MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO
Secretaria do Ensino Fundamental - SEF

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS
Matematica

versao agosto / 1996




Equipe Central:
Célia Maria Carolino Pires
Maria Amabile Mansutti

Maria Tereza Perez Soares

Assessoria:

Antonio José Lopes

Consultoria:
César Coll

Délia Lerner de Zunino



Pareceres individuais

Alciléia Augusto - CEJK, CEAT- Rio de Janeiro

Altair F. P. Polettini- UNESP- Rio Claro - So Paulo

Anna Franchi - PUC- S4o Paulo

Antonio Carlos C.de Souza - UNESP - Rio Claro - S3o Paulo
Antonio Miguel - CEMPEM - FE - UNICAMP

Antonio Vicente Marafioti Garnica- UNESP- Bauru - Sdo Paulo
Augusto Cesar Morgado - SBM - Rio de Janeiro

Carmen V.P. de La Torre

Dario Fiorentini - CEMPEM - FE - UNICAMP

Dione Lucchesi de Carvalho - Sdo Paulo

Dulce Satiko Onaga - Sdo Paulo

Eduardo Sebastiani Ferreira - UNICAMP- Sdo Paulo

Eduardo Wagner - SBM - Rio de Janeiro

Estela K. Fainguelernt - Univers. Santa Ursula - Rio de Janeiro
Etienne Guérios De Domenico - Univers. Federal do Parana
Fernando Raul Neto- UFPE-CFCH -Recife- Pernambuco

Gelsa Knijnik - Un.do Vale do Rio dos Sinos - S.Leopoldo- RGS
Gilberto Ferraz -Rio Grande do Sul

Gilda de La Rocque Palis- Rio de Janeiro

I1za Pereira Alcélio - Distrito Federal

Janete Bolite Frant - Universidade Santa Ursula - Rio de Janeiro
Jairo de Aratijo Lopes- PUCAMP- Campinas- Sdo Paulo

Jodo Bosco Pitombeira de Carvalho - Rio de Janeiro

Jos¢ Carlos de Azevedo

José Fernando Perini - Univ. Federal do Espirito Santo- Vitoria



Josimar Viana - Universidade Estadual da Paraiba

Jorge Tarcisio da Rocha Falcdo- UFPE- Recife- Pernambuco
Jussara Martins Albemez - UF- Espirito Santo

Lilian Nasser - Rio de Janeiro

Lourdes de la Rosa Onuchic- USP- Sdo Carlos- Sdo Paulo
Lucia Arruda de Albuquerque Tinoco - Minas Gerais

Lucilia Bechara Sanches - Sdo Paulo - Sio Paulo

Luiz Roberto Dante - Rio Claro - S3o Paulo

Marcia Regina F. de Brito - UNICAMP - Campinas - S3o Paulo
Marcos Luiz Lourenco- UNESP - Rio Preto - Sdo Paulo

Maria Adélia Bento Schmitt - SBEM -SC

Maria Auxiliadora A. Costa - URRN - Fac.de Educacio - Natal
Maria Auxiliadora Sampaio Aradjo - UFBahia

Maria Auxiliadora Vilela Paiva - Espirito Santo

Maria de Lourdes C. de Almeida - SEE - Teresina -Piaui
Maria do C. D. Mendonga - CEMPEM - FE - UNICAMP/SP
Maria Laura Mouzinho Leite Lopes - UFRI] - Rio de Janeiro
Maria Manoela M.Soares David - Belo Horizonte - MG

Maria Terezinha Jesus Gaspar- UNB - Distrito Federal

Maria Ignez de Souza Vieira Diniz - IME -USP

Maria Izabel Ramalho Ortigdo - Rio de Janeiro

Maria Salett Biembengut - UR de Blumenau - SC

Marineusa Gazzetta- Nova Odessa - Sdo Paulo

Mano Osério Marques - Univ. Reg.do Noroeste do RGS- Unijui
Marlene Brugalli

Marlucia O. de Santana Varela - Natal - Rio Grande do Norte
Marta de Souza Dantas - UFBahia



MBoénica C. F. Mandarino - Rio de Janeiro

Newton Freitas- Teresina - Piaui

Nilson José Machado - FEUSP - Sio Paulo

Nilza Eigenheer Bertoni - UNB - Brasilia - DF

Osvaldo Sangiorgi - Sdo Paulo

Paulo Afonso Lopes da Silva- Rio de Janeiro- RJ

Paulo Cezar Pinto Morgado - IMPA- Rio de Janeiro

Regina Licia Scarpa Leite

Regina Maria Pavanello- UEM- Maring4- Parana

Rubem Botelho de Medeiros - Rondénia

Téania Maria M. Campos - PUC- SP - Sdo Paulo

Tereza Cleidecer Dias - UCB e UDEF

Ubiratan D’ Ambrésio - Sdo Paulo

Valderez Marina do Rosario Lima - Rio Grande do Sul

Valdete da L. Carneiro - Univ.do Amazonas-Fac. de Educ.- AM

Viania Maria Pereira dos Santos - UFRJ - Rio de Janeiro

Vicente Hillebrand - Rio Grande do Sul

Vinicio de M. Santos - FCT-UNESP- Presidente Prudente - SP
Zaira da Cunha Melo Varizo - Univ. Federal de Goias - Goidnia



Pareceres Institucionais

Associaglo Brasileira de Autores de Livros Educativos - Abrale
Delegacia do MEC - Acre

Delegacia do MEC - Espirito Santo

Delegacia do MEC - Goias

Delegacia do MEC - Mato Grosso do Sul

Delegacia do MEC - Parana

Delegacia do MEC - Rio Grande do Norte

Delegacia do MEC - Rondénia

Delegacia do MEC - Santa Catarina

Delegacia do MEC - Sergipe

Delegacia do MEC - Tocantins

Faculdades Integradas do Planalto Central - Goids
Grupo - Associagio das Escolas Particulares de Sdo Paulo
Secretaria Estadual de Educagfo - Alagoas

Secretaria Estadual de Educacio - Amazonas
Secretaria Estadual de Educagio - Bahia

Secretaria Estadual de Educacio - Espirito Santo
Secretaria Estadual de Educagio - Maranhdo

Secretaria Estadual de Educacdo - Minas Gerais
Secretaria Estadual de Educacgfo - Para

Secretaria Estadual de Educacio - Paraiba

Secretaria Estadual de Educacio - Pernambuco
Secretaria Estadual de Educacéo - Piaui

Secretaria Estadual de Educacéo - Rio Grande do Norte

Secretaria Estadual de Educacéo - Santa Catarina



Secretaria Estadual de Educacfo - Sergipe

Secretaria Municipal de Educacdo - B.de S Francisco- E. Santo
Secretaria Municipal de Educagio - Boa Vista- Roraima
Secretania Municipal de Educagéo - Cariacica - Espirito Santo
Secretaria Municipal de Educacfio - Curitiba - Parana
Secretaria Municipal de Educacfio - Guajara -Mirim- Roraima
Secretaria Municipal de Educac8o - Itatiba - Espirito Santo
Secretaria Municipal de Educagfo - Linhares - Espirito Santo
Secretaria Municipal de Educacéo - Rio Bananal -Espirito Santo
Sociedade Brasileira de Matematica

