eachers of Mathematics — NC'TM —, dos Estados Unidos,
apresentou recomendagdes para o ensino de Matemadtica no documento “Agenda para A¢do”.
Nele destacava-se a resolugio de problemas como foco do ensino da Matemadtica nos anos 80.
Também a compreensido da relevincia de aspectos sociais, antropolégicos, lingiiisticos, na

aprendizagem da Matemdtica, imprimiu novos rumos as discussdes curriculares.

Essas idéias influenciaram as reformas que ocorreram mundialmente, a partir de entido. As
propostas elaboradas no periodo 1980/1995, em diferentes paises, apresentam pontos de convergéncia,
como, por exemplo:



¢ direcionamento do ensino fundamental para a aquisi¢do de competéncias
basicas necessdrias ao cidaddo e ndo apenas voltadas para a preparagdo
de estudos posteriores;

e importincia do desempenho de um papel ativo do aluno na construcio

do seu conhecimento;

e é&nfase na resolugdo de problemas, na exploragio da Matematica a partir
dos problemas vividos no cotidiano e encontrados nas varias disciplinas;

* importincia de se trabalhar com um amplo espectro de contetidos,
incluindo-se, ja no ensino fundamental, elementos de estatistica,
probabilidade e combinatéria, para atender 4 demanda social que indica
a necessidade de abordar esses assuntos;

* necessidade de levar os alunos a compreenderem a importincia do uso
da tecnologia ¢ a acompanharem sua permanente renovacao.

Também no Brasil essas idéias vém sendo discutidas e algumas aparecem incorporadas pelas
propostas curriculares de Secretarias de Estado e Secretarias Municipais de Educagio, havendo
experiéncias bem-sucedidas que comprovam a fecundidade delas. No entanto, é importante salientar
que ainda hoje nota-se, por exemplo, a insisténcia no trabalho com os conjuntos nas séries iniciais,
o predominio absoluto da Algebra nas séries finais, a formalizacio precoce de conceitos e a pouca
vinculagdo da Matematica as suas aplicagbes praticas.

Dentre os trabalhos que ganharam expressdo nesta tltima década, destaca-se o Programa
Etnomatematica, com suas propostas alternativas para a acdo pedagégica. T'al programa contrapde-
se as orientacdes que desconsideram qualquer relacionamento mais intimo da Matemadtica com
aspectos socioculturais e politicos — o que a mantém intocdvel por fatores outros a nio ser sua
prépria dindmica interna. Do ponto de vista educacional, procura entender os processos de
pensamento, os modos de explicar, de entender e de atuar na realidade, dentro do contexto cultural
do préprio individuo. A Etnomatematica procura partir da realidade e chegar a acdo pedagégica de
maneira natural, mediante um enfoque cognitivo com forte fundamentagio cultural.

"T'odavia, tanto as propostas curriculares como os inimeros trabalhos desenvolvidos por grupos
de pesquisa ligados a universidades e a outras institui¢des brasileiras sio ainda bastante
desconhecidos de parte considerdvel dos professores que, por sua vez, ndo tém uma clara visdo
dos problemas que motivaram as reformas. O que se observa é que idéias ricas e inovadoras ndo
chegam a eles, ou sdo incorporadas superficialmente ou recebem interpretagdes inadequadas, sem
provocar mudancas desejaveis.

Resultados obtidos nos testes de rendimento em Matemitica, aplicados em 1993 pelo Sistema
Nacional de Avalia¢do Escolar da Educacio Basica (SAEB), indicavam que, na primeira série do
ensino fundamental, 67,7% dos alunos acertavam pelo menos metade dos testes. Esse indice caia
para 17,9% na terceira série, tornava a cair para 3,1%, na quinta série, e subia para 5,9% na sétima
série.

Em 1995, numa avalia¢do que abrangeu alunos de quartas e oitavas séries do primeiro grau,
os percentuais de acerto por série/grau e por processo cognitivo em Matemadtica evidenciaram,
além de um baixo desempenho global, que as maiores dificuldades sdo encontradas em questdes
relacionadas a aplica¢do de conceitos e a resolucdo de problemas.

Além dos indices que indicam o baixo desempenho dos alunos na drea de Matematica em



testes de rendimento, também sdao muitas as evidéncias que mostram que ela funciona como filtro
para selecionar alunos que concluem, ou nfo, o ensino fundamental. Freqgiientemente, a Matematica
tem sido apontada como disciplina que contribui significativamente para elevacido das taxas de
retencao.

Parte dos problemas referentes ao ensino de Matematica estdo relacionados ao processo de
formacio do magistério, tanto em relagdo a formagdo inicial como a formagido continuada.
Decorrentes dos problemas da formacio de professores, as praticas na sala de aula tomam por base
os livros didaticos, que, infelizmente, sio muitas vezes de qualidade insatisfatéria. A implantagio
de propostas inovadoras, por sua vez, esbarra na falta de uma formagao profissional qualificada, na
existéncia de concepgdes pedagdgicas inadequadas e, ainda, nas restrigdes ligadas as condic¢oes
de trabalho.

Tais problemas acabam sendo responsdveis por muitos equivocos e distor¢des em relagio
aos fundamentos norteadores e idéias basicas que aparecem em diferentes propostas.

Assim, por exemplo, as orienta¢des sobre a abordagem de conceitos, idéias ¢ métodos sob a
perspectiva de resolucido de problemas ainda sio bastante desconhecidas; outras vezes a resolugio
de problemas tem sido incorporada como um item isolado, desenvolvido paralelamente como
aplicagio da aprendizagem, a partir de listagens de problemas cuja resolugio depende basicamente
da escolha de técnicas ou formas de resolucdo conhecidas pelos alunos.

As recomendagdes insistentemente feitas no sentido de que contetidos sdo veiculo para o
desenvolvimento de idéias fundamentais (como as de proporcionalidade, equivaléncia, etc.) e
devem ser selecionados levando em conta sua potencialidade quer para instrumentagio para a
vida, quer para o desenvolvimento do raciocinio, nem sempre sdo observadas.

Quanto a organizag¢do dos contetidos, é possivel observar uma forma excessivamente
hierarquizada de fazé-lo. E uma organizac¢io, dominada pela idéia de pré-requisito, cujo tGnico
critério é a definicdo da estrutura légica da Matemadtica, que desconsidera em parte as possibilida-
des de aprendizagem dos alunos. Nessa visdo, a aprendizagem ocorre como se os conteidos se
articulassem como elos de uma corrente, encarados cada um como pré-requisito para o que vai
sucedé-lo.

Embora se saiba que alguns conhecimentos precedem outros necessarios ¢ deve-se escolher
um certo percurso, nao existem, por outro lado, amarras tio fortes como algumas que podem ser
observadas comumente. Por exemplo, trabalhar primeiro apenas os nimeros menores que 10,
depois os menores que 100, depois os menores que 1.000, etc.; apresentar a representacio fraciondria
dos racionais para introduzir, posteriormente, a decimal; desenvolver o conceito de semelhanca,
para depois explorar o Teorema de Pitagoras.

Por vezes, essa concepg¢ao linear faz com que, ao se definir qual serd o elo inicial da cadeia,
tomem-se os chamados fundamentos como ponto de partida. E o que ocorre, por exemplo, quando
se privilegiam as nogoes de “ponto, reta e plano” como referéncia inicial para o ensino de Geometria
ou quando se tomam os “conjuntos” como base para a aprendizagem de nimeros € operacgoes, 0
que nio ¢, necessariamente, o caminho mais adequado.

Também a importincia de se levar em conta o “conhecimento prévio” dos alunos na
construgio de significados geralmente é desconsiderada. Na maioria das vezes, subestimam-se os
conceitos desenvolvidos no decorrer da atividade pratica da crianga, de suas intera¢des sociais
imediatas, e parte-se para o tratamento escolar, de forma esquemidtica, privando os alunos da
riqueza de contetdo proveniente da experiéncia pessoal.



Outra distor¢do perceptivel refere-se a uma interpretagio equivocada da idéia de “cotidiano”,
ou seja, trabalha-se apenas com o que se supde fazer parte do dia-a-dia do aluno. Desse modo,
muitos contetidos importantes sdo descartados ou porque se julga, sem uma andlise adequada, que
nio sdo de interesse para os alunos, ou porque ndo fazem parte de sua “realidade”, ou seja, ndo ha
uma aplicacio pratica imediata. Essa postura leva ao empobrecimento do trabalho, produzindo
efeito contrdrio ao de enriquecer o processo ensino-aprendizagem.

Apresentada em vdarias propostas como um dos aspectos importantes da aprendizagem
matemadtica, por propiciar compreensdo mais ampla da trajetéria dos conceitos e métodos dessa
ciéncia, a Histéria da Matematica também tem se transformado em assunto especifico, um item a
mais a ser incorporado ao rol de contetidos, que muitas vezes ndo passa da apresentacio de fatos ou
biografias de matemadticos famosos.

A recomendacio do uso de recursos diddticos, incluindo alguns materiais especificos, ¢ feita
em quase todas as propostas curriculares. No entanto, na pratica, nem sempre hd clareza do papel
dos recursos didaticos no processo ensino-aprendizagem, bem como da adequagdo do uso desses
materiais, sobre os quais se projetam algumas expectativas indevidas.

Desse modo, pode-se concluir que hd problemas antigos ¢ novos a serem enfrentados e
solucionados, tarefa que requer operacionalizagio efetiva das inten¢des anunciadas nas diretrizes
curriculares dos anos 80 e inicio dos 90, e a inclusido de novos elementos a pauta de discussoes.

PRINCIPAIS CARACTERISTICAS

A Matemitica, surgida na Antiguidade por necessidades da vida cotidiana, converteu-se em
um imenso sistema de variadas e extensas disciplinas. Como as demais ciéncias, reflete as leis

sociais e serve de poderoso instrumento para o conhecimento do mundo e dominio da natureza.

Mesmo com um conhecimento superficial da Matematica, é possivel reconhecer certos tragos
que a caracterizam: abstragdo, precisdo, rigor 16gico, cardter irrefutdvel de suas conclusées, bem
como o extenso campo de suas aplicacdes.

A abstracio matemadtica revela-se no tratamento de relagdes quantitativas ¢ de formas
espaciais, destacando-as das demais propriedades dos objetos. A Matemadtica move-se quase
exclusivamente no campo dos conceitos abstratos ¢ de suas inter-relacdes. Para demonstrar suas
afirmagdes, 0 matemdtico emprega apenas raciocinios e cilculos.
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E certo que os matematicos também fazem constante uso de modelos e analogias fisicas e
recorrem a exemplos bem concretos, na descoberta de teoremas ¢ métodos. Mas os teoremas

matematicos sdo rigorosamente demonstrados por um raciocinio légico.

Os resultados matematicos distinguem-se pela sua precisdo e os raciocinios desenvolvem-se

num alto grau de minuciosidade, que os torna incontestiveis e convincentes.

Mas a vitalidade da Matematica deve-se também ao fato de que, apesar de seu cardter abstrato,
seus conceitos e resultados tém origem no mundo real e encontram muitas aplica¢cdes em outras
ciéncias ¢ em indmeros aspectos praticos da vida didria: na indudstria, no comércio ¢ na drea
tecnoldgica. Por outro lado, ciéncias como Fisica, Quimica ¢ Astronomia tém na Matemadtica

ferramenta essencial.



Em outras dreas do conhecimento, como Sociologia, Psicologia, Antropologia, Medicina,
Economia Politica, embora seu uso seja menor que nas chamadas ciéncias exatas, ela também
constitui um subsidio importante, em func¢io de conceitos, linguagem e atitudes que ajuda a
desenvolver.

Em sua origem, a Matemadtica constituiu-se a partir de uma colecdo de regras isoladas,
decorrentes da experiéncia e diretamente conectadas com a vida didria. Ndo se tratava, portanto,

de um sistema logicamente unificado.

A Aritmética e a Geometria formaram-se a partir de conceitos que se interligavam. Talvez,
em conseqiiéncia disso, tenha se generalizado a idéia de que a Matematica € a ciéncia da quantidade
e do espago, uma vez que se originou da necessidade de contar, calcular, medir, organizar o espago

e as formas.

O desenvolvimento da Geometria ¢ o aparecimento da Algebra marcaram uma ruptura com
os aspectos puramente pragmaticos da Matemadtica e impulsionaram a sistematiza¢do dos
conhecimentos matematicos, gerando novos campos: Geometria Analitica, Geometria Projetiva,
Algebra Linear, entre outros. O estudo das grandezas varidveis deu origem ao conceito de fungio
e fez surgir, em decorréncia, um novo ramo: a Analise Matematica.

A Matemadtica transforma-se por fim na ciéncia que estuda todas as possiveis relacoes e
interdependéncias quantitativas entre grandezas, comportando um vasto campo de teorias, modelos e
procedimentos de andlise, metodologias proprias de pesquisa, formas de coletar e interpretar dados.

Embora as investigacdes no campo da Matematica se situem ora dentro do campo da chamada
matemadtica pura, ora dentro da chamada matemadtica aplicada, elas se influenciam mutuamente; dessa
forma, descobertas dos chamados “matematicos puros” revelam mais tarde um valor pratico inesperado,
assim como o estudo de propriedades matematicas em acontecimentos particulares conduzem as vezes ao
chamado conhecimento matematico tedrico.

Se Matemaitica pura e aplicada nfo se contrapdem, também a caracteristica de exatiddo nio
diminui a importincia de teorias como das probabilidades, nem de procedimentos que envolvem a

estimativa € a aproximagio.

O conhecimento matemdtico ¢ fruto de um processo de que fazem parte a imaginagio, os
contra-exemplos, as conjecturas, as criticas, os erros ¢ os acertos. Mas ele é apresentado de forma
descontextualizada, atemporal e geral, porque é preocupag¢do do matematico comunicar resultados
e ndo o processo pelo qual os produziu.

A Matemitica desenvolve-se, desse modo, mediante um processo conflitivo entre muitos
elementos contrastantes: o concreto ¢ o abstrato, o particular e o geral, o formal e o informal, o
finito e o infinito, o discreto e o continuo. Curioso notar que tais conflitos encontram-se também
no Ambito do ensino dessa disciplina.

O PAPEL DA MATEMATICA NO
ENSINO FUNDAMENTAL

A Matemdtica comporta um amplo campo de relagdes, regularidades e coeréncias que
despertam a curiosidade e instigam a capacidade de generalizar, projetar, prever e abstrair,
favorecendo a estrutura¢do do pensamento ¢ o desenvolvimento do raciocinio 16gico. Faz parte da



vida de todas as pessoas nas experiéncias mais simples como contar, comparar ¢ operar sobre
quantidades. Nos cilculos relativos a saldrios, pagamentos € consumo, na organizacio de atividades
como agricultura e pesca, a Matemadtica se apresenta como um conhecimento de muita aplicabilidade.
Também é um instrumental importante para diferentes dreas do conhecimento, por ser utilizada
em estudos tanto ligados as ciéncias da natureza como as ciéncias sociais € por estar presente na
composi¢do musical, na coreografia, na arte e nos esportes.

Essa potencialidade do conhecimento matemadtico deve ser explorada, da forma mais ampla
possivel, no ensino fundamental.

Para tanto, é importante que a Matemdtica desempenhe, equilibrada e indissociavelmente,
seu papel na formagio de capacidades intelectuais, na estruturagio do pensamento, na agiliza¢do
do raciocinio dedutivo do aluno, na sua aplica¢do a problemas, situagdes da vida cotidiana e
atividades do mundo do trabalho e no apoio a constru¢io de conhecimentos em outras dreas
curriculares.

MATEMATICA E CONSTRUCAO DA CIDADANIA

O papel que a Matemitica desempenha na formagido bésica do cidaddo brasileiro norteia
estes Parimetros. Falar em formagdo bésica para a cidadania significa falar da insercido das pessoas
no mundo do trabalho, das rela¢des sociais e da cultura, no Ambito da sociedade brasileira.

A pluralidade de etnias existente no Brasil, que da origem a diferentes modos de vida, valores,

crengas ¢ conhecimentos, apresenta-se para a educa¢do matemadtica como um desafio interessante.

Os alunos trazem para a escola conhecimentos, idéias e intui¢des, construidos através das
experiéncias que vivenciam em seu grupo sociocultural. Eles chegam a sala de aula com diferenciadas
ferramentas bésicas para, por exemplo, classificar, ordenar, quantificar e medir. Além disso, aprendem

a atuar de acordo com os recursos, dependéncias e restricdes de seu meio.

A par desses esquemas de pensamentos e préticas, todo aluno brasileiro faz parte de uma
sociedade em que se fala a mesma lingua, se utiliza 0 mesmo sistema de numerag¢do, 0 mesmo
sistema de medidas, o0 mesmo sistema monetario; além disso, recebe informagdes veiculadas por
meio de midias abrangentes, que se utilizam de linguagens e recursos grificos comuns,

independentemente das caracteristicas particulares dos grupos receptores.

Desse modo, um curriculo de Matemadtica deve procurar contribuir, de um lado, para a
valoriza¢do da pluralidade sociocultural, impedindo o processo de submissdo no confronto com
outras culturas; de outro, criar condi¢des para que o aluno transcenda um modo de vida restrito a

um determinado espago social e se torne ativo na transformagdo de seu ambiente.

A compreensio ¢ a tomada de decisdes diante de questdes politicas e sociais também
dependem da leitura e interpretacdo de informagbes complexas, muitas vezes contraditérias, que
incluem dados estatisticos e indices divulgados pelos meios de comunicagio. Ou seja, para exercer
a cidadania, é necessario saber calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar informacdes

estatisticamente, etc.

Da mesma forma, a sobrevivéncia numa sociedade que, a cada dia, torna-se mais complexa,

exigindo novos padroes de produtividade, depende cada vez mais de conhecimento.



Uma caracteristica contemporinea marcante ¢ que na maioria dos campos profissionais o
tempo de um determinado método de producido nido vai além de cinco a sete anos, pois novas
demandas surgem e os procedimentos tornam-se superados. Isso faz com que o profissional tenha
que estar num continuo processo de formacgio e, portanto, “aprender a aprender” é também

fundamental.

Novas competéncias demandam novos conhecimentos: o0 mundo do trabalho requer pessoas
preparadas para utilizar diferentes tecnologias e linguagens (que vdo além da comunicagio oral e
escrita), instalando novos ritmos de produgdo, de assimilag¢do ripida de informagdes, resolvendo e

propondo problemas em equipe.

Para tanto, o ensino de Matematica prestard sua contribui¢io 2 medida que forem exploradas
metodologias que priorizem a cria¢do de estratégias, a comprovagdo, a justificativa, a argumentagio,
o espirito critico, ¢ favore¢am a criatividade, o trabalho coletivo, a iniciativa pessoal € a autonomia
advinda do desenvolvimento da confianga na prépria capacidade de conhecer e enfrentar desafios.

2~

E importante destacar que a Matematica devera ser vista pelo aluno como um conhecimento
que pode favorecer o desenvolvimento do seu raciocinio, de sua capacidade expressiva, de sua

sensibilidade estética ¢ de sua imaginagio.

MATEMATICA E OS TEMAS TRANSVERSAIS

A interagdo do ensino de Matemdtica com os Temas Transversais ¢ uma questdo bastante
nova. Centrado em si mesmo, limitando-se a explora¢do de contetidos meramente académicos, de
forma isolada, sem qualquer conexdo entre seus préprios campos ou com outras areas de
conhecimento, o ensino dessa disciplina pouco tem contribuido para a formagio integral do aluno,

com vistas a conquista da cidadania.

No intuito de reverter esse quadro, a alternativa do desenvolvimento de projetos vem sendo

praticada por muitas escolas.

Os projetos proporcionam contextos que geram a necessidade e a possibilidade de organizar
os contetidos de forma a lhes conferir significado. E importante identificar que tipos de projetos
exploram problemas cuja abordagem pressupde a intervengdo da Matematica, ¢ em que medida ela
oferece subsidios para a compreensdo dos temas envolvidos.

T'endo em vista o estabelecimento de conexdes entre a Matemadtica e os T'emas Transversais, algumas
consideragdes devem ser ponderadas.

Etica

A formacgio de individuos éticos pode ser estimulada nas aulas de Matemadtica ao direcionar-
se o trabalho ao desenvolvimento de atitudes no aluno, como, por exemplo, a confianga na prépria
capacidade e na dos outros para construir conhecimentos matematicos, o empenho em participar
ativamente das atividades em sala de aula e o respeito a forma de pensar dos colegas.