Universidade Estadual de Montes Claros- Minas Gerais
Universidade do Estado de Santa Catarina

Universidade Federal de Santa Catarina

Universidade Federal de Goias

Universidade Federal de Juiz de Fora - Minas Gerais
Universidade Fed. do Rio de Janeiro - Instituto de Matematica
Universidade Fed. de Uberldndia - Escola de Educag¢io Basica

Universidade Gama Filho - Rio de Janeiro



Apresentacio

O proposito deste documento ¢ servir de apoio ao debate sobre curriculos de
Matematica, que vem sendo realizado em muitos estados e municipios brasileiros e as
agOes para implantacio efetiva em sala de aula de um ensino de Matematica mais
adequado ¢ eficiente. Pretende dar aos professores, mesmo aqueles que se encontram mais
isolados, condigdes de poder planejar seu trabalho, levando em conta tanto a produgfo
mais atual na area como as circunstancias locais. Quer, portanto, transformar a discussfo

curricular numa pratica democratica, sistemética e em constante construgo.

Os Pardmetros Curriculares procuram ir além da elaboragdo de uma simples listagem de
conteidos a serem desenvolvidos nacionalmente. Sua proposta € a de provocar uma
reflexdo, tdo profunda quanto possivel, sobre o ensino de Matematica em nosso pais e ao
mesmo tempo, apontar caminhos para o enfrentamento de problemas relativos ao ensino de

Matematica.

As referéncias para a claboragdo destes Pardmetros Curriculares para a area de
Matematica sdo: as propostas curriculares de diferentes estados € municipios brasileiros e
de outros paises; as pesquisas nacionais ¢ internacionais disponiveis na area da educagio
matematica; as experiéncias de sala de aula difundidas em encontros, seminarios e
publicagdes; os dados estatisticos sobre desempenho de alunos do Ensino Fundamental e os

indicadores fornecidos pela analise de livros didaticos.

O documento compde-se de um capitulo introdutério, que situa os Pardmetros
Curriculares Nacionais de Matematica no quadro atual do ensino dessa disciplina.
Apresenta, para 1sso, uma breve retrospectiva das reformas curriculares, cujo marco
inicial foi o movimento Matematica Modema; discute reformas desenvolvidas no periodo
80/95 e analisa os principais problemas que os sistemas de ensino enfrentam, destacando,

em particular, a formagfo de professores.

O segundo capitulo apresenta as linhas gerais dos Pardmetros Curriculares de
Matematica para o Ensino Fundamental. Analisa as caracteristicas dessa area de
conhecimento ¢ os fundamentos que embasam o processo de ensino-aprendizagem.

Também formula objetivos, propde contetidos basicos e discute a questido da avaliagio.



O terceiro capitulo detém-se no trabalho a ser desenvolvido no primeiro e segundo
ciclos do Ensino Fundamental focalizando: ensino-aprendizagem, objetivos, contetdos,

critérios de avaliacdo.

O quarto capitulo destina-se a apresentagdo de orientagdes didaticas para a pratica

pedagégica a ser desenvolvida no primeiro e segundo ciclos.
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I. Quadro atual do ensino de Matematica



A. A trajetéria das Reformas Curriculares

Nos tltimos anos, no Brasil e em outros paises, reorientagdes curriculares vém sendo
discutidas e implantadas, tomando por base pesquisas sobre o ensino da Matematica. O
objetivo tem sido o de adequar o trabalho escolar a uma nova realidade, marcada pela

crescente presenga dessa area do conhecimento em diversos campos da atividade humana.

Nas décadas de 60/70, o ensino de Matematica, em diferentes paises, foi influenciado

por um movimento que ficou conhecido como Matematica Moderna.

Esse movimento teve sua origem nos seguintes fatos: de um lado, 0s russos safam na
frente na disputa espacial, o que causou grande preocupacio aos dirigentes ocidentais, em
especial dos Estados Unidos, Franga, Inglaterra, com seu suposto atraso tecnoldgico; por
outro lado, a reconstrucdo pos-guerra trazia consigo a expansdo e a modernizagio

industrial, que exigia uma formagio diferenciada.

A Matematica Moderna nasceu, desse modo, como um movimento educacional inscrito
numa politica a servigo da modernizagio econdmica ¢ da soberania ocidental. E foi posta
na linha de frente por se considerar que, juntamente com a area de Ciéncias, ela se

constituia em via de acesso privilegiada para o pensamento cientifico e tecnoldgico.

Os formuladores dos novos programas inspiraram-se nos trabalhos do grupo Bourbaki,
que havia empreendido a reorganizagdo do conhecimento matematico, em busca de sua
unidade e de sua estrutura. Desse modo, consideraram que a Matematica a ser ensinada era
aquela concebida como logica, compreendida a partir das estruturas ¢ conferiram um papel

fundamental a linguagem matematica.

Buscaram fundamentos metodoldgicos em teorias piagetianas e insistitam na
necessidade de uma reforma pedagodgica, incluindo a pesquisa de materiais novos €
métodos de ensino renovados - fato que desencadea a preocupagdo com a Didatica da

Matematica, intensificando a pesquisa nessa area.



Assim, a Matematica Moderna nasceu sob a influéncia dos trabalhos do grupo Bourbaki
e de Piaget. Do primeiro incorporou o formalismo e a idéia de estrutura; do segundo, a

teoria de estruturas de pensamento.

Ao aproximar a Matematica escolar da Matematica pura, centrando o ensino nas
estruturas ¢ fazendo uso de uma linguagem unificadora, a reforma deixou de considerar um
ponto basico que viria se tornar seu maior problema: o que se propunha estava fora do

alcance dos alunos, em especial daqueles das série iniciais do ensino fundamental.

O ensino passou a ter preocupagdes excessivas com abstragdes internas a propria
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 e de uma

terminologia interminavel comprometia o ensino do célculo, da geometria, das medidas.

No Brasil, a Matematica Moderna foi veiculada principalmente pelos livros didaticos,
sem maiores discussdes pelo conjunto dos educadores a respeito de seus propositos e da
fundamentacéo tedrica que a embasava. Embora a formagéo dos professores tenha sido
uma das preocupagles que acompanhou o movimento, as providéncias tomadas nesse

sentido foram muito timidas para dar conta de tdo ousada proposta.

E importante salientar que ainda hoje podem ser observadas prdticas escolares
influenciadas pelo movimento Matemdtica Moderna. Nota-se, por exemplo, a
insisténcia no trabalho com os conjuntos nas séries iniciais, o predominio absoluto da
Algebra nas séries finais, a formalizacdo precoce de conceitos e a pouca vinculagdo

da Matemadtica de suas aplicacdes prdticas.

A andlise das propostas curriculares oficiais, realizada em 1995 pela Fundagdo
Carlos Chagas, mostra a marca dessa influéncia em algumas das propostas
curriculares estaduais e municipais, mesmo que elaboradas recentemente: “..os
curriculos  dividem-se em duas grandes familias, os que estdo impregnados pela

teoria dos conjuntos e os que a eliminaram ou a reduziram ao minimo ...”



O movimento Matematica Moderna teve seu refluxo, nos mesmos paises em que teve
origem, a partir da constatagdo da inadequag¢do de alguns de seus principios e das

distor¢des ocorridas na sua implantacio.

Em 1980, o National Council of Teachers of Mathematics - NCTM - dos Estados
Unidos, apresentou recomendagdes para o ensino de Matematica no documento “Agenda
para Acdo”. Nela destacava-se a resolugdo de problemas como foco do ensino da
Matematica nos anos 80. Também a compreensdio da relevincia de aspectos sociais,
antropologicos, lingiisticos, na aprendizagem da Matematica, imprimiu novos rumos as

discussdes curriculares.

Essas idéias influenciaram as reformas que ocorreram mundialmente, a partir de entdo.
Tais reformas procuraram dar resposta aos desafios impostos aos educadores pelas
transformagdes sociais, pela pesquisa de meios tecnologicos e pela continua expansdo dos

campos da Matematica.

Se os curriculos influenciados pelo movimento Matematica Moderna eram muito
semelhantes, em funcfo de terem a mesma matriz geradora, os elaborados no periodo
80/95, em diferentes paises, ndo mostram o mesmo grau de identidade, embora apresentem

pontos de convergéncia, como por exemplo:

e direcionamento do Ensino Fundamental para a aquisicio de competéncias basicas

necessarias ao cidaddo e ndo apenas voltados para a preparagio de estudos posteriores;

e importincia do desempenho de um papel ativo do aluno na construgio do seu

conhecimento;

o ¢nfase na resolucgio de problemas, na exploragdo da Matematica, a partir dos problemas

vividos no cotidiano e encontrados nas varias disciplinas;



e importincia de se trabalhar com um amplo espectro de contetidos, incluindo-se, ja no
Ensino Fundamental, elementos de estatistica, probabilidade ¢ combinatéria, para atender

a demanda social que indica a necessidade de abordar esses assuntos;

e necessidade de levar os alunos a compreenderem a importincia do uso da tecnologia, € a

acompanharem sua permanente renovagio.

Também no Brasil, essas idéias vém sendo discutidas e algumas aparecem incorporadas
pelas propostas curriculares de Secretarias de Estado e Secretarias Municipais de
Educagdo, havendo experiéncias bem sucedidas que comprovam a fecundidade das

mesmas.

A andlise da Fundag¢do Carlos Chagas, citada anteriormente, indica como mudancas
positivas, entre outras, o tratamento e andlise de dados por meio de grdficos; a
introdugdo de nogdes de estatistica e probabilidade; o desaparecimento da énfase na
teoria dos conjuntos; a percepgdo de que a Matematica é também uma linguagem; o
reconhecimento da importdncia do raciocinio combinatorio; um esforgo para embasar
as propostas, em estudos recentes de educagdo matemdtica; a percepgdo de que a
Juncdo da matemdtica escolar é preparar o cidaddo para uma atuagdo participativa e

critica na sociedade em que vive.

Dentre os trabalhos que ganharam expressdo nesta tltima década, destaca-se o Programa
Etnomatematica com suas propostas alternativas para a agdo pedagogica. Tal programa
contrapde-se as orientagdes que desconsideram qualquer relacionamento mais intimo da
Matematica com aspectos socio-culturais e politicos - o que a mantém intocavel por fatores
outros a ndo ser sua propria 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 proprio individuo. A Etnomatematica procura
partir da realidade e chegar a agfio pedagégica de maneira natural mediante um enfoque

cognitivo com forte fundamentacdo cultural.



Todavia, tanto as propostas curriculares como os intimeros trabalhos desenvolvidos por
grupos de pesquisa, ligados a universidades e a outras instituicdes brasileiras sdo ainda
bastante desconhecidos de parte consideravel dos professores que, por sua vez, ndo tém
uma clara visdo dos problemas que motivaram as reformas. O que se observa é qﬁe 1déias
ricas ¢ inovadoras ndo chegam a eles, ou sdo incorporadas superficialmente ou recebem

interpreta¢Ses inadequadas, sem provocar mudangas desejaveis.
B. O ensino de Matematica no Brasil no momento atual

A analise do ensino de Matematica no Brasil ¢ uma tarefa complexa, pois sdo maltiplas
as varavels que interferem nesse processo. Ndo ha, aqui, a pretensiio de fazer uma
abordagem exaustiva da questfio, mas pode-se recorrer a alguns indicadores para delinear

um quadro bastante proximo dos problemas a serem enfrentados.
1. Dados do Sistema Nacional de Avaliacdo Escolar da Educacio Basica - SAEB

Desde sua criagio em 1987, O SAEB faz levantamentos de informagdes sobre
rendimento do aluno, perfil e pratica docente perfil de diretores € formas de gestdo escolar.
O estudo do rendimento ndo avalia os alunos para efeito de promogéo, mas para detectar
problemas de ensino/aprendizagem existentes, circunstincias em que sdo obtidos melhores
resultados e areas em que € necessaria uma intervencgio dirigida para melhores condigdes

de ensino.

Os resultados obtidos nos testes de rendimento em Matematica, aplicados em 1993,
indicavam que, na primeira sériec 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.
Outras observagdes decorrentes dessa avaliagdo eram as seguintes:

e nas séries iniciais do ensino fundamental, as questdes mélhor resolvidas referiam-se a
processos elementares envolvendo contagem, percepcdo de formas, adigdes simples e
comparagdo de quantias em dinheiro, enquanto que as maiores dificuldades estavam
relacionadas as questdes que envolviam operagdes em situagdes-problema, calculos de

multiplicagdio e divisdo, terminologia geométrica, decomposicio, valor numérico,
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comparagdo de numeros em situagdo indireta, percepgdo visual de comunicagio grafica,

sistema de numeragio decimal e fragdes;

e a partir da quinta série, as dificuldades se estendem a praticamente todos os
conteudos investigados, ou seja, a niimeros naturais, fragdes e niimeros decimais, algebra,

geometria e medida

Em 1995, uma avaliagdo que abrangeu alunos de quartas e oitavas séries do primeiro
grau, os percentuais de acerto por séric/grau e por processo cognitivo em Matematica
evidenciaram, além de um baixo desempenho global, que as maiores dificuldades sdo

encontradas em questdes relacionadas a aplicacdo de conceitos e a resolugdo de problemas.