Isso ocorrerd na medida em que o professor valorizar a troca de experiéncias entre os alunos
como forma de aprendizagem, promover o intercimbio de idéias como fonte de aprendizagem,
respeitar ele préprio o pensamento e a producgido dos alunos e desenvolver um trabalho livre do



preconceito de que Matemadtica é um conhecimento direcionado apenas para poucos individuos
talentosos.

A constru¢do de uma visdo soliddria de relacdes humanas a partir da sala de aula contribuirad
para que os alunos superem o individualismo e valorizem a interac¢do e a troca, percebendo que as
pessoas se complementam e dependem umas das outras.

Orientacéo Sexual

Acomodar num mesmo patamar os papéis desempenhados por homens e mulheres na
constru¢do da sociedade contemporidnea ainda encontra barreiras ancoradas em expectativas

bastante diferenciadas com relagdo ao papel futuro de meninos € meninas.

No entanto, como importante institui¢io formadora de cidaddos, a escola ndo pode
estabelecer qualquer tipo de diferenca em relagdo a capacidade de aprendizagem entre alunos de

diferentes sexos.

Ao ensino de Matematica cabe fornecer os mesmos instrumentos de aprendizagem e de
desenvolvimento de aptiddes a todos, valorizando a igualdade de oportunidades sociais para homens

e mulheres.

Meio Ambiente

A compreensdo das questdes ambientais pressupde um trabalho interdisciplinar em que a
Matematica estd inserida. A quantifica¢do de aspectos envolvidos em problemas ambientais favo-
rece uma visdo mais clara deles, ajudando na tomada de decisdOes e permitindo intervengdes

necessdrias (reciclagem e reaproveitamento de materiais, por exemplo).

A compreensio dos fendmenos que ocorrem no ambiente — polui¢do, desmatamento, limites para
uso dos recursos naturais, desperdicio — terd ferramentas essenciais em conceitos (médias, areas, volumes,
proporcionalidade, etc.) e procedimentos matematicos (formulagdo de hipéteses, realizag¢do de cilculos,

coleta, organizacdo e interpretagio de dados estatisticos, pratica da argumentagio, etc.).
Saude

As informagdes sobre satide, muitas vezes apresentadas em dados estatisticos, permitem o
estabelecimento de comparagdes e previsdes, que contribuem para o autoconhecimento, possibilitam o

autocuidado e ajudam a compreender aspectos sociais relacionados a problemas de satdde.

O acompanhamento do préprio desenvolvimento fisico (altura, peso, musculatura) e o estudo
dos elementos que compdem a dieta basica sdo alguns exemplos de trabalhos que podem servir de
contexto para a aprendizagem de contetdidos matemiticos ¢ também podem encontrar na Mate-

madtica instrumentos para serem mais bem compreendidos.

Pluralidade Cultural

A construgdo e a utilizacio do conhecimento matemdtico ndo sio feitas apenas por

matematicos, cientistas ou engenheiros, mas, de formas diferenciadas, por todos os grupos



socioculturais, que desenvolvem e utilizam habilidades para contar, localizar, medir, desenhar, re-

presentar, jogar e explicar, em fun¢io de suas necessidades e interesses.

Valorizar esse saber matemadtico, intuitivo e cultural, aproximar o saber escolar do universo
cultural em que o aluno esta inserido, é de fundamental importincia para o processo de ensino e

aprendizagem.

Por outro lado, ao dar importincia a esse saber, a escola contribui para a superag¢do do
preconceito de que Matemitica ¢ um conhecimento produzido exclusivamente por determinados

grupos sociais ou sociedades mais desenvolvidas.

Nesse trabalho, a Histéria da Matematica, bem como os estudos da Etnomatemadtica, sdo

importantes para explicitar a dindmica da produc¢io desse conhecimento, histérica e socialmente.

Outros temas

Além dos temas apresentados, cada escola pode desenvolver projetos envolvendo outras
questoes consideradas de relevdncia para a comunidade. Temas relacionados a educagdo do
consumidor, por exemplo, sio contextos privilegiados para o desenvolvimento de contetdos rela-
tivos a medida, porcentagem, sistema monetario, e, desse modo, podem merecer especial atencio

no planejamento de Matematica.



O estudo dos fené6menos relacionados ao ensino e a aprendizagem da Matematica pressupde
a andlise de varidveis envolvidas nesse processo — aluno, professor e saber matematico —, assim
como das relacdes entre elas.

Numa reflexdo sobre o ensino da Matematica é de fundamental importincia ao professor:

e identificar as principais caracteristicas dessa ciéncia, de seus métodos,
de suas ramificacdes e aplicagoes;

¢ conhecer a histéria de vida dos alunos, sua vivéncia de aprendizagens
fundamentais, seus conhecimentos informais sobre um dado assunto,

suas condigdes sociolégicas, psicolégicas e culturais;

e ter clareza de suas préprias concepgdes sobre a Matemadtica, uma vez
que a pritica em sala de aula, as escolhas pedagégicas, a defini¢do de
objetivos e contetidos de ensino e as formas de avalia¢do estdo intima-
mente ligadas a essas concepcgoes.

As necessidades cotidianas fazem com que os alunos desenvolvam uma inteligéncia
essencialmente pritica, que permite reconhecer problemas, buscar e selecionar informagdes, tomar
decisdes e, portanto, desenvolver uma ampla capacidade para lidar com a atividade matemadtica.
Quando essa capacidade é potencializada pela escola, a aprendizagem apresenta melhor resultado.

No entanto, apesar dessa evidéncia, tem-se buscado, sem sucesso, uma aprendizagem em
Matematica pelo caminho da reproducio de procedimentos e da acumulagio de informagdes; nem
mesmo a exploracdo de materiais didaticos tem contribuido para uma aprendizagem mais eficaz,
por ser realizada em contextos pouco significativos ¢ de forma muitas vezes artificial.

E fundamental ndo subestimar a capacidade dos alunos, reconhecendo que resolvem
problemas, mesmo que razoavelmente complexos, langcando mio de seus conhecimentos sobre o
assunto ¢ buscando estabelecer relagdes entre o ja conhecido e o novo.

O significado da atividade matemadtica para o aluno também resulta das conexdes que ele
estabelece entre ela e as demais disciplinas, entre ela e seu cotidiano e das conexdes que ele
percebe entre os diferentes temas matematicos.

Ao relacionar idéias matemadticas entre si, podem reconhecer principios gerais, como
proporcionalidade, igualdade, composi¢io ¢ inclusio e perceber que processos como o
estabelecimento de analogias, inducio e dedugio estdo presentes tanto no trabalho com nimeros
e operagdes como em espago, forma e medidas.

O estabelecimento de relagdes é tdo importante quanto a exploracdo dos contetidos
matematicos, pois, abordados de forma isolada, os contetidos podem acabar representando muito
pouco para a formagdo do aluno, particularmente para a formacdo da cidadania.



O conhecimento da histéria dos conceitos matemadticos precisa fazer parte da formagdo dos
professores para que tenham elementos que lhes permitam mostrar aos alunos a Matematica como
ciéncia que nio trata de verdades eternas, infaliveis e imutdveis, mas como ciéncia dindmica,
sempre aberta a incorporagio de novos conhecimentos.

Além disso, conhecer os obstaculos envolvidos no processo de constru¢io de conceitos é de
grande utilidade para que o professor compreenda melhor alguns aspectos da aprendizagem dos
alunos.

O conhecimento matemitico formalizado precisa, necessariamente, ser transformado para
se tornar passivel de ser ensinado/aprendido; ou seja, a obra € o pensamento do matemadtico teérico
nio sdo passiveis de comunicagdo direta aos alunos. Essa consideracdo implica rever a idéia, que
persiste na escola, de ver nos objetos de ensino cépias fiéis dos objetos da ciéncia.

Esse processo de transformacio do saber cientifico em saber escolar ndo passa apenas por
mudangas de natureza epistemolégica, mas € influenciado por condi¢des de ordem social e cultural
que resultam na elaboracio de saberes intermedidrios, como aproximagdes provisorias, necessarias

e intelectualmente formadoras. E o que se pode chamar de contextualizagdo do saber.

Por outro lado, um conhecimento s6 é pleno se for mobilizado em situagdes diferentes daquelas
que serviram para lhe dar origem. Para que sejam transferiveis a novas situagdes ¢ generalizados,
os conhecimentos devem ser descontextualizados, para serem contextualizados novamente em
outras situagdes. Mesmo no ensino fundamental, espera-se que o conhecimento aprendido ndo
fique indissoluvelmente vinculado a um contexto concreto e tinico, mas que possa ser generalizado,

transferido a outros contextos.

T'radicionalmente, a pratica mais freqiiente no ensino de Matemdtica era aquela em que o
professor apresentava o contetido oralmente, partindo de defini¢des, exemplos, demonstragio de
propriedades, seguidos de exercicios de aprendizagem, fixacio e aplicagio, ¢ pressupunha que o
aluno aprendia pela reprodugido. Considerava-se que uma reproducio correta era evidéncia de que
ocorrera a aprendizagem.

Essa pratica de ensino mostrou-se ineficaz, pois a reprodugdo correta poderia ser apenas
uma simples indica¢do de que o aluno aprendeu a reproduzir mas ndo apreendeu o conteido.

E relativamente recente, na histéria da Diddtica, a atencio ao fato de que o aluno é agente
da construcio do seu conhecimento, pelas conexdes que estabelece com seu conhecimento prévio
num contexto de resolugdo de problemas.

N

Naturalmente, 4 medida que se redefine o papel do aluno perante o saber, é preciso

redimensionar também o papel do professor que ensina Matemadtica no ensino fundamental.

Numa perspectiva de trabalho em que se considere a crianga como protagonista da construgio
de sua aprendizagem, o papel do professor ganha novas dimensées. Uma faceta desse papel é a de
organizador da aprendizagem; para desempenha-la, além de conhecer as condig¢des socioculturais,



expectativas e competéncia cognitiva dos alunos, precisard escolher o(s) problema(s) que
possibilita(m) a constru¢do de conceitos/procedimentos e alimentar o processo de resolugdo, sempre
tendo em vista os objetivos a que se propde atingir.

Além de organizador, o professor também & consultor nesse processo. Ndo mais aquele que
expbe todo o conteiddo aos alunos, mas aquele que fornece as informagdes necessdrias, que o
aluno nio tem condi¢gdes de obter sozinho. Nessa funcio, faz explanagdes, oferece materiais, tex-
tos, etc.

Outra de suas fungdes é como mediador, ao promover a confrontagio das propostas dos
alunos, ao disciplinar as condi¢des em que cada aluno pode intervir para expor sua solucio,
questionar, contestar. Nesse papel, o professor é responsavel por arrolar os procedimentos empre-
gados e as diferengas encontradas, promover o debate sobre resultados e métodos, orientar as
reformulacdes e valorizar as solu¢des mais adequadas. Ele também decide se é necessario prosseguir
o trabalho de pesquisa de um dado tema ou se é o momento de elaborar uma sintese, em fungido
das expectativas de aprendizagem previamente estabelecidas em seu planejamento.

Atua como controlador ao estabelecer as condi¢des para a realizagdo das atividades e fixar
prazos, sem esquecer de dar o tempo necessirio aos alunos.

Como um incentivador da aprendizagem, o professor estimula a cooperacgio entre os alunos,
tdo importante quanto a propria intera¢do adulto/crianga. A confrontagio daquilo que cada criancga
pensa com o que pensam seus colegas, seu professor ¢ demais pessoas com quem convive é uma
forma de aprendizagem significativa, principalmente por pressupor a necessidade de formulagdo
de argumentos (dizendo, descrevendo, expressando) e a de comprovi-los (convencendo,
questionando).

Além da interagdo entre professor e aluno, a intera¢do entre alunos desempenha papel
fundamental na formac@o das capacidades cognitivas e afetivas. Em geral, explora-se mais o aspecto
afetivo dessas interacdes e menos sua potencialidade em termos de constru¢do de conhecimento.

T'rabalhar coletivamente, por sua vez, supde uma série de aprendizagens, como:

e perceber que além de buscar a solugio para uma situa¢do proposta
devem cooperar para resolvé-la e chegar a um consenso;

e saber explicitar o préprio pensamento ¢ tentar compreender o
pensamento do outro;

e discutir as dividas, assumir que as solu¢des dos outros fazem sentido e
persistir na tentativa de construir suas préprias idéias;

® incorporar solugdes alternativas, reestruturar ¢ ampliar a compreensio
acerca dos conceitos envolvidos nas situagdes e, desse modo, aprender.

Essas aprendizagens sé serdo possiveis na medida em que o professor proporcionar um
ambiente de trabalho que estimule o aluno a criar, comparar, discutir, rever, perguntar ¢ ampliar
idéias.

2~

E importante atentar para o fato de que as intera¢des que ocorrem na sala de aula — entre
professor ¢ aluno ou entre alunos — devem ser regulamentadas por um “contrato diddtico” no
qual, para cada uma das partes, sejam explicitados claramente seu papel e suas responsabilidades
diante do outro.



E consensual a idéia de que ndo existe um caminho que possa ser identificado como tnico e
melhor para o ensino de qualquer disciplina, em particular, da Matematica. No entanto, conhecer
diversas possibilidades de trabalho em sala de aula é fundamental para que o professor construa sua
pratica. Dentre elas, destacam-se algumas.

O RECURSO A RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Resolugdo de problemas é um caminho para o ensino de Matematica que vem sendo discutido
ao longo dos dltimos anos.

A Histéria da Matemadtica mostra que ela foi construida como resposta a perguntas provenientes
de diferentes origens e contextos, motivadas por problemas de ordem pratica (divisdo de terras,
calculo de créditos), por problemas vinculados a outras ciéncias (Fisica, Astronomia), bem como
por problemas relacionados a investigacdes internas a propria Matemadtica.

Todavia, tradicionalmente, os problemas nio tém desempenhado seu verdadeiro papel no
ensino, pois, na melhor das hipé6teses, sdo utilizados apenas como forma de aplicagido de
conhecimentos adquiridos anteriormente pelos alunos.

A pratica mais freqiiente consiste em ensinar um conceito, procedimento ou técnica e depois
apresentar um problema para avaliar se os alunos sdo capazes de empregar o que lhes foi ensinado.
Para a grande maioria dos alunos, resolver um problema significa fazer cilculos com os niimeros do
enunciado ou aplicar algo que aprenderam nas aulas.

Desse modo, o que o professor explora na atividade matemadtica ndo é mais a atividade, ela
mesma, mas seus resultados, defini¢des, técnicas e demonstragdes.

Conseqiientemente, o saber matemdtico ndo se apresenta ao aluno como um sistema de
conceitos, que lhe permite resolver um conjunto de problemas, mas como um interminavel discurso
simbdlico, abstrato e incompreensivel.

Nesse caso, a concepg¢io de ensino e aprendizagem subjacente é a de que o aluno aprende
por reprodug¢do/imitacio.

Ao colocar o foco na resolucio de problemas, o que se defende é uma proposta que poderia
ser resumida nos seguintes principios:

® o ponto de partida da atividade matematica nio é a defini¢do, mas o
problema. No processo de ensino e aprendizagem, conceitos, idéias e
métodos matemadticos devem ser abordados mediante a explora¢do de
problemas, ou seja, de situacdes em que os alunos precisem desenvolver
algum tipo de estratégia para resolvé-las;

® o problema certamente ndo é um exercicio em que o aluno aplica, de
forma quase mecénica, uma férmula ou um processo operatério. S6 ha
problema se o aluno for levado a interpretar o enunciado da questido que
lhe € posta e a estruturar a situa¢do que lhe é apresentada;



e aproximagdes sucessivas ao conceito sdo construidas para resolver um
certo tipo de problema; num outro momento, o aluno utiliza o que
aprendeu para resolver outros, o que exige transferéncias, retificagoes,
rupturas, segundo um processo analogo ao que se pode observar na
histéria da Matematica;

® 0 aluno nio constr6i um conceito em resposta a um problema, mas
constr6i um campo de conceitos que tomam sentido num campo de
problemas. Um conceito matemadtico se constréi articulado com outros

conceitos, por meio de uma série de retificagdes e generalizagoes;

® a resolugdo de problemas nido é uma atividade para ser desenvolvida
em paralelo ou como aplica¢io da aprendizagem, mas uma orienta¢io
para a aprendizagem, pois proporciona o contexto em que se pode
apreender conceitos, procedimentos e atitudes matematicas.

Considerados esses principios, convém precisar algumas caracteristicas das situacdes que
podem ser entendidas como problemas.

Um problema matemadtico é uma situagdo que demanda a realiza¢io de uma seqiiéncia de
acdes ou operacgdes para obter um resultado. Ou seja, a solucido ndo estd disponivel de inicio, no
entanto é possivel construi-la.

Em muitos casos, os problemas usualmente apresentados aos alunos nido constituem
verdadeiros problemas, porque, via de regra, nio existe um real desafio nem a necessidade de
verificagdo para validar o processo de solugio.

O que ¢é problema para um aluno pode ndo ser para outro, em funcio do seu nivel de
desenvolvimento intelectual e dos conhecimentos de que dispde.

Resolver um problema pressupde que o aluno:

¢ clabore um ou viarios procedimentos de resolugio (como, por exemplo,
realizar simulagGes, fazer tentativas, formular hipéteses);

e compare seus resultados com os de outros alunos;
e valide seus procedimentos.

Resolver um problema nio se resume em compreender o que foi proposto € em dar respostas
aplicando procedimentos adequados. Aprender a dar uma resposta correta, que tenha sentido,
pode ser suficiente para que ela seja aceita e até seja convincente, mas ndo é garantia de apropriagio
do conhecimento envolvido.

Além disso, é necessdrio desenvolver habilidades que permitam pdr a prova os resultados,
testar seus efeitos, comparar diferentes caminhos, para obter a solug¢do. Nessa forma de trabalho,
o valor da resposta correta cede lugar ao valor do processo de resolugio.

O fato de o aluno ser estimulado a questionar sua prépria resposta, a questionar o problema,
a transformar um dado problema numa fonte de novos problemas, evidencia uma concepg¢io de
ensino e aprendizagem nio pela mera reprodugdo de conhecimentos, mas pela via da agdo refleti-
da que constréi conhecimentos.



O RECURSO A HISTORIA DA MATEMATICA

A Histéria da Matematica, mediante um processo de transposi¢do didatica € juntamente com
outros recursos diddticos e metodolégicos, pode oferecer uma importante contribui¢do ao processo
de ensino e aprendizagem em Matematica.

Ao revelar a Matemadtica como uma cria¢do humana, ao mostrar necessidades e preocupacoes
de diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, ao estabelecer comparagdes entre os
conceitos € processos matemadticos do passado e do presente, o professor tem a possibilidade de
desenvolver atitudes e valores mais favordaveis do aluno diante do conhecimento matematico.

Além disso, conceitos abordados em conexdo com sua histéria constituem-se veiculos de
informagdo cultural, sociolégica e antropoldgica de grande valor formativo. A Hist6ria da Matemdtica
é, nesse sentido, um instrumento de resgate da prépria identidade cultural.

Em muitas situagdes, o recurso a Histéria da Matemadtica pode esclarecer idéias matematicas
que estdo sendo construidas pelo aluno, especialmente para dar respostas a alguns “porqués” e,
desse modo, contribuir para a constituicio de um olhar mais critico sobre os objetos de conheci-
mento.

O RECURSO AS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO

As técnicas, em suas diferentes formas e usos, constituem um dos principais agentes de
transformacio da sociedade, pelas implicacdes que exercem no cotidiano das pessoas.

Estudiosos do tema mostram que escrita, leitura, visdo, audi¢do, criacdo e aprendizagem sdo
capturados por uma informdtica cada vez mais avangada. Nesse cendrio, insere-se mais um desafio
para a escola, ou seja, o de como incorporar ao seu trabalho, apoiado na oralidade e na escrita,

novas formas de comunicar e conhecer.

Por outro lado, também ¢ fato que o acesso a calculadoras, computadores e outros elementos
tecnolégicos ja é uma realidade para parte significativa da populacio.

Estudos e experiéncias evidenciam que a calculadora é um instrumento que pode contribuir
para a melhoria do ensino da Matematica. A justificativa para essa visdo € o fato de que ela pode ser
usada como um instrumento motivador na realizacdo de tarefas exploratérias e de investigagio.