Além dos indices que indicam o baixo desempenho dos alunos na drea de Matematica
em testes de rendimento, também sfo muitas as evidéncias que mostram que ela funciona
como filtro para selecionar alunos que concluem, ou ndo, o Ensino Fundamental.
Freqientemente, a Matematica tem sido apontada como disciplina que contribui

significativamente para elevagéo das taxas de retengfo.
2. Livros didaticos

Decorrentes dos problemas da formagio de professores, as praticas na sala de aula
tomam por base os livros didaticos, que infelizmente, sdo muitas vezes de qualidade

insatisfatoria,

Num processo de andlise desses livros feitos pela Fundacdo de Assisténcia ao
Estudante - FAE - que originou a publicagdo “Guia de Livros Diddticos”, destaca-se
que, embora haja excecdes, é possivel notar um descompasso de muitos livros em
relacdo as mudancas preconizadas pelas propostas curriculares, pelas pesquisas e
estudos referentes ao ensino de Matemdtica. Os principais pontos criticos apontados
em livros destinados as séries sdo: elementos da teoria dos conjuntos tomados como
base para a introducdo de conceitos nas séries iniciais; sobrecarga de conteiidos,

principalmente na quarta série; concentragdo no estudo das
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fragbes, em detrimento do estudo dos nimeros decimais; desvalorizacdo da
Geometria; ensino das operagdes com naturais, com énfase nas técnicas operatdrias;
Jormaliza¢do precoce das propriedades estruturais das operagdes; auséncia de formas

adequadas para formulacdo e encaminhamento da resolucdo de problemas..

3.Formacéo de professores

Muitos dos problemas referentes ao ensino de Matematica estio relacionados ao
processo de formagdo do magistério, tanto em relagio a formagdo inicial como a formaco

continuada.

A avaliagio do SAEB de 1995, de abrangéncia nacional, aponta os seguintes dados
sobre o nivel de escolaridade e a formagdo do professor dos alunos envolvidos na

avaliagfo:

Nivel de escolaridade/ de Dos Professores que Dos Professores que

formagio do professor lecionam na 4.a série lecionam na 8.a série
Ens. Fund. (l.aa4.a) 1,01% -

Ens. Fund. (5.aa 8.a) 0,70% 0,05%

Ens. Médio - magistério 55,39% 5,16%

Ens. Médio - outros 6,19% 9,03%

Superior - licenciatura 28,18% 58,99%

Superior - outros 3,75% 12,71%
Pos-Graduagdo 2,04% 11,23%

Sem informagio 2,74% 2,82%

Comparando esses dados relativos a formagdo desse grupo de professores com os de
desempenho de seus alunos evidencia-se a urgente necessidade de se repensar a formagfo
inicial de professores ¢, em particular, o conteido dessa formacgio do ponto de vista da

educacdo matematica.
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Por outro lado, ha falta de agdes mais consistentes de formagdo continuada de
professores, de projetos que lhes facilite o acesso a uma bibliografia basica, pois parte
consideravel desses professores se encontra em condigdo de isolamento e sem

informagdo.

Algumas concepgdes reveladas pelos professores nos ajudam a compreender melhor as

praticas que eles desenvolvem. Sdo elas:

- a Matematica ¢ uma disciplina necessaria & formagio dos alunos; para os professores que
atuam nas séries iniciais, a justificativa esta ligada a necessidade de desenvolvimento do
raciocinio € & preparagdo para enfrentar situagdes cotidianas que envolvem conhecimentos
matematicos; para os que atuam nas séries finais e, em geral, t&m formagdo especifica,
costumam acrescentar a essa mesma justificativa, elementos como a importincia da
linguagem matemadtica ¢ a contribuicdo do conteudo dessa disciplina como elemento
formador do pensamento em aspectos como rigor, exatiddo, clareza de raciocinio,

abstracdo etc.

- embora importante, a Matematica ¢ um conhecimento “dificil”; reprovacdes e exclusdes
parecem indicar que a necessidade de a crianga conquistar esse conhecimento &

necessariamente dificil;

- a Matemadtica € uma area de conhecimento pronta e acabada; assim, para nela intervir €
preciso deter muitos conhecimentos e, desse modo, no nivel da escolaridade basica, cabe
aos estudantes aprender os conhecimentos que lhes sfo transmitidos pelo professor e

reproduzi-los;

- a Matemadtica ¢ também reconhecida como ciéncia que tem relagdo com o cotidiano das

pessoas € cujo dominio possibita a elas entender melhor a realidade;

- colocam na forma de explicar do professor a condicdo basica para o sucesso do aluno e

nos livros, a fonte fidedigna em que se pode buscar corretas informagdes conceituais;

- acreditam que alguns alunos t€m mais capacidade para compreender Matematica do que
outros; também identificam no ambiente familiar e cultural, a existéncia de elementos

facilitadores da aprendizagem em Matematica;
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- avaliam que os principais problemas relativos ao ensino de Matemadtica podem ser
enfrentados através da “concretizagfio”, utilizando o termo “concreto’ como sindnimo de
facil, pratico, manipulavel e atribuem aos materiais a possibilidade de tornar significativa
uma aprendizagem, funcionando como trampolim para que os alunos cheguem as

abstragdes.
4. Implantaciio de novas propostas

A existéncia de novas e melhores propostas ndo é suficiente para garantir sua
implantacdo. Elas esbarram na falta de uma formagdo profissional qualificada, na
existéncia de concepgdes pedagodgicas inadequadas e, ainda nas restrigdes ligadas as

condig¢des de trabalho.

Além desses problemas, a andlise de propostas de estados e municipios, elaborada pela

Fundagio Carlos Chagas, indica aspectos que considera preocupantes:

e falta de coeréncia entre o discurso psico-didatico-pedagdgico e a proposta

propriamente dita;
e ¢&nfase em técnicas operatdrias, priorizando-as em relagdo aos conceitos;
e falta do calculo mental, das estimativas ¢ das aproximacdes;
e auséncia de noc¢des elementares de estatistica e probabilidade;

e falta de propostas realmente inovadoras € bem embasadas sobre Geometria.
Diante desses problemas, € necessario retomar alguns fundamentos norteadores ¢ id¢ias
basicas que aparecem em diferentes propostas e/ou na implantagio delas para que ndo

causem desvios ou equivocos:
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a) Resoluciio de problemas

Diversas propostas orientam a abordagem de conceitos, idéias e métodos sob a
perspectiva de resolugéo de problemas, em que os alunos precisam desenvolver algum tipo
de estratégia para resolvé-los. Na pratica, no entanto, essa concepgdo ou ainda é bastante
desconhecida, ou tem sido incorporada como um item isolado, desenvolvido
paralelamente como aplicagdo da aprendizagem, a partir de listagens de problemas cuja
resolugdo depende basicamente da escolha de técnicas ou formas de resolugfio conhecidas

pelos alunos.
b) Contextualizacéo

Outra recomendagdo das propostas é a de que o saber matematico a ser
ensinado/aprendido deve ser contextualizado, ou seja, o professor busca situagdes
familiares e particulares, que possam dar sentido a esse saber. Por um processo de andlise,
conduzido pelo professor, o aluno vai percebendo que o conhecimento produzido pode ser
aplicado a muitas situagdes. Mediante um movimento de descontextualizagio, vai
transformando suas respostas, conclusdes e conhecimentos, em saber matematico com
carater universal, a ser utilizado em novas situagdes, em novos contextos. Cabe ao
professor buscar o equilibrio entre esses dois movimentos: seja planejando situagdes de
aprendizagem que ndo recaiam em atividades desprovidas de significado, seja evitando

situacdes tdo particulares que ndo permitam generalizagdes e transferéncias.