Além disso, ela abre novas possibilidades educativas, como a de levar o aluno a perceber a
importincia do uso dos meios tecnolégicos disponiveis na sociedade contemporinea. A calculadora
é também um recurso para verificagdo de resultados, corre¢io de erros, podendo ser um valioso
instrumento de auto-avaliagdo.

Como exemplo de uma situag¢do exploratéria e de investigacio que se tornaria
imprépria sem o uso de calculadora, poder-se-ia imaginar um aluno sendo desafiado a descobrir e a
interpretar os resultados que obtém quando divide um nimero sucessivamente por dois
(se comecar pelo 1, obtera 0,5; 0,25; 0,125; 0,0625; 0,03125; 0,015625). Usando a calculadora, terd
muito mais condi¢des de prestar atengdo no que estd acontecendo com os resultados e de construir
o significado desses niimeros.

O fato de, neste final de século, estar emergindo um conhecimento por simulacio, tipico da
cultura informadtica, faz com que o computador seja também visto como um recurso didédtico cada
dia mais indispensédvel.



Ele é apontado como um instrumento que traz versateis possibilidades ao processo de ensino
e aprendizagem de Matematica, seja pela sua destacada presenca na sociedade moderna, seja pelas
possibilidades de sua aplicacdo nesse processo.

T'udo indica que seu cardter l6gico-matematico pode ser um grande aliado do desenvolvimento
cognitivo dos alunos, principalmente na medida em que ele permite um trabalho que obedece a
distintos ritmos de aprendizagem.

Embora os computadores ainda ndo estejam amplamente disponiveis para a maioria das escolas,
eles ja comecam a integrar muitas experiéncias educacionais, prevendo-se sua utiliza¢gdio em maior
escala a curto prazo. Isso traz como necessidade a incorporagio de estudos nessa drea, tanto na
formacio inicial como na formacio continuada do professor do ensino fundamental, seja para poder
usar amplamente suas possibilidades ou para conhecer ¢ analisar softwares educacionais.

Quanto aos softwares educacionais é fundamental que o professor aprenda a escolhé-los em
funcdo dos objetivos que pretende atingir ¢ de sua prépria concep¢io de conhecimento ¢ de
aprendizagem, distinguindo os que se prestam mais a um trabalho dirigido para testar conhecimen-
tos dos que procuram levar o aluno a interagir com o programa de forma a construir conhecimento.

O computador pode ser usado como elemento de apoio para o ensino (banco de dados,
elementos visuais), mas também como fonte de aprendizagem e como ferramenta para o
desenvolvimento de habilidades. O trabalho com o computador pode ensinar o aluno a aprender
com seus erros ¢ a aprender junto com seus colegas, trocando suas producdes e comparando-as.

O RECURSO AOS JOGOS

Além de ser um objeto sociocultural em que a Matematica estd presente, o jogo é uma atividade
natural no desenvolvimento dos processos psicolégicos bdsicos; supde um “fazer sem obrigacdo
externa ¢ imposta”, embora demande exigéncias, normas e controle.

No jogo, mediante a articulagdo entre o conhecido e o imaginado, desenvolve-se o
autoconhecimento — até onde se pode chegar — ¢ o conhecimento dos outros — o0 que se pode

esperar € em que circunstincias.

Para criangas pequenas, os jogos sdo as a¢des que elas repetem sistematicamente mas que
possuem um sentido funcional (jogos de exercicio), isto &, sdo fonte de significados e, portanto,
possibilitam compreensio, geram satisfagio, formam hdabitos que se estruturam num sistema. Essa
repeticio funcional também deve estar presente na atividade escolar, pois ¢ importante no sentido
de ajudar a crianca a perceber regularidades.

Por meio dos jogos as criangas ndo apenas vivenciam situagdes que se repetem, mas aprendem
a lidar com simbolos e a pensar por analogia (jogos simbdlicos): os significados das coisas passam a
ser imaginados por elas. Ao criarem essas analogias, tornam-se produtoras de linguagens, criadoras
de convengodes, capacitando-se para se submeterem a regras ¢ dar explicagoes.

Além disso, passam a compreender ¢ a utilizar convengdes e regras que serdo empregadas no
processo de ensino e aprendizagem. Essa compreensdo favorece sua integragdio num mundo social
bastante complexo e proporciona as primeiras aproximagdes com futuras teorizagdes.

Em estdgio mais avangado, as criancgas aprendem a lidar com situagdes mais complexas (jogos
com regras) e passam a compreender que as regras podem ser combinag¢des arbitrdarias que os



jogadores definem; percebem também que sé6 podem jogar em fungdo da jogada do outro (ou da
jogada anterior, se o jogo for solitdrio). Os jogos com regras tém um aspecto importante, pois neles
o fazer e o compreender constituem faces de uma mesma moeda.

A participa¢do em jogos de grupo também representa uma conquista cognitiva, emocional,
moral e social para a crianga e um estimulo para o desenvolvimento do seu raciocinio légico.

Finalmente, um aspecto relevante nos jogos é o desafio genuino que eles provocam no aluno,
que gera interesse e prazer. Por isso, é importante que os jogos facam parte da cultura escolar,
cabendo ao professor analisar e avaliar a potencialidade educativa dos diferentes jogos € o aspecto

curricular que se deseja desenvolver.



As finalidades do ensino de Matemadtica indicam, como objetivos do ensino fundamental,

levar o aluno a:

¢ identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreen-
der e transformar o mundo a sua volta e perceber o cardter de jogo
intelectual, caracteristico da Matemadtica, como aspecto que estimula o
interesse, a curiosidade, o espirito de investigag¢io e o desenvolvimento
da capacidade para resolver problemas;

e fazer observacdes sistemadticas de aspectos quantitativos e qualitativos
do ponto de vista do conhecimento e estabelecer o maior nidmero
possivel de relagdes entre eles, utilizando para isso o conhecimento
matemadtico (aritmético, geométrico, métrico, algébrico, estatistico,
combinatoério, probabilistico); selecionar, organizar e produzir informagoes
relevantes, para interpretd-las e avalid-las criticamente;

e resolver situagdes-problema, sabendo validar estratégias e resultados,
desenvolvendo formas de raciocinio e processos, como dedugdo, inducio,
intui¢io, analogia, estimativa, e utilizando conceitos e procedimentos
matematicos, bem como instrumentos tecnolégicos disponiveis;

® comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever, representar e
apresentar resultados com precisdo e argumentar sobre suas conjecturas,
fazendo uso da linguagem oral e estabelecendo relagbes entre ela e
diferentes representacdes matematicas;

e cstabelecer conexdes entre temas matematicos de diferentes campos e
entre esses temas € conhecimentos de outras areas curriculares;

e sentir-se seguro da prépria capacidade de construir conhecimentos
matematicos, desenvolvendo a auto-estima e a perseverang¢a na busca

de solugaes;

® interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente
na busca de solug¢bes para problemas propostos, identificando aspectos
consensuais ou ndo na discussdao de um assunto, respeitando o modo de
pensar dos colegas e aprendendo com eles.



A discussdo sobre a sele¢do e a organizag¢do de contetidos tem como diretriz a consecucio
dos objetivos arrolados no item precedente e seu cardter de essencialidade ao desempenho das
funcoes bésicas do cidaddo brasileiro.

Assim sendo, trata-se de uma discussio complexa que ndo se resolve com a apresentagdo de
uma listagem de contetddos comuns a serem desenvolvidos nacionalmente.

Ha um razodvel consenso no sentido de que os curriculos de Matemadtica para o ensino
fundamental devam contemplar o estudo dos niimeros ¢ das operagdes (no campo da Aritmética e
da Algebra), o estudo do espago e das formas (no campo da Geometria) e o estudo das grandezas e
das medidas (que permite interligacdes entre os campos da Aritmética, da Algebra e da Geometria).

O desafio que se apresenta € o de identificar, dentro de cada um desses vastos campos, de
um lado, quais conhecimentos, competéncias, hdbitos e valores sdo socialmente relevantes; de
outro, em que medida contribuem para o desenvolvimento intelectual do aluno, ou seja, na cons-
trugdo e coordenacgio do pensamento 16gico-matematico, da criatividade, da intui¢io, da capacidade
de andlise e de critica, que constituem esquemas légicos de referéncia para interpretar fatos e
fendmenos.

Um olhar mais atento para nossa sociedade mostra a necessidade de acrescentar a esses
contetdos aqueles que permitam ao cidaddo “tratar” as informag¢des que recebe cotidianamente,
aprendendo a lidar com dados estatisticos, tabelas e graficos, a raciocinar utilizando idéias relativas
a probabilidade e a combinatéria.

Embora nestes Parimetros a LLégica nio se constitua como bloco de contetido a ser abordado
de forma sistemadtica no ensino fundamental, alguns de seus principios podem ser tratados de forma
integrada aos demais contetdos, desde as séries iniciais. Tais elementos, construidos por meio de
exemplos relativos a situagdes-problema, ao serem explicitados, podem ajudar a compreender melhor
as préprias situacoes.

Assim, por exemplo, ao estudarem niimeros, os alunos podem perceber e verbalizar relaces
de inclusido, como a de que todo nimero par é natural; mas observardo que a reciproca dessa
afirmacdo nio é verdadeira, pois nem todo niimero natural é par. No estudo das formas, mediante
a observagdo de diferentes figuras triangulares, podem perceber que o fato de um tridngulo ter
dngulos com medidas idénticas as medidas dos dngulos de um outro tridngulo ¢ uma condigdo
necessaria, embora ndo suficiente, para que os dois tridngulos sejam congruentes.

Também algumas idéias ou procedimentos matemdticos, como proporcionalidade, composic¢io
e estimativa, sdo fontes naturais ¢ potentes de inter-relagio e, desse modo, prestam-se a uma
abordagem dos contetddos em que diversas relagdes podem ser estabelecidas.

A proporcionalidade, por exemplo, estd presente na resolugio de problemas multiplicativos,
nos estudos de porcentagem, de semelhanga de figuras, na matematica financeira, na analise de
tabelas, graficos e fung¢des. O fato de que varios aspectos do cotidiano funcionam de acordo com
leis de proporcionalidade evidencia que o raciocinio proporcional é ttil na interpretagdo de
fen6menos do mundo real. Ele estd ligado a inferéncia e a predi¢do e envolve métodos de
pensamento qualitativos e quantitativos (Essa resposta faz sentido? Ela deveria ser maior ou me-
nor?). Para raciocionar com proporgoes € preciso abordar os problemas de varios pontos de vista e
também identificar situagdes em que o que estd em jogo é a ndo-proporcionalidade.



Finalmente, a selecido de contetdos a serem trabalhados pode se dar numa perspectiva mais
ampla, ao procurar identificar nio sé os conceitos mas também os procedimentos e as atitudes a
serem trabalhados em classe, o que trard certamente um enriquecimento ao processo de ensino e
aprendizagem.

NUMEROS E OPERACOES

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

Nesse processo, o aluno perceberi a existéncia de diversas categorias numéricas criadas em
funcio de diferentes problemas que a humanidade teve que enfrentar — niimeros naturais, nimeros
inteiros positivos € negativos, nimeros racionais (com representagdes fraciondrias e decimais) e
ntmeros irracionais. A medida que se deparar com situacdes-problema — envolvendo adicdo,
subtragdo, multiplicacdo, divisdo, potenciagio e radiciagio —, ele ird ampliando seu conceito de
numero.

Com relagdo as operagdes, o trabalho a ser realizado se concentrard na compreensio dos
diferentes significados de cada uma delas, nas relagdes existentes entre elas e no estudo reflexivo
do cilculo, contemplando diferentes tipos — exato e aproximado, mental e escrito.

, .

Embora nas séries iniciais jd se possa desenvolver uma pré-dlgebra, é especialmente nas
séries finais do ensino fundamental que os trabalhos algébricos serdo ampliados; trabalhando com
situagbes-problema, o aluno reconhecerd diferentes fungdes da dlgebra (como modelizar, resolver
problemas aritmeticamente insoltveis, demonstrar), representando problemas por meio de equagoes
(identificando parimetros, variaveis e relacoes e tomando contato com férmulas, equagdes, varidveis
e incégnitas) e conhecendo a “sintaxe” (regras para resolucio) de uma equacio.

ESPACO E FORMA

Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de Matemdtica no ensino
fundamental, porque, por meio deles, o aluno desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe

permite compreender, descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vive.

A Geometria é um campo fértil para se trabalhar com situagdes-problema e é um tema pelo
qual os alunos costumam se interessar naturalmente. O trabalho com nog¢des geométricas contribui
para a aprendizagem de ntimeros € medidas, pois estimula a crianga a observar, perceber semelhancas
e diferencas, identificar regularidades e vice-versa.

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

GRANDEZAS E MEDIDAS

Este bloco caracteriza-se por sua forte relevincia social, com evidente cardter pratico e
utilitdrio. Na vida em sociedade, as grandezas e¢ as medidas estio presentes em quase todas as



atividades realizadas. Desse modo, desempenham papel importante no curriculo, pois mostram
claramente ao aluno a utilidade do conhecimento matemadtico no cotidiano.

As atividades em que as nogdes de grandezas e medidas sdo exploradas proporcionam melhor
compreensio de conceitos relativos ao espaco ¢ as formas. Sdo contextos muito ricos para o trabalho
com os significados dos nimeros ¢ das operagdes, da idéia de proporcionalidade e escala, ¢ um
campo fértil para uma abordagem histérica.

TRATAMENTODAINFORMACAO

A demanda social é que leva a destacar este tema como um bloco de contetido, embora pudesse ser
incorporado aos anteriores. A finalidade do destaque € evidenciar sua importincia, em fung¢io de seu uso
atual na sociedade.

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

Com relagdo a estatistica, a finalidade é fazer com que o aluno venha a construir procedimentos para
coletar, organizar, comunicar ¢ interpretar dados, utilizando tabelas, graficos e representa¢oes que aparecem
freqlientemente em seu dia-a-dia.

Relativamente a combinatéria, o objetivo € levar o aluno a lidar com situa¢oes-problema que envolvam
combinagdes, arranjos, permutacdes e, especialmente, o principio multiplicativo da contagem.

Com relagdo a probabilidade, a principal finalidade é a de que o aluno compreenda que grande parte
dos acontecimentos do cotidiano sdo de natureza aleatdria e € possivel identificar provéveis resultados des-
ses acontecimentos. As no¢des de acaso e incerteza, que se manifestam intuitivamente, podem ser exploradas

na escola, em situagOes nas quais o aluno realiza experimentos e observa eventos (em espagos equiprovaveis).

Uma vez selecionados os contetidos para o ensino fundamental, eles se organizam em ciclos e,
posteriormente, em projetos que cada professor realizard ao longo de um ano letivo.

A organizacio de contetidos pressupde, portanto, que se analise:

e A variedade de conexdes que podem ser estabelecidas entre os
diferentes blocos, ou seja, ao planejar suas atividades, o professor procurar
articular multiplos aspectos dos diferentes blocos, visando possibilitar a com-
preensio mais fundamental que o aluno possa atingir a respeito dos principios/
métodos basicos do corpo de conhecimentos matematicos (proporcionalidade,
equivaléncia, deducio, etc.); além disso, buscari estabelecer ligacdes entre a
Matemitica, as situag¢oes cotidianas dos alunos e as outras areas do conheci-

mento.

e A énfase maior ou menor que deve ser dada a cada item, ou seja, que
pontos merecem mais atengio e que pontos nao sio tao fundamentais; assim,
por exemplo, o estudo da representagio decimal dos nlimeros racionais é
fundamental devido a disseminacdo das calculadoras e de outros instrumentos
que a utilizam.



e Os niveis de aprofundamento dos conteudos em funcédo das
possibilidades de compreensdo dos alunos, isto é, levando em conta que
um mesmo tema serd explorado em diferentes momentos da
aprendizagem e sua consolidagio se dard pelo ntimero cada vez maior
de relagdes estabelecidas, € preciso identificar o nivel de aprofundamento
adequado a cada ciclo.

O detalhamento de contetdos por ciclos, que serd feito na seqiiéncia deste documento, ndo
implica sua imediata transposi¢do para a pratica da sala de aula. E fundamental ressaltar que, ao
serem reinterpretados regionalmente (nos Estados e Municipios) ¢ localmente (nas unidades
escolares), os conteddos, além de incorporarem elementos especificos de cada realidade, serdo
organizados de forma articulada e integrada ao projeto educacional de cada escola.

Mudangas na defini¢io de objetivos para o ensino fundamental, na maneira de conceber a aprendizagem,
na interpretacdo e na abordagem dos contetidos matemadticos implicam repensar sobre as finalidades da
avaliacdo, sobre o que e como se avalia, num trabalho que inclui uma variedade de situagdes de aprendizagem,
como a resolugio de problemas, o trabalho com jogos, o uso de recursos tecnolégicos, entre outros.

Alguns professores tém procurado elaborar instrumentos para registrar observacdes sobre os alunos.
Um exemplo sio as fichas para o mapeamento do desenvolvimento de atitudes, que incluem questdes como:
Procura resolver problemas por seus préprios meios? Faz perguntas? Usa estratégias criativas ou apenas as
convencionais? Justifica as respostas obtidas? Comunica suas respostas com clareza? Participa dos traba-
lhos em grupo? Ajuda os outros na resolugio de problemas? Contesta pontos que nio compreende ou com 0s
quais ndo concorda?

Os resultados expressos pelos instrumentos de avalia¢do, 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 pedagdgica.

Ao levantar indicios sobre o desempenho dos alunos, o professor deve ter claro o que pretende obter
e que uso fard desses indicios. Nesse sentido, a andlise do erro pode ser uma pista interessante e eficaz.

Na aprendizagem escolar o erro é inevitdvel e, muitas vezes, pode ser interpretado como um caminho
para buscar o acerto. Quando o aluno ainda nio sabe como acertar, faz tentativas, a sua maneira, construindo
uma légica prépria para encontrar a solugio.

Ao procurar identificar, mediante a observagio ¢ o didlogo, como o aluno estd pensando, o professor
obtém as pistas do que ele ndo estd compreendendo e pode interferir para auxilid-lo.

Diferentes fatores podem ser causa de um erro. Por exemplo, um aluno que erra o resultado da
operagio 126 - 39 pode nio ter estabelecido 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 niimero menor do niimero maior; pode
ter colocado qualquer niimero como resposta por ndo ter compreendido o significado da operagio; pode ter
utilizado um procedimento aditivo ou contar errado; pode ter cometido erros de cilculo por falta de um
repertério basico.

Quando o professor consegue identificar a causa do erro, ele planeja a intervengdo adequada para
auxiliar o aluno a avaliar o caminho percorrido. Se, por outro lado, todos os erros forem tratados da
mesma maneira, assinalando-se os erros ¢ explicando-se novamente, poderd ser ttil para alguns
alunos, se a explicag¢do for suficiente para esclarecer algum tipo particular de ddvida, mas é bem

provavel que outros continuario sem compreender e sem condi¢des de reverter a situagio.
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As criangas que ingressam no primeiro ciclo, tendo passado ou nio pela pré-escola, trazem
consigo uma bagagem de nog¢oes informais sobre numeragio, medida, espaco e forma, construidas
em sua vivéncia cotidiana. Essas no¢des matemadticas funcionario como elementos de referéncia

para o professor na organizacio das formas de aprendizagem.

As coisas que as criancas observam (a mae fazendo compras, a numeracio das casas, os
horérios das atividades da familia), os cdlculos que elas préprias fazem (soma de pontos de um
jogo, controle de quantidade de figurinhas que possuem) e as referéncias que conseguem
estabelecer (estar distante de, estar préximo de) serdo transformadas em objeto de reflexdo e se

integrardo as suas primeiras atividades matematicas escolares.

Desse modo, é fundamental que o professor, antes de elaborar situagdes de aprendizagem,
investigue qual € o dominio que cada crianga tem sobre o assunto que vai explorar, em que situagdes
algumas concepgoes sdo ainda instdveis, quais as possibilidades e as dificuldades de cada uma para

enfrentar este ou aquele desafio.

E importante salientar que partir dos conhecimentos que as criangas possuem ndo significa
restringir-se a eles, pois é papel da escola ampliar esse universo de conhecimentos e dar condi¢des
a elas de estabelecerem vinculos entre o que conhecem e 0os novos contetidos que vao construir,

possibilitando uma aprendizagem significativa.

Uma caracteristica marcante dos alunos deste ciclo é que sua participac¢do nas atividades tem
um cardter bastante individualista, que os leva a ndo observar a produg¢io dos colegas; nesse sentido,
é fundamental a interven¢do do professor, socializando as estratégias pessoais de abordagem de

um problema, sejam elas semelhantes ou diferentes, e ensinando a compartilhar conhecimentos.

Eles também se utilizam de representagdes tanto para interpretar o problema como para
comunicar sua estratégia de resolucio. Essas representagoes evoluem de formas pictéricas (desenhos
com detalhes nem sempre relevantes para a situagdo) para representagbes simbdlicas, aproximan-
do-se cada vez mais das representacdes matemadticas. Essa evolucdo depende de um trabalho do
professor no sentido de chamar a ateng¢do para as representagdes, mostrar suas diferengas, as

vantagens de algumas, etc.

Ao explorarem as situagdes-problema, os alunos deste ciclo precisam do apoio de recursos
como materiais de contagem (fichas, palitos, reproducido de cédulas e moedas), instrumentos de

medida, calenddrios, embalagens, figuras tridimensionais ¢ bidimensionais, etc.

Contudo, de forma progressiva, vao realizando a¢des, men- talmente, e, apds algum tempo,
essas acodes sdo absorvidas. Assim, por exemplo, se mostram a certa altura capazes de encontrar
todas as possiveis combinacoes aditivas que resultam 10, sem ter necessidade de apoiar-se em

materiais ¢ é importante que isso seja incentivado pelo professor.

Um aspecto muito peculiar a este este ciclo é a forte relacdo entre a lingua materna e a

linguagem matemadtica. Se para a aprendizagem da escrita o suporte natural € a fala, que funciona



como um elemento de media¢do na passagem do pensamento para a escrita, na aprendizagem da

Matematica a expressio oral também desempenha um papel fundamental.

Falar sobre Matemadtica, escrever textos sobre conclusdes, comunicar resultados, usando ao
mesmo tempo elementos da lingua materna e alguns simbolos matematicos, sdo atividades
importantes para que a linguagem matematica ndo funcione como um cédigo indecifravel para os
alunos.



Neste ciclo, o ensino de Matemadtica deve levar o aluno a:

Construir o significado do nimero natural a partir de seus diferentes
usos no contexto social, explorando situa¢des-problema que envolvam
contagens, medidas e c6digos numéricos.

Interpretar e produzir escritas numéricas, levantando hipéteses sobre
elas, com base na observag¢ido de regularidades, utilizando-se da
linguagem oral, de registros informais e da linguagem matematica.

Resolver situa¢des-problema e construir, a partir delas, os significados
das operagdes fundamentais, buscando reconhecer que uma mesma
operacio estd relacionada a problemas diferentes € um mesmo problema
pode ser resolvido pelo uso de diferentes operagdes.

Desenvolver procedimentos de cdlculo — mental, escrito, exato,
aproximado — pela observagio de regularidades e de propriedades das
operacoes e pela antecipagdo e verificacdo de resultados.

Refletir sobre a grandeza numérica, utilizando a calculadora como
instrumento para produzir e analisar escritas.

Estabelecer pontos de referéncia para situar-se, posicionar-se e deslocar-
se no espag¢o, bem como para identificar relacoes de posi¢do entre
objetos no espago; interpretar e fornecer instrugdes, usando terminologia
adequada.

Perceber semelhancas e diferengas entre objetos no espaco,
identificando formas tridimensionais ou bidimensionais, em situacdes
que envolvam descri¢des orais, construgdes € representacoes.

Reconhecer grandezas mensurdveis, como comprimento, massa,
capacidade e elaborar estratégias pessoais de medida.

Utilizar informagdes sobre tempo e temperatura.

Utilizar instrumentos de medida, usuais ou nio, estimar resultados e
expressa-los por meio de representagcdes ndao necessariamente

convencionais.

Identificar o uso de tabelas e grificos para facilitar a leitura e
interpreta¢do de informagdes e construir formas pessoais de registro
para comunicar informagoes coletadas.



No primeiro ciclo as criangas estabelecem relagdes que as aproximam de alguns conceitos,
descobrem procedimentos simples ¢ desenvolvem atitudes perante a Matematica.

Os conhecimentos das criangas ndo estdo classificados em campos (numéricos, geométricos,
métricos, etc.), mas sim interligados. Essa forma articulada deve ser preservada no trabalho do
professor, pois as criangas terdo melhores condi¢des de apreender o significado dos diferentes
contetdos se conseguirem perceber diferentes relagdes deles entre si.

Desse modo, embora o professor tenha os blocos de contetddo como referéncia para seu
trabalho, ele deve apresenti-los aos alunos deste ciclo da forma mais integrada possivel.

Em funcgio da prépria diversidade das experiéncias vivenciadas pelas criangas também ndo
é possivel definir, de forma tinica, uma seqiiéncia em que contetiidos matematicos serdo trabalhados
nem mesmo o nivel de aprofundamento que lhes serd dado.

Por outro lado, o trabalho a ser desenvolvido nido pode ser improvisado, pois ha objetivos a
serem atingidos. Embora seja possivel e aconselhdvel que em cada sala de aula sejam percorridos
diferentes caminhos, é importante que o professor tenha coordenadas orientadoras do seu traba-
lho; os objetivos e os blocos de contetidos sdo excelentes guias.

Uma abordagem adequada dos contetidos supde uma reflexdo do professor diante da questio
do papel dos contetdos ¢ de como desenvolvé-los para atingir os objetivos propostos.

Com relagdo ao nimero, de forma bastante simples, pode-se dizer que € um indicador de
quantidade (aspecto cardinal), que permite evocd-la mentalmente sem que ela esteja fisicamente
presente. E também um indicador de posicdo (aspecto ordinal), que possibilita guardar o lugar
ocupado por um objeto, pessoa ou acontecimento numa listagem, sem ter que memorizar essa
lista integralmente. Os nimeros também sdo usados como cédigo, o que nio tem necessariamente
ligacdo direta com o aspecto cardinal, nem com o aspecto ordinal (por exemplo, niimero de telefone,
de placa de carro, etc.).

No entanto, essas distingdes ndo precisam ser apresentadas formalmente, mas elas serdo
identificadas nas varias situa¢des de uso social que os alunos vivenciam e para as quais o professor
vai lhes chamar a atengio.

E a partir dessas situagdes cotidianas que os alunos constroem hipéteses sobre o significado
dos nimeros ¢ comegam a elaborar conhecimentos sobre as escritas numéricas, de forma semelhante
ao que fazem em relagio a lingua escrita.

As escritas numéricas podem ser apresentadas, num primeiro momento, sem que seja
necessario compreendé-las e analisd-las pela explicita¢do de sua decomposi¢io em ordens e classes
(unidades, dezenas e centenas). Ou seja, as caracteristicas do sistema de numeragdo sdo observadas,
principalmente por meio da andlise das representagdes numéricas e dos procedimentos de cilculo,
em situacdes-problema.

Grande parte dos problemas no interior da Matematica e fora dela sdo resolvidos pelas
operacoes fundamentais. Seria natural, portanto, que, levando em conta essa relacdo, as atividades
para o estudo das operacgdes se iniciasse ¢ se desenvolvesse num contexto de resolugdo de
problemas.



No entanto, muitas vezes se observa que o trabalho € iniciado pela obtengdo de resultados
basicos, seguido imediatamente pelo ensino de técnicas operatérias convencionais e finalizado
pela utilizacdo das técnicas em “problemas-modelo”, muitas vezes ligados a uma tnica idéia das
véarias que podem ser associadas a uma dada operagio.

No primeiro ciclo, serdo explorados alguns dos significados das operagdes, colocando-se em
destaque a adi¢do e a subtrag¢do, em func¢ido das caracteristicas da situacio.

Ao longo desse trabalho, os alunos constroem os fatos basicos das operacgoes (calculos com
dois termos, ambos menores do que dez), constituindo um repertério que dd suporte ao cédlculo
mental e escrito. Da mesma forma, a calculadora serd usada como recurso, nio para substituir a
construcio de procedimentos de cdlculo pelo aluno, mas para ajudd-lo a compreendé-los.

Diversas situagoes enfrentadas pelos alunos ndo encontram nos conhecimentos aritméticos
elementos suficientes para a sua abordagem. Para compreender, descrever e representar o mundo
em que vive, o aluno precisa, por exemplo, saber localizar-se no espaco, movimentar-se nele,

dimensionar sua ocupagio, perceber a forma e o tamanho de objetos e a relacdo disso com seu uso.

Assim, nas atividades geométricas realizadas no primeiro ciclo, é importante estimular os
alunos a progredir na capacidade de estabelecer pontos de referéncia em seu entorno, a situar-se
no espago, deslocar-se nele, dando e recebendo instrugdes, compreendendo termos como esquer-
da, direita, distincia, deslocamento, acima, abaixo, ao lado, na frente, atrds, perto, para descrever
a posi¢do, construindo itinerdrios. Também é importante que observem semelhancas e diferengas
entre formas tridimensionais ¢ bidimensionais, figuras planas ¢ ndo planas, que construam e
representem objetos de diferentes formas.

A exploracgio dos conceitos e procedimentos relativos a espago e forma é que possibilita ao
aluno a construgdo de relagdes para a compreensio do espaco a sua volta.

T'anto no trabalho com niimeros e opera¢des como no trabalho com espago e forma, grandezas
de diversas naturezas estardo envolvidas. Pela comparacio dessas grandezas, em situacdes-problema
e com base em suas experiéncias pessoais, as criangas deste ciclo usam procedimentos de medida
e constroem um conceito aproximativo de medida, identificando quais atributos de um objeto sio
passiveis de mensuragio.

Nio ¢é objetivo deste ciclo a formalizacdo de sistemas de medida, mas sim levar a crianga a
comprender o procedimento de medir, explorando para isso tanto estratégias pessoais quanto ao
uso de alguns instrumentos, como balanca, fita métrica e recipientes de uso freqiiente. Também é
interessante que durante este ciclo se inicie uma aproximagdo do conceito de tempo € uma
exploracio do significado de indicadores de temperatura, com os quais ela tem contato pelos
meios de comunicacdo. Isso pode ser feito a partir de um trabalho com relégios de ponteiros,
relégios digitais ¢ termOmetros.

Os assuntos referentes ao T'ratamento da Informacio serdo trabalhados neste ciclo de modo
a estimularem os alunos a fazer perguntas, a estabelecer relagdes, a construir justificativas e a
desenvolver o espirito de investigacio.

A finalidade nio é a de que os alunos aprendam apenas a ler e a interpretar representacoes
graficas, mas que se tornem capazes de descrever e interpretar sua realidade, usando conhecimentos
matematicos.

Neste ciclo é importante que o professor estimule os alunos a desenvolver atitudes de
organizagio, investigacio, perseveranca. Além disso, ¢ fundamental que eles adquiram uma postura



diante de sua produgdo que os leve a justificar e validar suas respostas e observem que situagoes
de erro sdo comuns, ¢ a partir delas também se pode aprender. Nesse contexto, é que o interesse,
a cooperagdo e o respeito para com o0s colegas comega a se constituir.

O primeiro ciclo tem, portanto, como caracteristica geral o trabalho com atividades que
aproximem o aluno das operagoes, dos niimeros, das medidas, das formas e espaco e da organizagio
de informagdes, pelo estabelecimento de vinculos com os conhecimentos com que ele chega a
escola. Nesse trabalho, é fundamental que o aluno adquira confianga em sua prépria capacidade
para aprender Matematica e explore um bom repertério de problemas que lhe permitam avancar
no processo de formagdo de conceitos.

CONTEUDOS CONCEITUAIS E PROCEDIMENTAIS
Numeros Naturais e Sistema de Numeracdo Decimal

e Reconhecimento de nimeros no contexto didrio.

e Utilizagdo de diferentes estratégias para quantificar elementos de uma
colecdo: contagem, pareamento, estimativa ¢ correspondéncia de
agrupamentos.

e Utilizacdio de diferentes estratégias para identificar ndmeros em
situagbes que envolvem contagens ¢ medidas.

e (Comparagdo e ordenacdo de cole¢bes pela quantidade de elementos e
ordenagdo de grandezas pelo aspecto da medida.

e Formulacio de hipéteses sobre a grandeza numérica, pela identificagio
da quantidade de algarismos e da posi¢cdo ocupada por eles na escrita
numérica.

e [eitura, escrita, comparagido ¢ ordenacio de nimeros familiares ou
freqiientes.

e Observacio de critérios que definem uma classificacio de niimeros
(maior que, menor que, estar entre) ¢ de regras usadas em seriagoes
(mais 1, mais 2, dobro, metade).

e (Contagem em escalas ascendentes ¢ descendentes de um em um, de
dois em dois, de cinco em cinco, de dez em dez, etc., a partir de qualquer
numero dado.

e [dentificagdo de regularidades na série numérica para nomear, ler e
escrever nimeros menos freqiientes.

e Utilizacdo de calculadora para produzir € comparar escritas numéricas.

e Organiza¢do em agrupamentos para facilitar a contagem e a comparagio
entre grandes colegdes.

e [ eitura, escrita, comparag¢io e¢ ordenacio de notagdes numéricas pela
compreensdo das caracteristicas do sistema de numeragdo decimal (base,
valor posicional).



Operac6es com Numeros Naturais

Anilise, interpretacdo, resolucido e formulacdo de situagoes-problema,
compreendendo alguns dos significados das operagdes, em especial da
adi¢do e da subtragio.

Reconhecimento de que diferentes situagdes-problema podem ser
resolvidas por uma tinica operagdo e de que diferentes operagdes podem
resolver um mesmo problema.

Utilizagdo de sinais convencionais (+, -, X, :, =) na escrita das operacoes.

Construgiao dos fatos basicos das operagdes a partir de situagdes-
problema, para constitui¢io de um repertério a ser utilizado no célculo.

Organizacio dos fatos bdsicos das operacdes pela identificagdo de
regularidades e propriedades.

Utilizagdo da decomposi¢io das escritas numéricas para a realizacdo do
calculo mental exato e aproximado.

Calculos de adigdo e subtracdo, por meio de estratégias pessoais € algumas
técnicas convencionais.

Calculos de multiplicagdo e divisdo por meio de estratégias pessoais.

Utilizacdo de estimativas para avaliar a adequag¢do de um resultado e
uso de calculadora para desenvolvimento de estratégias de verificacao
e controle de calculos.

Espaco e Forma

Localizacdo de pessoas ou objetos no espago, com base em diferentes
pontos de referéncia e algumas indicag¢des de posicio.

Movimentac¢io de pessoas ou objetos no espaco, com base em diferentes
pontos de referéncia e algumas indica¢des de direc¢do e sentido.

Descricdo da localizagdo e movimenta¢do de pessoas ou objetos no
espaco, usando sua propria terminologia.

Dimensionamento de espacgos, percebendo relagdes de tamanho e forma.

Interpretacio e representagio de posi¢do € de movimentagdo no espago
a partir da andlise de maquetes, esbogos, croquis e itinerarios.

Observagio de formas geométricas presentes em elementos naturais e
nos objetos criados pelo homem e de suas caracteristicas: arredondadas
ou nio, simétricas ou nio, etc.

Estabelecimento de comparagdes entre objetos do espaco fisico e objetos
geométricos — esféricos, cilindricos, cOnicos, ctbicos, piramidais,
prisméticos — sem uso obrigatério de nomenclatura.

Percep¢dao de semelhancas e diferengas entre cubos e quadrados,
paralelepipedos e retAngulos, pirimides e tridngulos, esferas e circulos.

Construcio e representa¢do de formas geométricas.



Grandezas e Medidas

Comparacio de grandezas de mesma natureza, por meio de estratégias
pessoais ¢ uso de intrumentos de medida conhecidos — fita métrica,
balanga, recipientes de um litro, etc.

Identifica¢do de unidades de tempo — dia, semana, més, bimestre,
semestre, ano — ¢ utilizacdo de calendarios.

Relacio entre unidades de tempo — dia, semana, més, bimestre,
semestre, ano.

Reconhecimento de cédulas e moedas que circulam no Brasil e de
possiveis trocas entre cédulas e moedas em funcio de seus valores.

Identifica¢do dos elementos necessarios para comunicar o resultado de
uma medi¢do e produgdo de escritas que representem essa medicio.

Leitura de horas, comparando relégios digitais e de ponteiros.

Tratamento da Informacéo

Leitura e interpretagio de informacdes contidas em imagens.
Coleta e organiza¢do de informagges.

Criacdo de registros pessoais para comunicacdo das informacoes
coletadas.

Exploracio da fun¢do do nimero como c6digo na organizagdao de
informagdes (linhas de Onibus, telefones, placas de carros, registros de
identidade, bibliotecas, roupas, calcados).

Interpretagdo e elaboragio de listas, tabelas simples, de dupla entrada e
graficos de barra para comunicar a informacio obtida.

Producio de textos escritos a partir da interpretacio de graficos e tabelas.
CONTEUDOS ATITUDINAIS

Desenvolvimento de atitudes favordveis para a aprendizagem de
Matematica.

Confianga na prépria capacidade para elaborar estratégias pessoais diante
de situagdes-problema.

Valorizacdo da troca de experiéncias com seus pares como forma de
aprendizagem.

Curiosidade por questionar, explorar e interpretar os diferentes usos dos
numeros, reconhecendo sua utilidade na vida cotidiana.

Interesse e curiosidade por conhecer diferentes estratégias de célculo.



e Valorizag¢do da utilidade dos elementos de referéncia para localizar-se e
identificar a localizacdo de objetos no espago.

e Sensibilidade pela observacio das formas geométricas na natureza, nas
artes, nas edificacdes.

e Valorizagido da importdncia das medidas e estimativas para resolver
problemas cotidianos.

e Interesse por conhecer, interpretar ¢ produzir mensagens, que utilizam
formas graficas para apresentar informacdes.

e Apreciagdo da organizag¢do na elaboragdo e apresentacdo dos trabalhos.

Os critérios indicados apontam aspectos considerados essenciais em relagdo as competéncias
que se espera que um aluno desenvolva até o final do primeiro ciclo. Apresentam-se numa forma
que permite a cada professor adequi-los em fungio do trabalho efetivamente realizado em sua sala
de aula.

« Resolver situacdes-problema que envolvam contagem e medida, significados das
operac0es e selecdo de procedimentos de calculo

Espera-se que o aluno resolva problemas expressos por situagdes orais, textos ou
representagdes matemadticas e utilize conhecimentos relacionados aos nimeros, as medidas, aos
significados das operagdes, selecionando um procedimento de cédlculo pessoal ou convencional e
produzindo sua expressdo grafica. Ao finalizar este ciclo, os diferentes significados das operagdes
nio estdo consolidados; por isso, os problemas devem abordar os significados que ja foram apropriados
pelos alunos, priorizando as situag¢des de adi¢do e subtragdo.

e Ler e escrever numeros, utilizando conhecimentos sobre a escrita posicional

Espera-se que o aluno seja capaz de utilizar o nimero como um instrumento para representar
e resolver situagdes quantitativas presentes no cotidiano, evidenciando a compreensio das regras
do sistema de numerac¢ido decimal.

e Comparar e ordenar quantidades que expressem grandezas familiares aos alunos,
interpretar e expressar 0s resultados da comparacéo e da ordenacao

Espera-se que o aluno tenha noc¢io de quantidade e utilize procedimentos para identificar €
comparar quantidades, em funcdo da ordem de grandeza envolvida, e seja capaz de ordenar
quantidades, localizar nimeros em intervalos, numa seqiiéncia numérica (o “limite” da seqiiéncia
numérica é estabelecido em fungdo do que for possivel avangar, considerando-se as experiéncias
numéricas da classe).

e Medir, utilizando procedimentos pessoais, unidades de medida n&o-convencionais
ou convencionais (dependendo da familiaridade) e instrumentos disponiveis e
conhecidos

Espera-se que o aluno saiba medir fazendo uso de unidades de medida ndo-convencionais,
que sejam adequadas ao atributo que se quer medir. O conhecimento e uso de unidades e

instrumentos convencionais nio sio essenciais até o final do primeiro ciclo e dependem da famili-



aridade que os alunos possam ter com esses elementos em situagoes do cotidiano. Qutro aspecto a
ser observado € a capacidade do aluno de realizar algumas estimativas de resultados de medigdes.

e Localizar a posicdo de uma pessoa ou um objeto no espaco e identificar caracteristicas
nas formas dos objetos

Espera-se que o aluno utilize elementos de posi¢cio como referéncia para situar-se e
movimentar-se em espacos que lhe sejam familiares, assim como para definir a situagdo de um
objeto num determinado espaco. E importante também verificar se ele é capaz de estabelecer
semelhancgas e diferencas entre os objetos, pela observa¢do de suas formas. A expressdo dessas
observagdes é feita por meio de diferentes representagdes (graficas, orais, com materiais, etc.).