No entanto, o que se faz muitas vezes, a titulo de contextualizagdo, nem sempre ¢
condizente com a idéia original. Muitas vezes se imagina que formulando problemas a
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partir de temas, como por exemplo “animais”, “transportes”, “compra e venda”, estd se
produzindo a contextualizago. Ora, tais problemas podem ser de tal forma artificiais que

em nada contribuirdo para conferir significado aos conteudos que estdo sendo explorados.
¢) Selecéio e organizacio de conteudos

Embora a idéia de que os conteiidos sdo veiculos para o desenvolvimento de idéias
fundamentais (como as de proporcionalidade, equivaléncia etc.) e que devem ser
selecionados levando em conta sua potencialidade quer para instrumentacio para a vida,

quer para o desenvolvimento do raciocinio, esses critérios nem sempre sdo observados.
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Predominam na escolha de conteudos, critérios ligados ao préprio corpo de
conhecimentos matematicos, o que acaba interferindo na pratica dos professores, mesmo os

engajados em projetos mais avangados.

Quanto & organizacdo dos contetidos, tanto os apresentados nas Propostas quanto os
realizados na sala de aula, € possivel observar uma forma excessivamente hierarquizada de
fazé-lo. E uma organizagio, dominada pela idéia de pré-requisito, cujo tnico critério & a
definicdo da estrutura légica da Matematica, que desconsidera em parte as possibilidades
de aprendizagem dos alunos. Nessa visdo, a aprendizagem ocorre como se os conteudos 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 necessarias e que se deve
escolher um certo percurso, ndo existem, por outro lado, amarras tdo 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 1000 etc.; apresentar a
representagdo fracionaria dos racionais para introduzir posteriormente, a decimal;

desenvolver o conceito de semelhanga, para depois explorar o teorema de Pitagoras.

Por vezes, essa concepgdo linear faz com que, ao se definir qual sera o elo inicial da
cadeia, tomem-se os chamados fundamentos como ponto de partida. E o ocorre, por
exemplo, quando privilegiam-se as nogdes 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 numeros e operagdes, 0 que ndo &, necessariamente, 0 caminho mais

adequado.
d) Conhecimento prévio

A importéncia de se levar em conta o “conhecimento prévio” dos alunos na construgdo
de significados €, por vezes, desconsiderada. Na maioria das vezes, subestimam-se 0S
conceitos desenvolvidos no decorrer da atividade pratica da crianca, de suas interagdes
sociais imediatas, e parte-se para o tratamento escolar dos mesmos, de forma esquematica,

privando os alunos da riqueza de conteudo proveniente da experi€ncia pessoal.
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¢) Compartimentos estanques

Embora se apregoe nas propostas a necessidade de ndo se trabalhar contetidos como se
fossem compartimentos estanques, na prética, eles continuam sendo ensinados com base
numa certa contradi¢do velho-novo; cada capitulo apresentado parece “descartar” os
anteriores, sem incorpora-los (matéria nova). Cada objeto de ensino ¢ apresentado ao aluno
como totalmente novo e muito raramente ficam claras suas ligagdes com os conhecimentos
Ja adquiridos. Contraditoriamente, os contetdos sdo apresentados nfo porque sdo

relevantes, mas apenas porque constituem um “pré-requisito” para o proximo assunto.

A sucessdo de topicos abordados numa tnica e rigida ordem conduz a uma pratica
excessivamente fechada, em que hd pouce ou nenhum espago para a resolucdo de
problemas, para a abordagem interdisciplinar, para as relagdes entre diferentes campos da

Matematica .

Temas ndo usualmente considerados elos da tradicional corrente (nogdes probabilisticas,
estatisticas, combinatoria, entre outras) parecem néo ter lugar na programacio e acabam

ficando fora do trabalho escolar.

O mesmo acontece com as curiosidadse ou atividades auténomas do aluno. A busca de
respostas para um determinado assunto deve esperar o momento em que ele se encaixe na

estrutura hierarquicamente estabelecida para os contetdos.

A avaliagdo fica condicionada ao cumprimento de uma série interminavel de pré-

requisitos, o que tem custado a muitos alunos a pena da reprovacio.
f) Simples X Complexo

Estudos e pesquisas indicam que, no processo ensino-aprendizagem, € importante uma
apresentagao panoramica dos principais aspectos de um dado contetido a ser ensinado, para
s0 depois elaborar-se cada um deles, sempre retomando a visdo de conjunto. No entanto, a
concepgdo de que a aprendizagem em matematica deve ir do simples para o complexo
ainda ¢ muito forte. Desse modo, para que o aluno possa conhecer algo rapidamente e sem
obstaculos, o professor tenta simplificar a situagio em estudo, eliminando vérias de suas

relagbes. Acredita-se também que, ao juntar essas partes simplificadas, o aluno tem
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elementos para compreender a situagiio em sua totalidade, o que nfio é necessariamente

verdade.
g) Cotidiano

Outra distorgdo perceptivel refere-se a uma interpretagdo 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 contetdos importantes sdo descartados ou porque se julga, sem
uma analise adequada, que ndo sdo de interesse para os alunos, ou porque nio fazem parte
de sua “realidade” ou seja nio hd uma aplicagdo pratica imediata. Essa postura leva ao
empobrecimento do trabalho, produzindo efeito contrario ao de enriquecer o processo

ensino-aprendizagem.
h) Historia da Matematica

Destacada em varias propostas como um dos aspectos importantes da aprendizagem
matematica, enquanto propicia compreensio mais ampla da trajetéria dos conceitos e
métodos dessa ciéncia, a Historia da Matematica também tem se transformado em assunto
especifico, um item a mais a ser incorporado ao rol de conteudos, que muitas vezes ndo

passa da apresentagdo de fatos ou biografias de matematicos famosos.
i) Recursos didaticos

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

indevidas.
j) Quantidade X Qualidade

Outro problema a ser enfrentado diz respeito a superagio do falso dilema entre
quantidade e qualidade, que tem ocupado um lugar de destaque na discussdes educacionais

Ja ha longo tempo. Partindo do consenso de que a
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quantidade de contetidos tradicionalmente selecionados era excessiva e de que deveria
ser substituida pelo aprendizado caracterizado pela qualidade, enfatizaram-se 0s processos

de aprendizagem em detrimento da quantidade.

Por outro lado, persistem problemas como a concentragio excessiva de contetidos em
determinadas séries (caso, em geral, da 4.a série do ensino fundamental, no que se refere

ao estudo de com fragdes).
C. Conclusio

Nesta breve andlise, apontamos problemas antigos e novos a serem enfrentados e
solucionados, tarefa que requer operacionalizagio efetiva das intengdes anunciadas nas
diretrizes curriculares dos anos 80 e inicio dos 90, ¢ a inclusdo de novos elementos a

pauta de discussdes.

Por outro lado, numa sociedade como a nossa, em que a conquista da cidadania da
maioria da populagfio ainda ndo ocorreu, a superagfio desses problemas torna-se um
desafio ainda maior. Para enfrenta-lo ¢ necessario que cada escola construa seu projeto
educacional, enraizado na propria comunidade e aberto a outras instituigdes educacionais,
desenvolva uma pratica educativa voltada para a construgfio, reconstrugfo e critica como

estratégias de aquisi¢do do conhecimento.
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II. Matematica no Ensino Fundamental :

Parametros Curriculares Nacionais
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A. Consideracdes Preliminares

Os Pardmetros Curriculares Nacionais para a area de Matematica no Ensino
Fundamental estdo pautados por principios decorrentes de estudos, pesquisas, praticas e
debates desenvolvidos nos ultimos anos. Em linhas gerais, trata-se dos seguintes principios

norteadores.