Muitos dos aspectos envolvendo o processo de ensino e aprendizagem abordados no item
referente ao primeiro ciclo precisam também ser considerados pelos professores do segundo ciclo.
Dentre esses aspectos, destaca-se a importincia do conhecimento prévio do aluno como ponto de
partida para a aprendizagem, do trabalho com diferentes hipdteses e representagdes que as criangas
produzem, da relacgio a ser estabelecida entre a linguagem matematica e a lingua materna e do uso
de recursos didaticos como suporte a agio reflexiva do aluno.

No entanto, hd outros aspectos a considerar, levando-se em conta que as capacidades
cognitivas dos alunos sofrem avancgos significativos.

Eles comegam a estabelecer relagdes de causalidade, o que os estimula a buscar a explicag¢do
das coisas (porqués) e as finalidades (para que servem). O pensamento ganha maior flexibilidade,
o que lhes possibilita perceber transformacdes. A reversibilidade do pensamento permite a
observag¢do de que alguns elementos dos objetos e das situagdes permanecem € outros se
transformam. Desse modo, passam a descobrir regularidades e propriedades numéricas, geométricas
e métricas. T'ambém aumenta a possibilidade de compreensido de alguns significados das opera-
¢oes e das relagbes entre elas. Ampliam suas hipéteses, estendendo-as a contextos mais amplos.
Assim, por exemplo, percebem que algumas regras, propriedades, padroes, que identificam nos

nimeros que lhes sdo mais familiares, também valem para nimeros “maiores”.

2~

E importante ressaltar que, apesar desses avancos, as generalizacdes sdo ainda bastante
elementares e estdo ligadas a possibilidade de observar, experimentar, lidar com representagoes,
sem chegar, todavia, a uma formalizacdo de conceitos.

Em relacdo ao ciclo anterior, os alunos deste ciclo tém possibilidades de maior concentragdo
e capacidade verbal para expressar com mais clareza suas idéias e pontos de vista. Pode-se notar
ainda uma evolucio das representagdes pessoais para as representagdes convencionais; em muitos
casos tém condic¢des de prescindir de representagdes pictdricas € podem lidar diretamente com as
escritas matematicas.

Outro ponto importante a destacar é o de que, por meio de trocas que estabelecem entre si,
os alunos passam a deixar de ver seus proprios pontos de vista como verdades absolutas e a enxergar
os pontos de vista dos outros, comparando-os aos seus. Isso lhes permite comparar e analisar
diferentes estratégias de solucio.

Neste ciclo, o ensino de Matemitica deve levar o aluno a:
e Ampliar o significado do nimero natural pelo seu uso em situagdes-
problema e pelo reconhecimento de relagdes e regularidades.

e (Construir o significado do nimero racional ¢ de suas representacoes
(fraciondria e decimal), a partir de seus diferentes usos no contexto social.



Interpretar ¢ produzir escritas numéricas, considerando as regras do
sistema de numerac¢do decimal e estendendo-as para a representacio

dos nimeros racionais na forma decimal.

Resolver problemas, consolidando alguns significados das operagdes
fundamentais e construindo novos, em situa¢des que envolvam nimeros
naturais e, em alguns casos, racionais.

Ampliar os procedimentos de cdlculo — mental, escrito, exato,
aproximado — pelo conhecimento de regularidades dos fatos fundamen-
tais, de propriedades das operagdes e pela antecipacdo e verificagdo de
resultados.

N

Refletir sobre procedimentos de cédlculo que levem a amplia¢do do
significado do nimero e das operagées, utilizando a calculadora como
estratégia de verificacdo de resultados.

Estabelecer pontos de referéncia para interpretar e representar a
localiza¢do ¢ movimentagdo de pessoas ou objetos, utilizando termino-
logia adequada para descrever posigoes.

Identificar caracteristicas das figuras geométricas, percebendo
semelhancgas e diferengas entre elas, por meio de composi¢io ¢ decom-
posi¢ido, simetrias, ampliacdes e redugdes.

Recolher dados e informacgdes, elaborar formas para organiza-los e
expressa-los, interpretar dados apresentados sob forma de tabelas e
graficos e valorizar essa linguagem como forma de comunicagio.

Utilizar diferentes registros graficos — desenhos, esquemas, escritas
numéricas — como recurso para expressar idéias, ajudar a descobrir formas

de resolug¢do e comunicar estratégias e resultados.

Identificar caracteristicas de acontecimentos previsiveis ou aleatérios a
partir de situag¢des-problema, utilizando recursos estatisticos e
probabilisticos.

Construir o significado das medidas, a partir de situagées-problema que
expressem seu uso no contexto social € em outras dreas do conhecimento

e possibilitem a comparacdo de grandezas de mesma natureza.

Utilizar procedimentos e instrumentos de medida usuais ou ndo,
selecionando o mais adequado em funcio da situacdo-problema e do
grau de precisdo do resultado.

Representar resultados de medig¢des, utilizando a terminologia
convencional para as unidades mais usuais dos sistemas de medida,
comparar com estimativas prévias e estabelecer relagcdes entre diferentes
unidades de medida.

Demonstrar interesse para investigar, explorar e interpretar, em diferentes
contextos do cotidiano e de outras areas do conhecimento, 0os conceitos
e procedimentos matemadticos abordados neste ciclo.



e Vivenciar processos de resolu¢do de problemas, percebendo que para
resolvé-los é preciso compreender, propor e executar um plano de
solugdo, verificar € comunicar a resposta.

No segundo ciclo, os alunos ampliam conceitos ji trabalhados no ciclo anterior (como o de
nimero natural, adi¢io, medida, etc.), estabelecem relacdes que os aproximam de novos conceitos
(como o de ntamero racional, por exemplo), aperfeicoam procedimentos conhecidos (contagem,
medigdes) e constroem novos (cdlculos envolvendo proporcionalidade, por exemplo).

Se no primeiro ciclo o trabalho do professor centra-se na andlise das hipéteses levantadas
pelos alunos e na exploragio das estratégias pessoais que desenvolvem para resolver situagdes-
problema, neste ciclo ele pode dar alguns passos no sentido de levar seus alunos a compreenderem
enunciados, terminologias e técnicas convencionais sem, no entanto, deixar de valorizar e estimular

suas hipéteses e estratégias pessoais.

Em relagdo aos niimeros naturais, os alunos tém oportunidade de ampliar idéias e
procedimentos relativos a contagem, comparacio, ordenacio, estimativa ¢ operagdes que o0s
envolvem. Pela andlise das regras de funcionamento do sistema de numerac¢io decimal, os alunos
podem interpretar e construir qualquer escrita numérica, inclusive a dos nimeros racionais na forma

decimal.

Neste ciclo, sdo apresentadas aos alunos situagdes-problema cujas solugdes nio se encontram
no campo dos nimeros naturais, possibilitando, assim, que eles se aproximem da nog¢io de niimero
racional, pela compreensio de alguns de seus significados (quociente, parte-todo, razio) e de suas
representacdes, fraciondria ¢ decimal.

Quanto as operagdes, os significados jd trabalhados no ciclo anterior sdo consolidados € novas
situagdes sdo propostas com vistas a ampliagdo do conceito de cada uma dessas operagdes.

Os recursos de cilculo sio ampliados neste ciclo pelo fato de o aluno ter uma compreensio
mais ampla do sistema de numeracido decimal, além de uma flexibilidade de pensamento para
construcdo do seu cdlculo mental.

Os procedimentos de validacio de estratégias e de resultados obtidos na resolugio de
problemas também sdo aprimorados neste ciclo. Nesse contexto, a calculadora pode ser utilizada
como um recurso didético, tanto para que o aluno analise resultados que lhe sdo apresentados,
como para controlar e corrigir sua prépria produgio.

O trabalho com Espaco ¢ Forma centra-se, ainda, na realizagdo de atividades exploratérias
do espago. Assim, deslocando-se no espago, observando o deslocamento de outras pessoas,
antecipando seus préprios deslocamentos, observando ¢ manipulando formas, os alunos percebem
as relagoes dos objetos no espaco e utilizam o vocabulario correspondente (em cima, embaixo, ao
lado, atras, entre, esquerda, direita, no mesmo sentido, em dire¢do contraria).

Mas é importante também que sejam incentivados a trabalhar com representagdes do espago,
produzindo-as ¢ interpretando-as. O trabalho com malhas e diagramas, a exploracio de guias ¢
mapas podem constituir um recurso para a representagio do espaco.



Quanto as formas, o professor estimulaa observagdo de caracteristicas das figuras tridimensionais
e bidimensionais, o que lhes permite identificar propriedades e, desse modo, estabelecer algumas
classificagdes.

Em relac@o as grandezas e medidas, os alunos deste ciclo podem compreender melhor como
se processa uma dada medi¢do ¢ que aspectos do processo de medigio sdo sempre validos. Ou
seja, percebem a necessidade de escolher uma certa “unidade”, de comparar essa unidade com o
objeto que estdio medindo e de contar o nimero de vezes que essa unidade foi utilizada.

Nesse processo, descobrem que, dependendo da unidade escolhida, o resultado da medicdo
varia ¢ hd unidades mais adequadas que outras, em fun¢do do que se pretende medir. Relagoes
usuais (metro, centimetro, grama, quilograma, etc.) sdo exploradas, sem, no entanto, exagerar no
trabalho com conversdes desprovidas de significado prético (quildmetro para milimetro, por exemplo).

Outra observagio é que, embora os alunos possam medir usando padrdes ndo-convencionais,
é importante conhecerem os sistemas convencionais, especialmente porque facilitam a comunicagio.

O trabalho com medidas evidencia as relagdes entre sistemas decimais de medida, sistema
monetdrio e sistema de numera¢do decimal. Também neste ciclo serdo ampliadas as nogdes
referentes a tempo e temperatura.

Relativamente ao tratamento da informacio, o trabalho a ser desenvolvido a partir da coleta,
organizacio e descri¢do de dados possibilita aos alunos compreenderem as funcoes de tabelas e
graficos, usados para comunicar esses dados: a apresentagio global da informacdo, a leitura rapida
e o destaque dos aspectos relevantes.

Lendo e interpretando dados apresentados em tabelas e grificos, os alunos percebem que
eles permitem estabelecer relacdes entre acontecimentos e, em alguns casos, fazer previsoes.
Também, ao observarem a freqiiéncia de ocorréncia de um acontecimento, ao longo de um grande

nimero de experiéncias, desenvolvem suas primeiras nog¢des de probabilidade.

A produgio de textos escritos a partir da interpretagdo de graficos e tabelas, e a construcio
de graficos e tabelas, com base em informacdes contidas em textos jornalisticos e cientificos,
constituem um aspecto importante a que o professor deve dar especial atengio.

O segundo ciclo tem como caracteristica geral o trabalho com atividades que permitem ao
aluno progredir na construg¢io de conceitos e procedimentos matematicos. No entanto, esse ciclo
nio constitui um marco de terminalidade da aprendizagem desses contetidos, o que significa que o
trabalho com ntimeros naturais e racionais, operagdes, medidas, espago ¢ forma ¢ o tratamento da

informagdo deverd ter continuidade, para que o aluno alcance novos patamares de conhecimento.

Nesse trabalho, é fundamental que o aluno reafirme confianga em si préprio diante da resolucgio
de problemas, valorize suas estratégias pessoais ¢ também aquelas que sdo frutos da evolucio
histérica do conhecimento matematico.

CONTEUDOS CONCEITUAIS E PROCEDIMENTAIS
Numeros Naturais, Sistema de Numeragao Decimal
e NUmeros Racionais
o Reconhecimento de nlimeros naturais € racionais no contexto didrio.

e Compreensio e utilizacdo das regras do sistema de numeracio decimal,
para leitura, escrita, comparagio e ordenag¢do de niimeros naturais de
qualquer ordem de grandeza.



Formulacgio de hipéteses sobre a grandeza numérica, pela observacgio da
posic¢io dos algarismos na representagdo decimal de um niimero racional.

Extensdo das regras do sistema de numerac¢do decimal para compreensao,
leitura e representacio dos niimeros racionais na forma decimal.

Comparagdo e ordenac¢do de niimeros racionais na forma decimal.
Localizagio na reta numérica, de nlimeros racionais na forma decimal.

Leitura, escrita, comparacdo e ordenagdo de representagdes fraciondrias de
uso fre- qiiente.

Reconhecimento de que os niimeros racionais admitem diferentes (infinitas)
representagoes na forma fraciondria.

Identificacdo e produgdo de fracdes equivalentes, pela observacio de
representagoes grificas e de regularidades nas escritas numéricas.

Explorag¢io dos diferentes significados das fragoes em situagdes-problema: parte-
todo, quociente € razao.

Observagio de que os nimeros naturais podem ser expressos na forma
fraciondria.

Relagdo entre representagoes fraciondria € decimal de um mesmo ntimero
racional.

Reconhecimento do uso da porcentagem no contexto didrio.
Operacdes com NUumeros Naturais e Racionais

Anilise, interpretacio, formulagdo e resolucido de situagbes-problema,
compreendendo diferentes significados das operagdes envolvendo nimeros
naturais e racionais.

Reconhecimento de que diferentes situagdes-problema podem ser resolvidas
por uma tinica operagio e de que diferentes operagdes podem resolver um
mesmo problema.

Resolugio das operagdes com niimeros naturais, por meio de estratégias pessoais
e do uso de técnicas operatérias convencionais, com compreensao dos processos
nelas envolvidos.

Ampliagio do repertério basico das operagdoes com niimeros naturais para o
desenvolvimento do cilculo mental e escrito.

Célculo de adigio e subtra¢do de niimeros racionais na forma decimal, por meio
de estratégias pessoais € pelo uso de técnicas operatérias convencionais.

Desenvolvimento de estratégias de verificagio e controle de resultados pelo
uso do calculo mental e da calculadora.

Decisido sobre a adequacido do uso do cdlculo mental — exato ou
aproximado — ou da técnica operatéria, em func¢do do problema, dos
nimeros ¢ das operagdes envolvidas.



Calculo simples de porcentagens.

Espaco e Forma
Descri¢io, interpretacido e representacdo da posicio de uma pessoa ou
objeto no espago, de diferentes pontos de vista.

Utilizagdo de malhas ou redes para representar, no plano, a posi¢do de
uma pessoa ou objeto.

Descrigdo, interpretacdo e representagdo da movimentacio de uma
pessoa ou objeto no espaco e construg¢do de itinerarios.

Representagio do espago por meio de maquetes.

Reconhecimento de semelhancas e diferencgas entre corpos redondos,
como a esfera, o cone, o cilindro e outros.

Reconhecimento de semelhangas e diferencas entre poliedros (como os
prismas, as pirdimides e outros) e identifica¢do de elementos como faces,
vértices e arestas.

Composi¢io ¢ decomposi¢do de figuras tridimensionais, identificando
diferentes possibilidades.

Identificagdo da simetria em figuras tridimensionais.
Exploracdo das planificacoes de algumas figuras tridimensionais.

Identifica¢do de figuras poligonais e circulares nas superficies planas
das figuras tridimensionais.

Identificagdo de semelhangas e diferengas entre poligonos, usando
critérios como nimero de lados, nimero de dngulos, eixos de simetria,
etc.

Exploracdo de caracteristicas de algumas figuras planas, tais como: rigidez
triangular, paralelismo e perpendicularismo de lados, etc.

Composi¢do e decomposi¢ido de figuras planas e identificacio de que
qualquer poligono pode ser composto a partir de figuras triangulares.

Amplia¢io e reducio de figuras planas pelo uso de malhas.

Percepcio de elementos geométricos nas formas da natureza e nas
criagbes artisticas.

Representagio de figuras geométricas.



Grandezas e Medidas

Comparacido de grandezas de mesma natureza, com escolha de uma
unidade de medida da mesma espécie do atributo a ser mensurado.

Identifica¢do de grandezas mensurdveis no contexto didrio: comprimento,
massa, capacidade, superficie, etc.

Reconhecimento e utilizacdo de unidades usuais de medida como metro,
centimetro, quildémetro, grama, miligrama, quilograma, litro, mililitro,
metro quadrado, alqueire, etc.

Reconhecimento e utilizacio de unidades usuais de tempo e de
temperatura.

Estabelecimento das relages entre unidades usuais de medida de uma
mesma grandeza.

Reconhecimento dos sistemas de medida que sdo decimais e conversées
usuais, utilizando-as nas regras desse sistema.

Reconhecimento e utilizagdo das medidas de tempo e realizagdo de
conversdes simples.

Utilizag¢dao de procedimentos e instrumentos de medida, em funcdo do
problema e da precisio do resultado.

Utilizagdo do sistema monetério brasileiro em situagoes-problema.

Calculo de perimetro e de drea de figuras desenhadas em malhas
quadriculadas e comparacdo de perimetros e dreas de duas figuras sem
uso de férmulas.

Tratamento da Informacéo

Coleta, organizagio e descricio de dados.

Leitura e interpretacdo de dados apresentados de maneira organizada
(por meio de listas, tabelas, diagramas e graficos) e construg¢do dessas
representacgoes.

Interpretacdo de dados apresentados por meio de tabelas e graficos,
para identificacdo de caracteristicas previsiveis ou aleatérias de
acontecimentos.

Producio de textos escritos, a partir da interpretacio de graficos e tabelas,
construciao de graficos e tabelas com base em informacoes contidas
em textos jornalisticos, cientificos ou outros.

Obtengdo e interpretacdo de média aritmética.

Exploragio da idéia de probabilidade em situa¢Ges-problema simples,
identificando sucessos possiveis, sucessos seguros ¢ as situagoes de
“sorte”.

Utilizagdo de informagoes dadas para avaliar probabilidades.



Identificacdo das possiveis maneiras de combinar elementos de uma
colec¢do e de contabiliza-las usando estratégias pessoais.

CONTEUDOS ATITUDINAIS

Confianca em suas possibilidades para propor e resolver problemas.
Perseverancga, esforco e disciplina na busca de resultados.

Seguranga na defesa de seus argumentos e flexibilidade para modificé-
los.

Respeito pelo pensamento do outro, valorizag¢dao do trabalho cooperativo
e do intercAmbio de idéias, como fonte de aprendizagem.

Apreciagdo da limpeza, ordem, precisdo e correcdo na elabora¢do e na
apresentagdo dos trabalhos.

Curiosidade em conhecer a evolucido histérica dos niimeros, de seus
registros, de sistemas de medida utilizados por diferentes grupos culturais.

Confianga na prépria capacidade para elaborar estratégias pessoais de
célculo, interesse em conhecer e utilizar diferentes estratégias para
calcular e os procedimentos de cédlculo que permitem generalizagGes e
precisio.

Curiosidade em conhecer a evolugdo histérica dos procedimentos e
instrumentos de cdlculo utilizados por diferentes grupos culturais.

Valorizagido da utilidade dos sistemas de referéncia para localizagio no
espaco.

Sensibilidade para observar simetrias e outras caracteristicas das formas
geométricas, na natureza, nas artes, nas edificagoes.

Curiosidade em conhecer a evolugdo histérica das medidas, unidades de
medida e instrumentos utilizados por diferentes grupos culturais e
reconhecimento da importincia do uso adequado dos instrumentos e
unidades de medida convencionais.

Interesse na leitura de tabelas e griaficos como forma de obter
informagaes.

Habito em analisar todos os elementos significativos presentes em uma
representacdo grafica, evitando interpretacdes parciais € precipitadas.



Os critérios indicados apontam aspectos considerados essenciais em relagdo as competéncias
que se espera que um aluno desenvolva até o final do segundo ciclo. Apresentam-se numa forma
que permite a cada professor adequé-los em fungdo do trabalho efetivamente realizado em sua sala
de aula.

< Resolver situacgdes-problema que envolvam contagem, medidas, os significados das
operacdes, utilizando estratégias pessoais de resolucao e selecionando procedimentos
de célculo

Espera-se que o aluno resolva problemas utilizando conhecimentos relacionados aos nimeros
naturais e racionais (na forma fraciondria e decimal), as medidas e aos significados das operagoes,
produzindo estratégias pessoais de solugdo, selecionando procedimentos de cilculo, justificando
tanto os processos de solucdo quanto os procedimentos de cdlculo em funcio da situagdo proposta.

e Ler, escrever nimeros naturais e racionais, ordenar ndmeros naturais e racionais
na forma decimal, pela interpretacdo do valor posicional de cada uma das ordens

Espera-se que o aluno saiba ler, escrever, ordenar, identificar seqiiéncias e localizar, em
intervalos, nimeros naturais ¢ nimeros racionais na forma decimal, pela identificacido das principais

caracteristicas do sistema de numerac¢do decimal.

e Realizar céalculos, mentalmente e por escrito, envolvendo niameros naturais e
racionais (apenas na representacdo decimal) e comprovar os resultados, por meio
de estratégias de verificacdo

Espera-se que o aluno saiba calcular com agilidade, utilizando-se de estratégias pessoais €
convencionais, distinguindo as situacdes que requerem resultados exatos ou aproximados. E
importante também avaliar a utilizacdo de estratégias de verificacdo de resultados, inclusive as que

fazem uso de calculadoras.

e Medir e fazer estimativas sobre medidas, utilizando unidades e instrumentos de
medida mais usuais que melhor se ajustem a natureza da medicéo realizada

Espera-se avaliar se o aluno sabe escolher a unidade de medida e o instrumento mais adequado
a cada situacio, fazer previsdes razoaveis (estimativas) sobre resultados de situagdes que envolvam
grandezas de comprimento, capacidade e massa, € saiba ler, interpretar e produzir registros utilizando

a notacdo convencional das medidas.

e Interpretar e construir representacfes espaciais (croquis, itinerarios, maquetes),
utilizando-se de elementos de referéncia e estabelecendo relacdes entre eles

Espera-se que o aluno identifique e estabelega pontos de referéncia e estime distdncias ao
construir representacdes de espagos conhecidos, utilizando adequadamente a terminologia usual

referente a posigoes.



< Reconhecer e descrever formas geométricas tridimensionais e bidimensionais

Espera-se que o aluno identifique caracteristicas das formas geométricas tridimensionais e
bidimensionais, percebendo semelhangas e diferengas entre elas (superficies planas e arredondadas,
formas das faces, simetrias) e reconhecendo elementos que as compdem (faces, arestas, vértices,

lados, dngulos).

« Recolher dados sobre fatos e fendbmenos do cotidiano, utilizando procedimentos de
organizacao, e expressar o resultado utilizando tabelas e graficos

Espera-se que o aluno saiba coletar, organizar e registrar informacdes por meio de tabelas e

grificos, interpretando essas formas de registro para fazer previsoes.



As orientagtes didaticas apresentadas a seguir pretendem contribuir para a reflexdo a respeito
de como ensinar, abordando aspectos ligados as condi¢des nas quais se constituem os conhecimentos
matematicos.

Analisam os conceitos ¢ procedimentos a serem ensinados, os modos pelos quais eles se
relacionam entre si, ¢ também as formas por meio das quais as criangas constroem esses
conhecimentos matematicos.

Os conhecimentos a respeito dos nimeros naturais sdo construidos num processo em que
eles aparecem como um instrumento util para resolver determinados problemas ¢ como um objeto
que pode ser estudado por si mesmo.

Sua utilidade € percebida pelas criangas antes mesmo de chegarem a escola; elas conhecem
nimeros de telefone, de 6nibus, lidam com precos, numeracido de calcado, idade, calendario. O
estudo dos ntimeros como objeto matematico também deve partir de contextos significativos para
os alunos, envolvendo, por exemplo, o reconhecimento da existéncia de diferentes tipos de nimeros
(naturais, racionais e outros) ¢ de suas representagdes e classificagdes (primos, compostos, pares,
impares, etc.).

A crianga vem para a escola com um razoavel conhecimento nio apenas dos nimeros de 1 a
9, como também de nimeros como 12, 13, 15, que ja lhe sdo bastante familiares, e de outros
nimeros que aparecem com freqiiéncia no seu dia-a-dia — como 0s nimeros que indicam os dias
do més, que vio até 30/31.

Desse modo, as atividades de leitura, escrita, comparagio ¢ ordenag¢io de nota¢des numéricas
devem tomar como ponto de partida os nimeros que a crianga conhece. Esse trabalho pode ser
feito por meio de atividades em que, por exemplo, o professor:

e clabora, junto com os alunos, um repertério de situagdes em que usam
nimeros;

e pede aos alunos que recortem nimeros em jornais € revistas e facam a
leitura deles (do jeito que sabem);

e clabora, com a classe, listas com nimeros de linhas de 6nibus da cidade,
nimeros de telefones tteis, nimeros de placas de carros, e solicita a
leitura deles;

e orienta os alunos para que elaborem fichas onde cada um vai anotar os
nimeros referentes a si préprio, tais como: idade, data de nascimento,
nimero do cal¢ado, peso, altura, nimero de irmdos, nimero de amigos,
etc.;

e trabalha diariamente com o calendério para identificar o dia do més e
registrar a data;

® solicita aos alunos que fagam aparecer, no visor de uma calculadora,
nimeros escritos no quadro ou indicados oralmente;



e pede aos alunos que observem a numeragio da rua onde moram, onde
comega ¢ onde termina, ¢ registrem o nimero de suas casas ¢ de seus
vizinhos;

e verifica como os alunos fazem contagens e como fazem a leitura de
nimeros com dois ou mais digitos e que hipéteses possuem acerca das
escritas desses nimeros.

Na pratica escolar, no entanto, o mais comum ¢é tentar explicitar, logo de inicio, as ordens que
compdem uma escrita numérica — unidade, dezena, etc. — para que o aluno faca a leitura e a
escrita dos nimeros com compreensao.

Embora isso possa parecer simples e natural do ponto de vista do adulto, que jd conhece as
regras de formagdo do sistema de numerac¢io, o que se observa é que os alunos apresentam
dificuldades nesse trabalho, deixando o professor sem compreender por que isso acontece.

No entanto, mesmo sem conhecer as regras do sistema de numerac¢do decimal, as criangas sdo
capazes de indicar qual é o maior nimero de uma listagem, em fun¢do da quantidade de algarismos
presentes em sua escrita (justificam que 156 é maior que 76 porque tem mais “nimeros”); também
sdo capazes de escrever e interpretar nimeros compostos por dois ou trés algarismos.

Para produzir escritas numéricas, alguns alunos recorrem a justaposicio de escritas que ja
conhecem, organizando-as de acordo com a fala. Assim, por exemplo, para representar o 128, podem
escrever 100 20 8 (cem/vinte/oito) ou 100 20 ¢ 8 (cem/vinte € oito).
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E importante que o professor dé a seus alunos a oportunidade de expor suas hipéteses sobre
os nimeros ¢ as escritas numéricas, pois essas hipdteses constituem subsidios para a organizacio de
atividades.

Dentre as situagdes que favorecem a apropriacdo da idéia de nimero pelos alunos, algumas se
destacam. Uma delas consiste em levéd-los a necessidade de comparar duas cole¢des do ponto de
vista da quantidade, seja organizando uma cole¢do que tenha tantos objetos quanto uma outra, seja
organizando uma cole¢do que tenha o dobro, ou o triplo, etc., de uma outra, seja completando uma
colegdo para que ela tenha a mesma quantidade de objetos de uma outra.

Outra situacio € aquela em que os alunos precisam situar algo numa listagem ordenada, seja
para lembrar da posi¢do de um dado objeto numa linha, ou de um jogador num jogo em que se
contem pontos, ou para ordenar uma seqiiéncia de fatos, do primeiro ao tltimo. Nessas situagdes,
utilizardo diferentes estratégias como a contagem, o pareamento, a estimativa, o arredondamento
e, dependendo da quantidade, até a correspondéncia de agrupamentos.

Os procedimentos elementares de cédlculo, por sua vez, também contribuem para o
desenvolvimento da concepg¢ido do nimero. Isso ocorre, por exemplo, quando precisam identificar
deslocamentos (avangos e recuos) numa pista graduada; ou entdo quando necessitam indicar a quan-
tidade de elementos de cole¢bes que juntam, separam, repartem.

Explorar as escritas pessoais elaboradas pelos alunos nao exclui outro aspecto fundamental
que ¢ o de caminhar em dire¢do as escritas convencionais, sem as quais nao terdo referéncia para se
apropriarem do conhecimento socialmente estabelecido.

As caracteristicas do sistema de numera¢do — agrupamentos de 10 em 10, valor posicional —
serdo observadas, principalmente, por meio da andlise das representacdes numéricas e dos
procedimentos de cdlculo em situagdes-problema.



E no trabalho com niimeros “maiores” ¢ menos freqiientes na vivéncia das criancas que serd
necessario explorar os procedimentos de leitura, associando-os a representagdo escrita do nimero.

O recurso a histéria da numerag¢io e aos instrumentos como dbacos ¢ calculadoras pode
contribuir para um trabalho interessante com os nimeros ¢, em especial, com o sistema de
numeragao.

A abordagem dos nidmeros racionais no segundo ciclo tem como objetivo principal levar os
alunos a perceberem que os nimeros naturais, ja conhecidos, sdo insuficientes para resolver
determinados problemas.

Explorando situagdes em que usando apenas nimeros naturais nio conseguem exprimir a
medida de uma grandeza ou o resultado de uma divisdo, os alunos identificam nos niimeros racionais
a possibilidade de resposta a novos problemas.

A construgio da idéia de ntimero racional é relacionada a divisdo entre dois nlimeros inteiros,
excluindo-se o caso em que o divisor é zero. Ou seja, desde que um nimero represente o quociente
entre dois inteiros quaisquer (o segundo ndo nulo), ele € um nidmero racional. Como neste ciclo
trabalha-se apenas com os naturais e ainda nio com 0s inteiros negativos, 0s nimeros racionais a
serem tratados sdo quocientes de niimeros naturais.

No entanto, em que pese as relagdes entre nliimeros naturais e racionais, a aprendizagem dos
nimeros racionais supde rupturas com idéias construidas pelos alunos acerca dos niimeros naturais,
e, portanto, demanda tempo e uma abordagem adequada.

Ao raciocinar sobre os nimeros racionais como se fossem naturais, os alunos acabam tendo

que enfrentar varios obstaculos:

e um deles estd ligado ao fato de que cada nimero racional pode ser
representado por diferentes (e infinitas) escritas fraciondrias; por
exemplo, 1/3, 2/6, 3/9 € 4/12 sdo diferentes representagdes de um mesmo
nimero;

e outro diz respeito a comparagio entre racionais: acostumados com a
relacio 3 > 2, terdo que construir uma escrita que lhes parece
contraditéria, ou seja, 1/3 < 1/2;

e se o0 “tamanho” da escrita numérica era um bom indicador da ordem de
grandeza no caso dos nimeros naturais (8.345 > 41), a comparacio entre
2,3 e 2,125 ja ndo obedece o mesmo critério;

® se¢ ao multiplicar um ndmero natural por outro natural (sendo este
diferente de 0 ou 1) a expectativa era a de encontrar um nimero maior
que ambos, ao multiplicar 10 por 1/2 se surpreenderdo ao ver que o
resultado é menor do que 10;

® se¢ a seqiiéncia dos nimeros naturais permite falar em sucessor e
antecessor, para os racionais isso nao faz sentido, uma vez que entre
dois ntimeros racionais quaisquer é sempre possivel encontrar outro
racional; assim, o aluno deverd perceber que entre 0,8 ¢ 0,9 estio
nimeros como 0,81, 0,815 ou 0,87.



Ao optar por comecgar o estudo dos racionais pelo seu reconhecimento no contexto diario,
deve-se observar que eles aparecem no cotidiano das pessoas muito mais em sua representagio
decimal (ntimeros com virgula) do que na forma fraciondria.

O advento das calculadoras fez com que as representacoes decimais se tornassem bastante
freqiientes. Desse modo, um trabalho interessante consiste em utilizd-las para o estudo das
representagdes decimais na escola. Por meio de atividades em que os alunos sio convidados a
dividir, usando a calculadora, 1 por 2, 1 por 3, 1 por 4, 1 por 5, etc., e a levantar hipé6teses sobre as
escritas que aparecem no visor da calculadora, eles comegarido a interpretar o significado dessas
representagdes decimais.

Usando a calculadora, também perceberdo que as regras do sistema de numeracio decimal,
utilizadas para representar nimeros naturais, podem ser aplicadas para se obter a escrita dos
racionais na forma decimal, acrescentando-se novas ordens a direita da unidade (a primeira or-
dem) e de forma decrescente.

Além da exploracgio dessas escritas pelo uso da calculadora, os alunos também estabelecerio
relagdo entre elas e as representacoes referentes ao sistema monetdrio e aos sistemas de medida.

Ja o contato com representagdes fraciondrias é bem menos freqiiente; na vida cotidiana o
uso de fracdes limita-se a metades, terg¢os, quartos € mais pela via da linguagem oral do que das
representagoes.

A pritica mais comum para explorar o conceito de fracdo é a que recorre a situagdes em
que estd implicita a rela¢do parte-todo; € o caso das tradicionais divisdes de um chocolate, ou de
uma pizza, em partes iguais.

A relagdo parte-todo se apresenta, portanto, quando um todo se divide em partes
(equivalentes em quantidade de superficie ou de elementos). A fragio indica a relagio que
existe entre um nimero de partes ¢ o total de partes.
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Outro significado das fragées é o de quociente; baseia-se na divisio de um natural por
outro(a:b=a/b;b?1 0). Para o aluno, ela se diferencia da interpretagio anterior, pois dividir um
chocolate em 3 partes ¢ comer 2 dessas partes ¢ uma situagdo diferente daquela em que é
preciso dividir 2 chocolates para 3 pessoas. No entanto, nos dois casos, o resultado é representado

pela mesma notagio: 2/3.

Uma terceira situagdo, diferente das anteriores, é aquela em que a fragdo é usada como
uma espécie de indice comparativo entre duas quantidades de uma grandeza, ou seja, quando é
interpretada como razdo. Isso ocorre, por exemplo, quando se lida com informagées do tipo “2
de cada 3 habitantes de uma cidade sdo imigrantes”.

Outros exemplos podem ser dados: a possibilidade de sortear uma bola verde de uma
caixa em que hd 2 bolas verdes e 8 bolas de outras cores (2 em 10); o trabalho com escalas em
mapas (a escala é de 1 cm para 100 m); a exploracdo da porcentagem (40 em cada 100 alunos da
escola gostam de futebol).

A essas trés interpretagdes, bastante interessantes de serem exploradas neste ciclo,
acrescenta-se mais uma, que serd trabalhada nos ciclos posteriores. Trata-se do significado da
fracdio como operador, ou seja, quando ela desempenha um papel de transformacdo, algo que
atua sobre uma situa¢do ¢ a modifica. Essa idéia estd presente, por exemplo, num problema do
tipo “que nimero devo multiplicar por 3 para obter 2”.



Esse breve resumo das interpretacdoes mostra que a construcio do conceito de nimero racional
pressupde uma organizagdo de ensino que possibilite experiéncias com diferentes significados e representagoes,
o que demanda razodvel espaco de tempo; trata-se de um trabalho que apenas serd iniciado no segundo ciclo
do ensino fundamental e consolidado nos dois ciclos finais.

ADICAOE SUBTRACAO:SIGNIFICADOS

O desenvolvimento da investigagio na area da Didética da Matematica traz novas referéncias para o
tratamento das operagoes. Entre elas, encontram-se as que apontam os problemas aditivos e subtrativos
como aspecto inicial a ser trabalhado na escola, concomitantemente ao trabalho de construgio do significado
dos nimeros naturais.

A justificativa para o trabalho conjunto dos problemas aditivos e subtrativos baseia-se no fato de que
eles compoem uma mesma familia, ou seja, hd estreitas conexdes entre situagoes aditivas e subtrativas. A
titulo de exemplo, analisa-se a seguinte situagio:

“Jodo possuia 8 figurinhas e ganhou mais algumas num jogo. Agora ele tem 13 figurinhas™'.

Ao observar as estratégias de solugio empregadas pelos alunos, pode-se notar que a descoberta de
quantas figurinhas Jodo ganhou, as vezes, € encontrada pela aplicacdo de um procedimento aditivo, e, outras
vezes, subtrativo.

Isso evidencia que os problemas nio se classificam em fun¢fo unicamente das operagoes a
eles relacionadas a priori, e sim em func¢io dos procedimentos utilizados por quem os soluciona.

Outro aspecto importante é o de que a dificuldade de um problema ndo estd diretamente
relacionada a operagio requisitada para a sua solugio. E comum considerar-se que problemas aditivos
sdo mais simples para o aluno do aqueles que envolvem subtragio.

Mas a anilise de determinadas situa¢des pode mostrar o contrario:

— Carlos deu 5 figurinhas a José e ainda ficou com 8 figurinhas. Quantas figurinhas Carlos
tinha inicialmente?

— Pedro tinha 9 figurinhas. Ele deu 5 figurinhas a Paulo. Com quantas figurinhas ele ficou?
O primeiro problema, que € resolvido por uma adi¢do, em geral se apresenta como mais
dificil do que o segundo, que freqiientemente € resolvido por uma subtracio.

Pelo aspecto do cilculo, adi¢do e subtracio também estdo intimamente relacionadas. Para
calcular mentalmente 40 - 26, alguns alunos recorrem ao procedimento subtrativo de decompor o
nimero 26 e subtrair primeiro 20 e depois 6; outros pensam em um ndmero que devem juntar a 26
para se obter 40, recorrendo neste caso a um procedimento aditivo.

A construgio dos diferentes significados leva tempo e ocorre pela descoberta de diferentes
procedimentos de solugdo. Assim, o estudo da adi¢do e da subtracdo deve ser proposto ao longo
dos dois ciclos, juntamente com o estudo dos nimeros e com o desenvolvimento dos procedimen-
tos de cdlculo, em fun¢do das dificuldades légicas, especificas a cada tipo de problema, ¢ dos
procedimentos de solu¢do de que os alunos dispdem.

1. As situagdes que aparecem como exemplos neste texto tém apenas a fungdo de evidenciar os aspectos fundamentais ¢ as
diferencgas existentes entre os significados das operagdes. No trabalho escolar, elas devem estar incorporadas a outras, mais ricas,
contextualizadas, que possibilitem interpretagio, andlise, descoberta e verificacdo de estratégias.



Dentre as situagdes que envolvem adi¢do e subtragio a serem exploradas nesses dois ciclos,

podem-se destacar, para efeito de andlise ¢ sem qualquer hierarquizagio, quatro grupos:

Num primeiro grupo, estao as situacdes associadas a idéia de combinar dois estados
para obter um terceiro, mais comumente identificada como agéo de “juntar”.

Exemplo:
— Em uma classe hd 15 meninos e 13 meninas. Quantas criangas hd nessa classe?

A partir dessa situacido é possivel formular outras duas, mudando-se a pergunta. As novas

situagbes sio comumente identificadas como ag¢des de “separar/tirar”. Exemplos:

— Em uma classe ha alguns meninos ¢ 13 meninas, no total sdo 28 alunos. Quantos meninos

h4 nessa classe?
— Em uma classe de 28 alunos, 15 sio meninos. Quantas sdo as meninas?

Num segundo grupo, estdo as situacdes ligadas a idéia de transformacdo, ou seja,
alteracéao de um estado inicial, que pode ser positiva ou negativa.

Exemplos:

— Paulo tinha 20 figurinhas. Ele ganhou 15 figurinhas num jogo. Quantas figurinhas ele tem
agora? (transformagdo positiva).

— Pedro tinha 37 figurinhas. Ele perdeu 12 num jogo. Quantas figurinhas ele tem agora?
(transformacio negativa).

Cada uma dessas situagdes pode gerar outras:

— Paulo tinha algumas figurinhas, ganhou 12 no jogo e ficou com 20. Quantas figurinhas ele
possuia?

— Paulo tinha 20 figurinhas, ganhou algumas e ficou com 27. Quantas figurinhas ele ganhou?

— No inicio de um jogo, Pedro tinha algumas figurinhas. No decorrer do jogo ele perdeu 20
e terminou o jogo com 7 figurinhas. Quantas figurinhas ele possuia no inicio do jogo?