¢ A Matematica ¢ componente importante na construgfo da cidadania, raziio por que o
papel de seu ensino se intensifica 4 medida que a sociedade se utiliza, cada vez mais, de

conhecimentos cientificos e recursos tecnoldgicos de que os cidadiios devem se apropriar.

e A Matemdtica escolar precisa estar ao alcance de todos e a democratiza¢io do seu

ensino deve ser meta prioritaria do trabalho docente.

e A atividade matematica escolar ndo € o “olhar para coisas prontas e definitivas”, mas
a construgdo e apropriagdo de um conhecimento pelo aluno que vai se servir dele para

compreender e transformar sua realidade.

e No ensino da Matematica, destacam-se dois aspectos basicos: um consiste em
relacionar observacdes do mundo real com representacdes (esquemas, tabelas, figuras);
outro consiste em relacionar essas representagdes com principios € conceitos matematicos.
Nesse processo, a comunicacdo tera grande importincia - por meio de atividades em que o
aluno “fale e escreva sobre matematica”, trabalhe com desenhos, construgdes, organizacgfo

e tratamento de dados.

e A aprendizagem em Matematica esta ligada a compreenso, isto €, a apreensdo do
significado; apreender o significado de um objeto/acontecimento pressupde vé-lo em suas
relagdes com outros objetos/acontecimentos. Assim, o tratamento dos conteudos em
compartimentos estanques ¢ numa rigida sucessdo linear deve dar lugar a uma abordagem
em que as conexdes sejam favorecidas e destacadas. O significado da Matematica para o
aluno resulta das conexdes que ele estabelece entre ela e as demais disciplinas, entre ela e

seu cotidiano e das conexdes que ele estabelece entre os diferentes temas matematicos.
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e A selegdo e organizagiio de contetidos ndo deve ter como critério tinico a logica
interna da Matematica. Deve-se levar em conta sua relevancia social e a contribuigdo para
o desenvolvimento intelectual do aluno. Trata-se de um processo permanente de construgio

e negociagio.

¢ O conhecimento matematico deve ser apresentado aos alunos como historicamente
construido, em permanente evolugdo, ndo por mera acumulagio de descobertas, ampliacio
de teorias ou dedugdo pura e simples. E importante que se perceba que ele também &
impulsionado por reestruturagdes gerais da propria teoria; o contexto historico, que
possibilita ver a Matematica atual no seu contexto filosofico, cientifico e social, contribui

para a compreensdo do lugar que ela tem no mundo.

e Recursos didaticos como jogos, livros, videos, calculadoras, computadores e outros
materiais t€m um papel importante no processo ensino-aprendizagem. Contudo, eles
precisam estar integrados a situagdes que levem o aluno ao exercicio da andlise e da

reflexdio, em Gltima instincia, a base para a formalizagio matematica.

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

avaliagdo.
B. O conhecimento matematico
1. Principais caracteristicas

A Matematica, surgida na Antigiiidade por necessidades da vida cotidiana, converteu-se
em um imenso sistema de variadas e extensas disciplinas. Como as demais ciéncias, reflete
as leis do mundo que nos rodeia e serve de poderoso instrumento para o conhecimento do

mundo e dominio da natureza.

22



Mesmo com um conhecimento superficial da Matematica, ¢ possivel reconhecer certos
tragos que a caracterizam: abstragdo, precisdo, rigor logico, carater irrefutavel de suas

conclusdes bem como o extenso campo de suas aplicagdes.

A abstragdo matematica revela-se no tratatamento de relagdes quantitativas e de formas
espaciais, abstraindo-as de todas as demais propriedades dos objetos. A Matematica se
move quase exclusivamente no campo dos conceitos abstratos e de suas inter-relagdes.

Para demonstrar suas afirmacdes, o matematico emprega apenas raciocinios e calculos.

E certo que os matematicos também fazem constante uso de modelos e analogias fisicas
e recorrem a exemplos bem concretos, na descoberta de teoremas e métodos. Mas os

teoremas matematicos sio rigorosamente demonstrados, por um raciocinio 16gico.

Os resultados matematicos distinguem-se por seu alto grau de precisdio € os raciocinios

se desenvolvem num alto grau de minuciosidade que o tornem incontestavel e convincente.

Mas a vitalidade da Matematica deve-se também ao fato de que, apesar de seu carater
abstrato, seus conceitos e resultados tém origem no mundo real € encontram muitas
aplicagdes em outras ciéncias € em inimeros aspectos praticos da vida didria : na industria,
no comércio, na area tecnologica. Por outro lado, ciéncias como Fisica, Quimica,

Astronomia tém na Matematica ferramenta essencial.

Em outras areas 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 fungio de conceitos ou

linguagem e também pelas atitudes que ela ajuda a desenvolver.

A evolugdo da Matematica ndo se reduz a simples acumulagio de novos teoremas; inclui
mudancas essencialmente qualitativas, que ndo levam a um processo de destruicdo ou
aboligdo das teorias existentes, pelo contrario  conferem-lhes profundidade ¢ um grau
maior de generalizagfo, constituindo teorias mais gerais. Ou seja, a evolucdo da

Matematica também se da por impulsos de reestruturagfio geral da propria teoria.
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Em sua origem, a Matematica constituia-se a partir de uma colecdo de regras isoladas,
decorrentes da experiéncia, diretamente conectadas com a vida diaria. N&o se tratava,

portanto, de um sistema logicamente unificado.

A Antmética e a Geometria comecavam a se formar e estavam muito ligadas entre si.
Talvez, em conseqii€éncia disso, tenha se generalizado a idéia de que a Matematica € a
ciéncia da quantidade e do espago, uma vez que, originou-se de necessidades de contar,

calcular, medir, organizar o espago e as formas.

O desenvolvimento da Geometria e o aparecimento da Algebra marcam uma ruptura
com os aspectos puramente pragmaticos da Matematica e impulsionam a sistematizacdo
dos conhecimentos matematicos, gerando novos campos: Geometria Analitica, Geometria
Projetiva, Algebra Linear, entre outros. O estudo das grandezas varidveis dd origem ao

conceito de funcdo e faz surgir, em decorréncia, um novo ramo: a Analise Matematica.

A Matematica vai se transformando enfim na ciéncia que estuda todas as possiveis
relagdes 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 investigagdes no campo da Matematica se situem ora dentro do campo da
chamada matematica pura ora dentro da chamada matematica 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

teorico.

Se Matematica pura e aplicada ndo se contrapdem, também a caracteristica de exatiddo
ndo diminui a importidncia de teorias como das probabilidades e procedimentos que

envolvem a estimativa € a aproximagao.