— No inicio de um jogo Pedro tinha 20 figurinhas. Ele terminou o jogo com 8 figurinhas. O
que aconteceu no decorrer do jogo?

Num terceiro grupo, estdo as situacfes ligadas a idéia de comparacao.
Exemplo:

— 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?

Se se alterar a formulag¢do do problema ¢ a proposi¢do da pergunta, incorporando ora dados
positivos, ora dados negativos, podem-se gerar varias outras situagoes:

— Paulo e Carlos conferiram suas figurinhas. Paulo tem 12 e Carlos, 7. Quantas figurinhas
Carlos deve ganhar para ter o mesmo nimero que Paulo?

— Paulo tem 20 figurinhas. Carlos tem 7 figurinhas a menos que Paulo. Quantas figurinhas
tem Carlos?



Num quarto grupo, estdo as situacdes que supbem a compreensdo de mais de uma
transformacao (positiva ou negativa).

Exemplo:

— No inicio de uma partida, Ricardo tinha um 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?

Também neste caso as variagdes positivas e negativas podem levar a novas situagdes:

— No inicio de uma partida, Ricardo tinha um certo nidmero de pontos. No decorrer do jogo
ele perdeu 20 pontos e ganhou 7 pontos. O que aconteceu com seus pontos no final do jogo?

— Ricardo iniciou uma partida com 15 pontos de desvantagem. Ele terminou o jogo com 30
pontos de vantagem. O que aconteceu durante o jogo?

Embora todas estas situa¢des facam parte do campo aditivo, elas colocam em evidéncia
niveis diferentes de complexidade. Note-se que no inicio da aprendizagem escolar os alunos
ainda ndo dispéem de conhecimentos e competéncias para resolver todas elas, necessitando de
uma ampla experiéncia com situacoes-problema que os leve a desenvolver raciocinios mais
complexos por meio de tentativas, exploragtes e reflexdes.

Desse modo, o trabalho com as operagbes deve ser planejado coletivamente pelos professores,
nio apenas para ser desenvolvido nos dois primeiros ciclos, mas também na quinta e sexta séries.

MULTIPLICACAO E DIVISAO: SIGNIFICADOS

z

Uma abordagem freqiiente no trabalho com a multiplica¢do é o estabelecimento de uma
relagio entre ela e a adi¢do. Nesse caso, a multiplicagio € apresentada como um caso particular da
adi¢do porque as parcelas envolvidas sdo todas iguais. Por exemplo:

— Tenho que tomar 4 comprimidos por dia, durante 5 dias. Quantos comprimidos preciso
comprar?

A essa situagdo associa-se a escrita 5 x 4, na qual o 4 ¢é interpretado como o nimero que se
repete € 0 5 como o nimero que indica a quantidade de repetigoes.

Ou seja, tal escrita apresenta-se como uma forma abreviada da escrita
4+4+4+4+4.

A partir dessa interpretacdo, definem-se papéis diferentes para o multiplicando (o nimero
que se repete) e para o multiplicador (o niimero de repeti¢des), nio sendo possivel tomar um pelo
outro. No exemplo dado, ndo se pode tomar o nimero de comprimidos pelo nimero de dias. Saber
distinguir o valor que se repete do nimero de repeti¢des € um aspecto importante para a resolucgio

de situagbes como esta.

No entanto, essa abordagem ndo é suficiente para que os alunos compreendam e resolvam
outras situagdes relacionadas a multiplicacdo, mas apenas aquelas que sdo essencialmente situagdes

aditivas.



Além disso, ela provoca uma ambigiiidade em relagdo a comutatividade da multiplicacio.
Embora, matematicamente, a x b = b x a, no contexto de situacdes como a que foi analisada (dos

comprimidos) isso ndo ocorre.

Assim como no caso da adi¢do e¢ da subtracdo, destaca-se a importincia de um trabalho
conjunto de problemas que explorem a multiplicacdo e a divisdo, uma vez que ha estreitas conexoes
entre as situagdes que os envolvem e a necessidade de trabalhar essas opera¢des com base em um

campo mais amplo de significados do que tem sido usualmente realizado.

Dentre as situagoes relacionadas a4 multiplicag¢do e a divisdo, a serem exploradas nestes dois
ciclos, podem-se destacar, para efeito de andlise ¢ sem qualquer hierarquizagdo, quatro grupos:

Num primeiro grupo, estdo as situacfes associadas ao que se poderia denominar
multiplicagdo comparativa.

Exemplos:
— Pedro tem R$ 5,00 e Lia tem o dobro dessa quantia. Quanto tem Lia?
— Marta tem 4 selos e Jodo tem 5 vezes mais selos que ela. Quantos selos tem Jodo?

A partir dessas situagdes de multiplicacdo comparativa é possivel formular situagdes que

envolvem a divisdo. Exemplo:
— Lia tem R$ 10,00. Sabendo que ela tem o dobro da quantia de Pedro, quanto tem Pedro?

Num segundo grupo, estao as situacfes associadas a comparacao entre razdes, que,
portanto, envolvem a idéia de proporcionalidade.

Os problemas que envolvem essa idéia sio muito freqiientes nas situacdes cotidianas e, porisso,
sdo mais bem compreendidos pelos alunos.

Exemplos:

— Marta vai comprar trés pacotes de chocolate. Cada pacote custa R$ 8,00. Quanto ela vai
pagar pelos trés pacotes? (A idéia de proporcionalidade estd presente: 1 estd para 8, assim como 3
estd para 24.)

— Dois abacaxis custam R$ 2,50. Quanto pagarei por 4 desses abacaxis? (Situa¢io em que
o aluno deve perceber que comprari o dobro de abacaxis e deverd pagar — se ndo houver desconto
— o dobro, R$ 5,00, ndo sendo necessirio achar o preco de um abacaxi para depois calcular o de
4.)

A partir dessas situa¢des de proporcionalidade, é possivel formular outras que vido conferir
significados a divisdo, associadas as acdes “repartir (igualmente)” e “determinar quanto cabe”.

Exemplos associados ao primeiro problema:

— Marta pagou R$ 24,00 por 3 pacotes de chocolate. Quanto custou cada pacote? (A quantia
em dinheiro serd repartida igualmente em 3 partes e o que se procura ¢ o valor de uma parte.)

— 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.)



Num terceiro grupo, estdo as situacfes associadas a configuracdo retangular.
Exemplos:

— Num pequeno auditério, as cadeiras estdo dispostas em 7 fileiras e 8 colunas. Quantas
cadeiras hd no auditério?

— Qual ¢ a drea de um retingulo cujos lados medem 6 cm por 9 cm?

Nesse caso, a associagio entre a multiplicagio e a divisdo é estabelecida por meio de situagdes
tais como:

— As 56 cadeiras de um auditério estdo dispostas em fileiras € colunas. Se sdo 7 as fileiras,
quantas sdo as colunas?

— A drea de uma figura retangular é de 54 cm?. Se um dos lados mede 6 cm, quanto mede
o outro lado?

Num quarto grupo, estdo as situacdes associadas a idéia de combinatoria.
Exemplo:

— Tendo duas saias — uma preta (P) € uma branca (B) — e trés blusas — uma rosa (R), uma
azul (A) e uma cinza (C) —, de quantas maneiras diferentes posso me vestir?

Analisando-se esses problemas, vé-se que a resposta a questdo formulada depende das
combinagdes possiveis; no segundo, por exemplo, os alunos podem obter a resposta, num primeiro
momento, fazendo desenhos, diagramas de arvore, até esgotar as possibilidades:

(P, R), (P, A), (P, C), (B, R), (B, A), (B, C):

8(53 6(2 B<§

Esse resultado que se traduz pelo nimero de combinagdes possiveis entre os termos iniciais

evidencia um conceito matemadtico importante, que é o de produto cartesiano.

Note-se que por essa interpretagdo ndo se diferenciam os termos iniciais, sendo compativel
a interpretacdo da operagdo com sua representagdo escrita. Combinar saias com blusas é o mesmo
que combinar blusas com saias ¢ isso pode ser expresso por 2 x 3 =3 x 2.

A idéia de combinacio também estd presente em situacdes relacionadas com a divisio:

— Numa festa, foi possivel formar 12 casais diferentes para dancgar. Se havia 3 mocas e
todos os presentes dangaram, quantos eram 0s rapazes?

Os alunos costumam solucionar esse tipo de poblema por meio de tentativas apoiadas em
procedimentos multiplicativos, muitas vezes representando graficamente o seguinte raciocinio:



— Um rapaz e 3 mogas formam 3 pares.

— Dois rapazes ¢ 3 mogas formam 6 pares.

— T'rés rapazes ¢ 3 mocas formam 9 pares.

— Quatro rapazes e 3 mogas formam 12 pares.

Levando-se em conta tais consideragoes, pode-se concluir que os problemas cumprem um
importante papel no sentido de propiciar as oportunidades para as criancas, do primeiro ¢ segundo
ciclos, interagirem com os diferentes significados das operacdes, levando-as a reconhecer que um
mesmo problema pode ser resolvido por diferentes operagdes, assim como uma mesma operagiao
pode estar associada a diferentes problemas.

REPERTORIO BASICO PARA O
DESENVOLVIMENTO DO CALCULO

Uma boa habilidade em cédlculo depende de consistentes pontos de apoio, em que se destacam
o dominio da contagem e das combinac¢des aritméticas, conhecidas por denominagdes diversas
como tabuadas, listas de fatos fundamentais, leis, repertério bdsico, etc.

Evidentemente, a aprendizagem de um repertério basico de célculos ndo se da pela simples
memorizagdo de fatos de uma dada operagio, mas sim pela realizagio de um trabalho que envolve
a construcdo, a organizac¢do e, como conseqiiéncia, a memorizagio compreensiva desses fatos.

A construcdo apoéia-se na resolugio de problemas e confere  significados a escritas do tipo
a+b=c axb=c Jidaorganizacdo dessas escritas ¢ a observacido de regularidades facilita a
memorizagio compreensiva.

Ao construirem e organizarem um repertério bdsico os alunos comecam a perceber,
intuitivamente, algumas propriedades das operagdes, tais como a associatividade e a comutatividade,
na adi¢do e multiplicagdo. A comutatividade na adi¢do é geralmente identificada antes de qualquer
apresentacio pelo professor. Isso pode ser notado em situagdes em que, ao adicionarem 4 + 7,
invertem os termos para comegar a contagem pelo maior niimero.

Também algumas regularidades, presentes nas operacdes, comecam a ser percebidas, tais
como: observar que, nas multiplicagdes por 2, todos os resultados sdo pares; que, na tabuada do
cinco, os resultados terminam em zero ou em cinco, etc.

Dentre os procedimentos que os alunos costumam utilizar na constru¢do e organizacio desse

repertério, podem-se destacar:
— contar de dois em dois, trés em trés para construir as multiplica¢des por 2, por 3...;

— usar resultados de adi¢des de niimeros iguais, como 4 + 4, 7 + 7 para cdlculos com ntimeros
maiores como 40 + 40, 700 + 700, etc.;

— “dobrar e adicionar um” para se chegar ao resultado de 5 + 6 como sendo 5 + 5 + 1;
— adicionar pares de nimeros iguais, como, por exemplo, 8 + 8, para calcular 7 + 9;

— adicionar 10 e subtrair 1 para somar 9;

— aplicar as adi¢des que resultam 10 em situagdes como 7 + 4, calculando (7 + 3) + 1 (um dos
nimeros é decomposto de maneira a completar um outro para formar dez);



— usar regras ou padrdes na construgio de listas, como, por exemplo:

07+5=12=5+07
17+5=22=5+17
27+5=32=5+27
37+5=42=5 + 37,

— encontrar resultados de multiplicacdes pela adi¢cdo ou pela subtragdo: 6 x 8 pode ser
calculadocomo 5x8 +8=40+8=48,¢9x7como10x7-7=70-7 =63;

— decompor um ntmero para multiplica-lo, usando a propriedade distributiva da multiplicagio
em relacdo a adi¢do: 12x5=(10x5)+(2x5)ou(6x5)+ (6x5).

A construcio dos fatos da subtracdo e da divisdo deve ser realizada, buscando-se compreender
suas relacoes com a adi¢do e a multiplicacio, utilizando-se como recurso a exploragdo de estratégias
semelhantes usadas no cédlculo dessas operagdes. Nesse trabalho também é importante que os
alunos observem:

— a validade da “invaridncia da diferenca”: adicionar ou subtrair um mesmo valor aos dois
termos de uma subtrag¢do ndo altera a diferenca — 16 - 9 d4 o mesmo resultado que 17 - 10;

— a validade de “simplificar” os termos de uma divisdo para obter o quociente (16 : 4 dd o
mesmo resultado que 8: 2 ¢ 4: 1);

— a ndo-validade, na subtracio e na divisdo, de propriedades presentes na adi¢do € na
multiplicagio, tais como a comutatividade e a associatividade.

O foco do trabalho de constru¢do de um repertério basico para o desenvolvimento do cédlculo
consiste em identificar as estratégias pessoais utilizadas pelos alunos e fazer com que eles evidenciem
sua compreensdo por meio de andlises e comparagdes, explicitando-as oralmente. J4 a organizagdo
desse repertério dd-se por meio da exploragdo das escritas numéricas e apéia-se na contagem, no
uso de materiais didéticos e da reta numérica.

AMPLIACAO DOS PROCEDIMENTOS DE CALCULO

A construcio de um repertério basico constitui suporte para a ampliacio dos diferentes
procedimentos ¢ tipos de calculos que o aluno vai desenvolver ao longo dos ciclos iniciais: calculo
mental ou escrito, exato ou aproximado.

Os diferentes procedimentos e tipos de cilculo relacionam-se e complementam-se. O cédlculo
escrito, para ser compreendido, apdia-se no cdlculo mental e nas estimativas e aproximacoes. Por
sua vez, as estratégias de cdlculo mental, pela sua prépria natureza, sio limitadas. E bastante
dificil, principalmente tratando-se de cilculos envolvendo nimeros com varios digitos, armazenar
na memoéria uma grande quantidade de resultados. Assim, a necessidade de registro de resultados
parciais acaba originando procedimentos de cilculo escrito.

Nos dois primeiros ciclos, o objetivo principal do trabalho com o cilculo consiste em fazer
com que os alunos construam e selecionem procedimentos adequados a situacio-problema
apresentada, aos nimeros e as operagdes nela envolvidos. Por exemplo: numa situagio de compra
em um supermercado, para saber se é possivel continuar comprando ou ndo, em fun¢io do dinheiro
de que se dispoe, basta fazer um cédlculo mental aproximado; enquanto para saber qual € o saldo ou

o débito em uma conta bancdiria recorre-se a um procedimento de cédlculo exato.



Assim, é recomendavel que a organizac¢do do estudo do cilculo privilegie um trabalho que
explore concomitantemente procedimentos de cdlculo mental e calculo escrito, exato e aproximado,
de tal forma que o aluno possa perceber gradativamente as relagbes existentes entre eles e com
isso aperfeicoar seus procedimentos pessoais, para tornd-los cada vez mais praticos, aproximando-
os aos das técnicas usuais.

A importincia do estudo do cdlculo, em suas diferentes modalidades desde as séries iniciais,
justifica-se pelo fato de que é uma atividade bdsica na formacio do individuo, visto que:

— possibilita o exercicio de capacidades mentais como memoria, dedugido, andlise, sintese,
analogia e generalizagio;

— permite a descoberta de principios matemdticos como a equivaléncia, a decomposigio, a
igualdade e a desigualdade;

— propicia o desenvolvimento de conceitos e habilidades fundamentais para aprofundar os
conhecimentos matematicos;

— favorece o desenvolvimento da criatividade, da capacidade para tomar decisdes e de
atitudes de seguranca para resolver problemas numéricos cotidianos.

Calculo mental

Os procedimentos de cdlculo mental constituem a base do cdlculo aritmético que se usa no
cotidiano.

De forma simples, pode-se dizer que se calcula mentalmente quando se efetua uma operagio,
recorrendo-se a procedimentos confidveis, sem 0s registros escritos € sem a utilizagdo de
instrumentos.

Por exemplo, a adi¢do entre 43.000 e 19.000 pode ser calculada de formas diferentes, como,
por exemplo:
43.000 mais 10.000, que ¢ igual a 53.000 43.000 mais 20.000, que é igual a 63.000

53.000 mais 9.000 que ¢ igual a 62.000 63.000 menos 1.000 que é igual a 62.00

O calculo mental apéia-se no fato de que existem diferentes maneiras de calcular e pode-se
escolher a que melhor se adapta a uma determinada situagio, em fungdo dos niimeros e das operagdes
envolvidas. Assim, cada situag¢do de cdlculo constitui-se um problema aberto que pode ser solucionado
de diferentes maneiras, recorrendo-se a procedimentos originais para chegar ao resultado.

No cédlculo mental, a reflexdo centra-se no significado dos cilculos intermedidrios e isso
facilita a compreensdo das regras do calculo escrito. O exercicio e a sistematizagio dos procedimentos
de cilculo mental, ao longo do tempo, levam-no a ser utilizado como estratégia de controle do
calculo escrito.

Aproximacoes e estimativas

Grande parte do cédlculo realizado fora da escola é feito a partir de procedimentos mentais,
que nem sempre sdo levados em conta no trabalho escolar.



Nas situacdes praticas, freqiientemente, nfo se dispoe de lapis e papel, tampouco € necessario,
pois a maioria das respostas nio precisa ser exata, basta uma aproximacio. Existem ainda as balangas
e as calculadoras que informam resultados com precisio.

Por essas razdes, uma das finalidades atuais do ensino do cédlculo consiste em fazer com que
os alunos desenvolvam e sistematizem procedimentos de cdlculo por estimativa e estratégias de
verificagdo e controle de resultados.

Para atender a esse objetivo, é primordial que aprendam a reconhecer se certos resultados

relacionados a contagens, medidas, operagdes sdo ou nio razodveis em determinadas situagdes.

A estimativa constréi-se juntamente com o sentido numérico e com o significado das operacdes
e muito auxilia no desenvolvimento da capacidade de tomar decisdes. O trabalho com estimativas
supde a sistematizagdo de estratégias. Seu desenvolvimento e aperfeicoamento depende de um
trabalho continuo de aplicag¢bes, construgdes, interpretacoes, analises, justificativas e verificagdes
a partir de resultados exatos.

Desde as primeiras experiéncias com quantidades e medidas, as estimativas devem estar
presentes em diversas estratégias que levem os alunos a perceber o significado de um valor
aproximado, decidir quando é conveniente usi-lo e que aproximacio € pertinente a uma determi-
nada situagdo, como, por exemplo, identificar unidades de medida adequadas as grandezas.

Identificando intervalos, que tornam uma estimativa aceitavel ou ndo, os alunos aprendem a
justificar € comprovar suas opinides ¢ vio refinando suas habilidades em cdlculo. Por isso as
estimativas devem ir além da simples identificacdo das relacdes “maior que”, “menor que” e

centrar-se na relacdo “estar entre”.

O uso associado das calculadoras ¢ dos procedimentos de estimativa é de grande importincia,
porque oferece aos alunos informag¢des para que eles percebam se utilizaram corretamente o

instrumento e se o resultado obtido é razodvel. Assim, a utilizacdo da estimativa pode reduzir a

incidéncia de erros e evitar o uso mecanico desse instrumento.

Os procedimentos de cdlculo por estimativa desenvolvem-se concomitantemente aos
processos de cidlculo mental: pelo reconhecimento da grandeza numérica, por meio de

decomposi¢des dos nimeros, pelo estabelecimento de relagdes de dobro e metade, entre outros.

O calculo por estimativas apdia-se em aspectos conceituais referentes aos nimeros ¢ as
operagoes (ordem de grandeza, valor posicional, proporcionalidade e equivaléncia), em
procedimentos (como decompor, substituir, arredondar, compensar), na aplicacdo de estratégias

de cédlculo mental.
Alguns exemplos de atividades que exploram aproximacoes € estimativas:

— estimar um produto arredondando um dos fatores (3 x 29 é um resultado préoximo de 3 x
30);

— posicionar um numero racional entre nimeros naturais (0,7 estda entre 0 ¢ 1);

— ao resolver 45 - 19 ajuda saber que 45 - 20 = 25? De que serve pensar que 19 é o mesmo
que 15 + 47 Seguir contando de 19 a 45 ajuda a obter o resultado? Esse é um procedimento

pratico?



Caélculo escrito

Na atividade de resolucio de problemas é comum que os alunos construam registros numéricos
para expressar os procedimentos de cdlculo mental que utilizam. A anilise desses registros evidencia,
muitas vezes, o dominio de conhecimentos matematicos que sdo a base para o cédlculo escrito e
particularmente para a compreensio das técnicas de cdlculo que usualmente sdo ensinadas na

escola.

Por exemplo, se para multiplicar 14 por 7 o aluno faz 7 x 7 + 7 x 7 isso mostra que, nessa
situacio, ele recorre a decomposi¢cdo de um dos termos e a distributividade para encontrar o
resultado, de uma forma bastante simples. Partindo desse raciocinio é possivel fazer com que ele
verifique que existe uma outra forma de decompor o nimero que também leva a obten¢io do
resultado: 10 x 7 + 4 x 7. Esta forma de decomposi¢do — nas unidades das diversas ordens que

compdem o nimero — é utilizada na técnica usual da multiplicagio.

Assim como outros procedimentos de calculo, as técnicas operatérias usualmente ensinadas
na escola também apdiam-se nas regras do sistema de numeracdo decimal e na existéncia de
propriedades e regularidades presentes nas operagdes. Porém, muitos dos erros cometidos pelos
alunos sdo provenientes da ndo-disponibilidade desses conhecimentos ou do ndo-reconhecimento
de sua presenca no calculo. Isso acontece, provavelmente, porque ndo se exploram os registros

pessoais dos alunos, que sdo formas intermedidrias para se chegar ao registro das técnicas usuais.
Alguns recursos podem auxiliar a compreensio das técnicas operatdrias:

— A escrita decomposta dos niimeros ajuda a evidenciar o estabelecimento de correspondéncia
entre as unidades das diversas ordens, no registro da técnica da adi¢cdo e da subtragio; também
evidencia o “transporte”, no caso da adi¢do, ¢ o “empréstimo”, no caso da subtracdo, a4 ordem

imediatamente superior.

200 50 5
+100 40 8
300 + 90 + 13
300 + 100 +3
400 +3
200 140 15
300 50 5
-100 60 8
100 +80 +7

— A aplicac¢@o da invaridncia da diferenga — adicionar (ou subtrair) um mesmo nimero aos
dois termos de uma subtrac¢do nio altera a diferenca — permite a compreensio de uma das técnicas

utilizadas para subtrair.

300 '50 '5
200 70
-100 60 8

100 +80 +7



— A explicitacdo de que a propriedade distributiva da multiplicacdo em relagdo a adicdo é a

base da técnica operatéria da multiplicagdo dd o apoio necessirio ao entendimento da técnica.

20 4
X 10 2
40 8

200 40
200 + 80 +8

— A obten¢ido de quocientes parciais que depois sdo adicionados é uma forma de efetuar a

divisao:
1524 12 Quantas vezes o 12 cabe em 1.524? Mais que 107
1200 100 Mais que 100? Cabe 200 vezes?
300 Estimativa: cabe 100 vezes
Sobra resto: 300
1524 12 Quantas vezes o 12 cabe em 3007 Mais que 107
1200 100 Mais que 307
300 20 Estimativa: cabe 20 vezes
240 Sobra resto: 60
60
1524 12 Quantas vezes o 12 cabe em 607 Mais que 10?
1200 100 Menos que 10?
300 20 Estimativa: cabe 5 vezes
240 5 Sobra resto: 0
60
60
0
1524 12 Para encerrar a divisdo, basta adicionar os
1200 100 quocientes parciais ¢ obter o quociente final.
300 20
240 5
60 125
60
0




O célculo deve ser incentivado nas mais diferentes situagdes de aprendizagem. O recurso as
calculadoras é uma delas. Na elaboragio de atividades envolvendo o uso de calculadoras é importante
que a crianga seja colocada diante de desafios e estimulada a explicitar, verbalmente ou por escrito,
os procedimentos que utiliza. A titulo de exemplo, apresentam-se algumas atividades que podem
ser feitas usando a calculadora:

— A partir de um nidmero registrado no visor da calculadora, sem apagi-lo, fazer aparecer um
outro nimero; por exemplo, transformar:

a) 459 em 409

b) 7.403 em 7.003

¢) 354 em 9.054

— Eliminar o “7” das seguintes escritas numéricas, sem apaga-las: 3.074, 32.479, 879.
— Descobrir o resultado das operagdes, nas condi¢des dadas:

a) 273 + 129, sem usar a tecla que indica adi¢@o;

b) 1.000 : 43, usando s6 a tecla que indica a adicdo; s6 a tecla que indica a multiplicagio; s6
a tecla que indica a divisdo;

¢) partindo do nimero 572, com uma tnica operagdo, obter: 502; 5.720; 57, 2.

OS SIGNIFICADOS

Muitos dos significados das operagdes, analisados em situa¢des que envolvem nimeros

naturais, podem ser estendidos as situagdes com nimeros racionais.

Assim, a adi¢do e a subtracdo sdo exploradas em situac¢des de transformacdo, de combinagio,
de comparacdo. Também a multiplicacio e a divisdo sdo exploradas em diferentes situa¢des como
razdo, comparagio, configuragdo retangular. Apenas o significado da multiplicacdo como procedi-
mento combinatério ndo é extensivo aos nimeros racionais ndo-inteiros.

O CALCULO COM NUMEROS RACIONAIS

Assim como se podem estender as regras do sistema de numerag¢do decimal para facilitar a
compreensdo dos nimeros racionais na forma decimal, os procedimentos de cilculo empregados
nos célculos com nimeros naturais também podem ser utilizados como recursos para realizar calculos
envolvendo niimeros decimais.

Além disso, é importante que as atividades de calculo com ntimeros decimais estejam sempre
vinculadas a situacdes contextualizadas, de modo que seja possivel fazer uma estimativa ou
enquadramento do resultado, utilizando niimeros naturais mais préximos.

Assim, por exemplo, diante da situag¢do: “Qual € o valor do perimetro de uma figura retangular
que mede 13,2 cm de um lado e 7,7 cm do outro?”, o aluno pode recorrer a um procedimento por
estimativa, calculando um resultado aproximado ( 2 x 13 + 2 x 8), que lhe dard uma boa referéncia
para conferir o resultado exato, obtido por meio de um procedimento de cédlculo escrito.



Outra recomendagio ¢ que os alunos desenvolvam uma boa base em leitura e escrita de
nimeros decimais ¢ acompanhem a realiza¢do do célculo escrito, com verbalizagdes que auxiliem
a perceber o valor posicional das ordens que compdem os nimeros com 0s quais estdo operando.

Também a compreensdo de deslocamentos da virgula, uma, duas, trés ordens para a direita
ou para a esquerda, nos nimeros decimais, pode ser facilitada se os alunos souberem dividir e
multiplicar mentalmente por 10, 100 ou 1.000.

Em relagio ao célculo de porcentagem nos dois primeiros ciclos, alguns recursos mais simples
e evidentes para as criangas podem ser explorados, deixando para os ciclos posteriores a apresentagio
de técnicas convencionais.

Partindo de um trabalho em que o aluno compreenda o significado da expressdo “dez por
cento”, ele pode, por exemplo, calcular 35% de 120, achando 10% de 120 (12), 5% de 120 (metade
de 12) e adicionando as parcelas: 12 + 12 + 12 + 6 = 42.

Estudos sobre a constru¢do do espaco pela crianga destacam que a estruturacdo espacial se
inicia, desde muito cedo, pela constitui¢io de um sistema de coordenadas relativo ao seu préprio
corpo. E a fase chamada egocéntrica, no sentido de que, para se orientar, a crianca ¢ incapaz de
considerar qualquer outro elemento, que ndo o seu préprio corpo, como ponto de referéncia. Aos
poucos, ela toma consciéncia de que os diferentes aspectos sob os quais os objetos se apresentam
para ela sdo perfis de uma mesma coisa, ou seja, ela gradualmente toma consciéncia dos movimen-

tos de seu préprio corpo, de seu deslocamento.

Essa capacidade de deslocar-se mentalmente e de perceber o espago de diferentes pontos
de vista sdo condi¢Oes necessdrias a coordenacido espacial e nesse processo estd a origem das
nocdes de direcdo, sentido, distdncia, 4ngulo ¢ muitas outras essenciais a constru¢io do pensa-
mento geométrico.

Num primeiro momento, o espago se apresenta para a crianga de forma essencialmente
pratica: ela constréi suas primeiras nogdes espaciais por meio dos sentidos e dos movimentos.

Esse espago percebido pela crianga — espaco perceptivo, em que o conhecimento dos objetos
resulta de um contato direto com eles — lhe possibilitard a construcido de um espago representativo
— em que ¢la &, por exemplo, capaz de evocar os objetos em sua auséncia.

O ponto, a reta, o quadrado ndo pertencem ao espago perceptivo. Podem ser concebidos de
maneira ideal, mas rigorosamente ndo fazem parte desse espaco sensivel. Pode-se entido dizer que
a Geometria parte do mundo sensivel e o estrutura no mundo geométrico — dos volumes, das
superficies, das linhas e dos pontos.

A questdo que se pode levantar, entdo, é: como passar de um espago a outro?

E multiplicando suas experiéncias sobre os objetos do espago em que vive que a crianca
aprenderd a construir uma rede de conhecimentos relativos a localizagio, a orientagio, que lhe
permitird penetrar no dominio da representacio dos objetos e, assim, distanciar-se do espaco sen-
sorial ou fisico. E o aspecto experimental que colocard em relacio esses dois espagos: o sensivel e
o geométrico. De um lado, a experimentagio permite agir, antecipar, ver, explicar o que se passa
no espago sensivel, e, de outro, possibilita o trabalho sobre as representacdes dos objetos do



espaco geométrico e, assim, desprender-se da manipulagio dos objetos reais para raciocinar sobre
representagdes mentais.

A localizagio é apontada como um fator fundamental de apreensdo do espago e estd ligada
inicialmente a necessidade de levar em conta a orienta¢do. Para orientar-se no espago € preciso
comecgar por se orientar a partir de seu préprio corpo. O conhecimento do corpo procede do conhe-
cimento do espago €, a0 mesmo tempo, o torna possivel.

No primeiro ciclo, é fundamental propor atividades para que o aluno seja estimulado a
progredir na capacidade de estabelecer pontos de referéncia em seu entorno, para efeito de
localizagdo.

Isso pode ser feito por meio de atividades em que o aluno se situe no espago, desloque-se
nele, dé e receba instrugdes de localizagio, compreenda e utilize termos como esquerda, direita,
giro, distincia, deslocamento, acima, abaixo, ao lado, na frente, atrds, perto.

z

Outro trabalho rico que deve ser explorado é o de construcido de itinerdrios, a partir de
instrugdes dadas. E interessante que os alunos relatem oralmente como € o trajeto do lugar onde

moram até a escola, desenhem o itinerdrio que fazem, sempre dando pontos de referéncia.

No segundo ciclo, o trabalho de localiza¢io pode ser aprofundado por meio de atividades
que mostram a possibilidade de utilizarem-se malhas, diagramas, tabelas ¢ mapas.

O estudo do espago na escola pode ser feito a partir de atividades que tenham a ver com
outras dreas, como a Geografia, a Astronomia, a Educacio Fisica ¢ a Arte.

Com relagido as formas, experiéncias mostram que as criang¢as discriminam algumas formas

geométricas bem mais cedo do que as reproduzem.

O pensamento geométrico desenvolve-se inicialmente pela visualizag¢do: as criangas
conhecem o espago como algo que existe ao redor delas. As figuras geométricas sio reconhecidas
por suas formas, por sua aparéncia fisica, em sua totalidade, e ndo por suas partes ou propriedades.

Por meio da observagio e experimentacio elas comegam a discernir as caracteristicas de
uma figura, e a usar as propriedades para conceituar classes de formas.

Os objetos que povoam o espaco sio a fonte principal do trabalho de exploragio das formas.
O aluno deve ser incentivado, por exemplo, a identificar posicdes relativas dos objetos, a reconhecer
no seu entorno e nos objetos que nele se encontram formas distintas, tridimensionais e
bidimensionais, planas e ndo planas, a fazer constru¢oes, modelos ou desenhos do espago (de
diferentes pontos de vista) e descrevé-los.

Um trabalho constante de observagio e construcdo das formas é que levard o aluno a perceber
semelhangas e diferengas entre elas. Para tanto, diferentes atividades podem ser realizadas: compor
e decompor figuras, perceber a simetria como caracteristica de algumas figuras ¢ ndo de outras,
etc.

Dessa exploragdo resultard o reconhecimento de figuras tridimensionais (como cubos,
paralelepipedos, esferas, cilindros, cones, pirimides, etc.) e bidimensionais (como quadrados,
retingulos, circulos, tridngulos, pentdgonos, etc.) ¢ a identificagdo de suas propriedades.

Uma das possibilidades mais fascinantes do ensino de Geometria consiste em levar o aluno
a perceber e valorizar sua presenca em elementos da natureza e em criacoes do homem. Isso pode



ocorrer por meio de atividades em que ele possa explorar formas como as de flores, elementos
marinhos, casa de abelha, teia de aranha, ou formas em obras de arte, esculturas, pinturas, arquitetura,
ou ainda em desenhos feitos em tecidos, vasos, papéis decorativos, mosaicos, pisos, etc.

As atividades geométricas podem contribuir também para o desenvolvimento de
procedimentos de estimativa visual, seja de comprimentos, angulos ou outras propriedades métricas
das figuras, sem usar instrumentos de desenho ou de medida. Isso pode ser feito, por exemplo, por
meio de trabalhos com dobraduras, recortes, espelhos, empilhamentos, ou pela modelagem de

formas em argila ou massa.

Construir maquetes e descrever o que nelas estd sendo representado é também uma atividade
muito importante, especialmente no sentido de dar ao professor uma visio do dominio geométrico de
seus alunos.

O uso de alguns softwares disponiveis também é uma forma de levar o aluno a raciocinar
geometricamente.

Nas situagdes cotidianamente vivenciadas pelos alunos, a existéncia de grandezas de naturezas
diversas e a freqiiente necessidade de estabelecer comparacdo entre elas, ou seja, de medi-las,
justificam a necessidade do trabalho com este contetdo.

A comparagido de grandezas de mesma natureza que da origem a idéia de medida e o
desenvolvimento de procedimentos para o uso adequado de instrumentos, tais como balanca, fita
métrica e relégio, conferem a este conteddo um acentuado cariter pratico.

O trabalho com medidas d4 oportunidade para abordar aspectos histéricos da construcio desse
conhecimento, uma vez que, desde a Antiguidade, praticamente em todas as civilizagdes, a atividade
matemadtica dedicou-se a comparagio de grandezas.

Assim, por exemplo, a utiliza¢do do uso de partes do préprio corpo para medir (palmos, pés)
é uma forma interessante a ser utilizada com os alunos, porque permite a reconstrucio histérica de
um processo em que a medicido tinha como referéncia as dimensdes do corpo humano, além de
destacar aspectos curiosos como o fato de que em determinadas civiliza¢des as medidas do corpo
do rei eram tomadas como padrio.

No mundo atual, o Sistema Internacional de Unidades fundamenta-se a partir de unidades de
base como: para massa, o quilograma; para comprimento, 0 metro; para tempo, o segundo; para
temperatura, o kelvin; para intensidade elétrica, o ampére, etc.

E no contexto das experiéncias intuitivas e informais com a medi¢io que o aluno constréi
representacdes mentais que lhe permitem, por exemplo, saber que comprimentos como 10, 20 ou
30 centimetros sdo possiveis de se visualizar numa régua, que 1 quilo é equivalente a um pacote
pequeno de agticar ou que 2 litros correspondem a uma garrafa de refrigerante grande.

Essas representagdes mentais favorecem as estimativas ¢ o cdlculo, evitam erros € permitem
aos alunos o estabelecimento de relagdes entre as unidades usuais, ainda que nio tenham a
compreensdo plena dos sistemas de medidas.

Desde muito cedo as criancas tém experiéncias com as marcagdes do tempo (dia, noite, més,
hoje, amanha, hora do almogo, hora da escola) e com as medidas de massa, capacidade, temperatura,



etc., mas isso ndo significa que tenham construido uma sélida compreensdo dos atributos
mensurdveis de um objeto, nem que dominem procedimentos de medida. Desse modo, é importante
que ao longo do ensino fundamental os alunos tomem contato com diferentes situacdes que os
levem a lidar com grandezas fisicas, para que identifiquem que atributo serd medido ¢ o que
significa a medida.

Estruturas conceituais relativas as medidas sio desenvolvidas por meio de experiéncias em
que se enfatizam aspectos, tais como:

— o processo de medigdo é o mesmo para qualquer atributo mensuravel; € necessdrio escolher
uma unidade adequada, comparar essa unidade com o objeto que se deseja medir e, finalmente,
computar o nimero de unidades obtidas;

— a escolha da unidade é arbitraria, mas ela deve ser da mesma espécie do atributo que se
deseja medir. Ha unidades mais e menos adequadas e a escolha depende do tamanho do objeto e
da precisido que se pretende alcangar;

— quanto maior o tamanho da unidade, menor é o niimero de vezes que se utiliza para medir
um objeto;

— se, por um lado, pode-se medir usando padrdes nido-convencionais, por outro lado, os
sistemas convencionais sdo importantes, especialmente em termos de comunicagio.

Resolvendo situagdes-problema, o aluno podera perceber a grandeza como uma propriedade
de uma certa colec¢do de objetos; observard o aspecto da “conservagio” de uma grandeza, isto é,
o fato de que mesmo que o objeto mude de posi¢do ou de forma, algo pode permanecer constante,
como, por exemplo, sua massa. Reconhecerd também que a grandeza pode ser usada como um
critério para ordenar uma determinada cole¢io de objetos: do mais comprido para o mais curto ou
do mais pesado para o mais leve.

Finalmente, o estabelecimento da relacdo entre a medida de uma dada grandeza ¢ um ntimero
é um aspecto de fundamental importincia, pois € também por meio dele que o aluno ampliard seu
dominio numérico ¢ compreenderd a necessidade de criagio de niimeros fraciondrios, negativos,
etc.

E cada vez mais freqiiente a necessidade de se compreender as informagdes veiculadas,
especialmente pelos meios de comunicacio, para tomar decisdes e fazer previsdes que terdo
influéncia nfo apenas na vida pessoal, como na de toda a comunidade.

Estar alfabetizado, neste final de século, supde saber ler ¢ interpretar dados apresentados
de maneira organizada e construir representagdes, para formular e resolver problemas que impliquem
o recolhimento de dados e a andlise de informacdes.

Essa caracteristica da vida contemporinea traz ao curriculo de Matemadtica uma demanda
em abordar elementos da estatistica, da combinatéria e da probabilidade, desde os ciclos iniciais.

Nos dois primeiros ciclos, as atividades podem estar relacionadas a assuntos de interesse das



criangas. Assim, por exemplo, trabalhando com datas de aniversirio pode-se propor a organizagio
de uma lista com as informagGes sobre o assunto. Um critério para organizar essa lista de nomes
precisa ser definido: ordem alfabética, meninos e meninas, etc. Quando a lista estiver pronta, as
criangas a analisam e avaliam se as informag¢des podem ser encontradas facilmente. O professor
pode entdo propor a elaboragio de uma outra forma de comunicar os aniversariantes de cada més,
orientando-as, por exemplo, a construir um grafico de barras.

Na construgdo de grificos é importante verificar se os alunos conseguem ler as informagdes
neles representadas. Para tanto, deve-se solicitar que déem sua interpretagdo sobre graficos e
propor que pensem em perguntas que possam ser respondidas a partir deles.

Outros dados referentes aos alunos, como peso, altura, nacionalidade dos avés, times de
futebol de sua preferéncia, podem ser trabalhados e apresentados graficamente.

A construgdo de tabelas e graficos que mostram o comportamento do tempo durante um
periodo (dias ensolarados, chuvosos, nublados) e o acompanhamento das previsdes do tempo pelos
meios de comunicagdo indicam a possibilidade de se fazer algumas previsdes, pela observagio de
acontecimentos. Pela observagio da freqiiéncia de ocorréncia de um dado acontecimento, € um
nimero razoavel de experiéncias, podem-se desenvolver algumas noc¢des de probabilidade.
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