O conhecimento matematico ¢ fruto de um processo de que fazem parte a imaginagdo,

os contra-exemplos, as conjecturas,  as criticas, os sonhos € os erros. Mas ele €
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apresentado de forma descontextualizada, atemporal e geral, porque é preocupagdo do

matematico comunicar resultados € ndo o processo pelo qual os produziu.

A Matematica desenvolve-se, portanto, através de um processo conflitivo entre muitos
elementos contrastantes; o concreto € o abstrato, o particular ¢ o geral, o formal ¢ o
informal, o finito e o infinito, o discreto e o continuo. Curioso notar que tais conflitos

encontram-se também muitas vezes no dmbito do ensino dessa disciplina,
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2. Papel da Matemaitica no Ensino Fundamental

No Ensino Fundamental, a Matematica tem um valor formativo pois ajuda a estruturar o
pensamento e agilizar o raciocicio dedutivo; mas ¢ também uma ferramenta que serve para
a atuac¢do no cotidiano, para quase todas as atividades do mundo do trabalho e para a

compreensdo de outras areas do conhecimento.

Se, por um lado, o aspecto formativo ¢ mais estavel, o funcional varia segundo o
tempo, o lugar, as necessidades e as expectativas dos alunos. Esses papéis ndo sdo

indissociaveis, na medida em que o aspecto funcional tem um substrato formativo.
Desse modo, a Matematica deve desempenhar, equilibradamente, dois papéis basicos:

-um formativo de capacidades intelectuais - a Matematica 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 estruturagdo do

pensamento , o desenvolvimento do raciocinio 16gico;

-um outro funcional, de aplicacio a problemas e situagdes da vida cotidiana: nas
primeiras experiéncias como contar, comparar ¢ operar sobre quantidades , nos calculos
relativos a salarios, pagamentos, consumo, organizacdo de atividades como agricultura,

pesca, etc.

Esse papel funcional ¢ desempenhado também quando se utiliza a Matematica para
construgdo de conhecimentos em outras areas curriculares, seja nas ci€ncias da natureza
como nas ciéncias sociais. Ela também esta presente na composicdo musical, na

coreografia, na arte, nos esportes.
3. Matematica e construcio da cidadania

O papel que a Matematica desempenha na formagéo basica do cidaddo brasileiro € o
ponto de partida para a elaboragdo desses Pardmetros. Falar em formagfo béasica para a
cidadania significa falar da inser¢fo das pessoas no mundo do trabalho, das relagdes sociais

e da cultura, no 4ambito da sociedade brasileira, nesta virada de século.
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A pluralidade de etnias existente no Brasil que da origem a  diferentes modos de vida,
valores, crengas e conhecimentos variados apresenta-se para a educag¢do matematica como

um desafio interessante.

Estudos e pesquisas mostram que nossos alunos trazem para a escola conhecimentos,
idéias e intuigGes, construidos através das experiéncias que vivenciam em seu grupo
socio-cultural. 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 restrigdes de seu meio.

A par desses esquemas de pensamento e praticas construidos por diferentes grupos
sécio-culturais, o cidaddo brasileiro insere-se numa sociedade em que se fala uma mesma
lingua, utiliza-se o mesmo sistema de numeragio , um mesmo sistema de medidas, um
mesmo  sistema monetario; além disso, recebe informagdes veiculadas através de midias
abrangentes, que se utilizam de linguagens e recursos graficos comuns,

indenpendentemente das caracteristicas particulares dos grupos receptores.

Desse modo, um curriculo para o ensino de Matematica deve procurar contribuir , de um
lado, para impedir que, no confronto com a cultura dominante, elementos culturais
diversos sejam destruidos, num processo de desvalorizagdo e submissdo; de outro, criar
condigdes para que o aluno transcenda um modo de vida restrito a um determinado espago

social e se torne ativo na transformacfo de seu ambiente.

A compreensio ¢ a tomada de decisdes diante de questdes politicas e de problemas
sociais contemporaneos também dependem da leitura e interpretagfio de informagdes
complexas, muitas vezes contraditorias, que incluem dados estatisticos e indices divulgados
pelos meios de comunicacdo. Ou seja, para exercer a cidadania, ¢ necessario saber

calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar informagdes estatisticamente etc..

Por outro lado, a sobrevivéncia numa sociedade que, a cada dia, torna-se mais
complexa, exigindo novos padrdes de produtividade, depende cada vez mais de

conhecimento.
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Uma caracteristica marcante destes novos tempos € que para a maioria dos campos
profissionais, o tempo de um determinado método de produgdo nfio vai além de 5/7 anos,
pois novas demandas surgem € os procedimentos tornam-se superados. Isso faz com que o
profissional tenha que estar num continuo processo de formagdo e portanto, o aprendef a

aprender ¢ também fundamental.

Novas competéncias demandam novos conhecimentos: o mundo do trabalho requer
trabalhadores preparados para utilizarem diferentes tecnologias e linguagens (que vio além
da comunicagdo oral e escrita), instalando novos ritmos de produgéo, de assimilagdo rapida

de informagdes e resolvendo e propondo problemas, em equipe.

Para tanto, o ensino de Matematica prestard sua contribuicio na medida em que forem
exploradas metodologias que priorizem a criagio de estratégias, a comprovagdo, a
Justificativa, a argumentagio, o espirito critico e favorecam a criatividade, a iniciativa
pessoal, o trabalho coletivo, o estimulo a autonomia, pelo do desenvolvimento da

confianca na propria capacidade de conhecer e enfrentar desafios.

Coerentemente com essas propostas ¢ importante destacar que a Matematica passe a ser
vista pelo aluno como ciéncia aberta e dindmica ¢ nio como conhecimento pronto e
acabado. E fundamental que lhe sejam apresentados seus vérios ramos de investigagio -
aritmética, algebra, geometria, estatistica, informatica, légica, entre outras - e que ele
perceba que a Matematica pode favorecer o desenvolvimento do seu raciocinio, de sua

capacidade expressiva, de sua sensibilidade estética, de sua imaginagéo.
4. Matematica e os temas de Convivio Social e Etica

A interagdio do ensino de Matematica com os temas de Convivio Social e Etica é uma
questdo bastante nova. Centrado em si mesmo, limitando-se a exploracdo de conteudos
meramente académicos, de forma isolada, sem qualquer conexdo entre seus proprios
campos ou com outras areas de conhecimento, o ensino dessa disciplina pouco tem

contribuido para a formagdo integral do aluno, com vistas a conquista da cidadania.
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No intuito de reverter esse quadro, uma alternativa para o desenvolvimento do trabalho
escolar que vem sendo colocada em pratica por muitas escolas consiste no

desenvolvimento de projetos.

Os projetos proporcionam contextos a partir dos quais surge a necessidade ¢ a
possibilidade de organizar os contetdos de forma a lhes conferir significado. E importante
portanto identificar que tipos de projetos exploram problemas cuja abordagem pressupde a
intervengdo da Matematica, € em que medida em ela oferece subsidios para a compreensio

dos temas envolvidos.

Tendo em vista o estabelecimento de possiveis conexdes entre Matematica e os temas

de Convivio Social e Etica, fazem se as seguintes consideracdes.
a) Etica

O professor de Matematica certamente contribuird para a formagdo de individuos éticos
se, em sua pratica cotidiana, estiver preocupado com o desenvolvimento de atitudes no
aluno como confian¢a na propria capacidade para construir conhecimentos matematicos,
empenho em participar ativamente das atividades em sala de aula e respeito a forma de

pensar dos colegas.

Isso ocorre na medida em que o professor valoriza a troca de experi€éncias entre os
alunos como forma de aprendizagem, promove o intercimbio de idéias como fonte de
aprendizagem, respeita ¢le proprio o pensamento ¢ a produgdo dos alunos e desenvolve
um trabalho livre do preconceito de que a Matematica é um conhecimento direcionado

apenas para poucos individuos talentosos.

A construcdo de uma visdo solidaria de relagdes humanas, a partir da sala de aula,
contribuira para que os alunos superem o induvidualismo e valorizem a interagdo e a troca,

percebendo que as pessoas se complementam e dependem umas das outras.
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b) Orientacio Sexnal

Acomodar num mesmo patamar os papéis desempenhados por homens e mulheres na
construgdo da sociedade contemporinea ainda encontra barreiras ancoradas em
expectativas bastante diferenciadas com relagfo ao papel futuro de meninos e meninas que
persistem fortemente no nosso dia-a-dia. Das meninas espera-se, muitas vezes, a assungio

de papéis que ndo pressuporiam conhecimentos matematicos mais elevados.

Se ao tempo do periodo imperial brasileiro as meninas ndo se ensinava geometria nem
decimais, por considerar que tais assuntos eram dificeis demais para elas, com o tempo foi
ficando claro que a escola ndo pode estabelecer qualquer tipo de diferenga, em relagiio a

capacidade de meninos e meninas para aprender matematica.

A ndo discriminagio de género, que se pretende construir como valor social, ndo pode
ter na escola uma fonte que determine diferengas 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 quantificagdo de aspectos envolvidos em problemas
ambientais favorece uma visdo mais clara dos mesmos, ajudando na tomada de decisdes e
permitindo intervengGes necessarias (reciclagem e reaproveitamento de materiais, por

exemplo).

A compreensdo dos fendmenos que ocorrem tanto no ambiente natural como no
ambiente construido - poluigio, desmatamento, limites para uso dos recursos naturais,
desperdicio - tera ferramentas essenciais em conceitos (médias, areas, volumes,
proporcionalidade, etc.) e procedimentos matematicos (formulagdo de hipoteses, realizagio
de calculos coleta, organizagdo e interpretagio de dados estatisticos, pratica da

argumentacdo, etc. ).
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d) Sadde

As informagdes sobre satide, muitas vezes apresentadas em dados estatisticos, permitem
o estabelecimento de comparagdes ¢ previsdes, que contribuem para o autoconhecimento,
possibilitam o autocuidado ¢ ajudam a compreender aspectos sociais relacionados a

problemas de satde.

O acompanhamento do proprio desenvolvimento fisico (altura, peso, musculatura), o
estudo dos clementos que compdem a dieta basica sdo alguns exemplos de trabalhos que
podem servir de contexto para a aprendizagem de contetidos matematicos e também podem

encontrar na Matematica instrumentos para serem melhor compreendidos.
¢) Pluralidade Cultural

A constru¢io e utilizagio do conhecimento matematico ndo sdo feitas apenas por
matematicos, cientistas, engenheiros, mas, de formas diferenciadas, por todos os grupos
socio-culturais, que desenvolvem ¢ utilizam habilidades para contar, localizar, medir,

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

Valorizar esse saber matematico, intuitivo e cultural, aproximar o saber escolar do
universo cultural em que o aluno esta inserido ¢ de fundamental importancia para o

processo ensino-aprendizagem.

Por outro lado, ao dar importincia a esse saber, a escola contribuird para a superagio do
preconceito de que Matematica € um conhecimento produzido exclusivamente por

determinados grupos sociais ou sociedades mais desenvolvidas.

Nesse trabalho, a Historia da Matematica bem como os estudos da Etnomatematica séo
importantes por explicitar a dindmica da producdo desse conhecimento, historica e

socialmente.
f) Outros temas

Além destes, cada escola pode desenvolver projetos envolvendo outras questbes
consideradas de relevdncia pela comunidade. Temas relacionados a Educagfo do

Consumidor, por exemplo, sfo contextos privilegiados para o desenvolvimento de
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contetdos relativos 4 medida, porcentagem, sistema monetario ¢, desse modo, podem

merecer especial atengdo no planejamento de Matematica.
C. Aprender e ensinar Matemdtica no Ensino Fundamental

O estudo dos fendmenos relacionados ao ensino e aprendizagem da Matematica
pressupde a analise de variaveis envolvidas nesse processo - aluno, professor e saber

matematico - assim como das relagdes entre elas.
Numa reflexdo sobre o ensino da Matematica € de fundamental importancia:

e identificar as principais caracteristicas desse saber, de seus métodos, das

ramificagdes dessa ciéncia e de suas aplicagdes;

e conhecer a historia de vida dos alunos, sua vivéncia de aprendizagens fundamentais,
seus conhecimentos informais sobre um dado assunto, suas condi¢des sociologicas,

psicolégicas e culturais;

o ter clareza de suas concepcdes sobre a Matematica e também sobre como se da o
processo ensino-aprendizagem dessa disciplina, uma vez que a pratica em sala de aula, as
escolhas pedagogicas, a definicio de objetivos e contetidos de ensino, as formas de avaliar

estdo intimamente ligadas a essas concepgdes.
1. O aluno e o saber matematico

As necessidades cotidianas fazem com que os alunos desenvolvam uma inteligéncia
essencialmente pratica que permite reconhecer  problemas, buscar e selecionar
informagdes, tomar decisdes e, portanto, desenvolver uma ampla capacidade para lidar com

a atividade matematica.

Mesmo sem dominar o conhecimento matematico, ¢les utilizam a atividade
matematica como uma forma particular de ver e organizar os objetos ¢ acontecimentos

presentes no mundo.
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Pesquisas realizadas, especialmente nas duas ultimas décadas, evidenciam que a
aprendizagem ocorre se o aluno tiver situagles-problema para resolver € que ele nfo
aprende pela simples acumulacdo de informagdes nem apenas pela manipulagdo de

materiais didaticos.

Alunos ndo aprendem pela mera reprodugdo de procedimentos que lhes foram

demonstrados, mas quando se aventuraram a criar, a descobrir procedimentos novos.

Nessa perspectiva, ¢ fundamental que nfo se subestimem suas capacidades,
reconhecendo que sfio capazes de resolver problemas, mesmo que razoavelmente
complexos, langando méo de seus conhecimentos sobre o assunto e buscando estabelecer

relagdes entre o ja conhecido € o novo.

Outro aspecto importante a considerar ¢ o de que o saber a ser apresentado aos alunos
tera que ser necessariamente transformado para se tornar passivel de ser
ensinado/aprendido, uma vez que a obra ¢ o pensamento do matematico tedrico nio sio
passiveis de comunicagdo direta a eles. Tal consideragido implica em rever a idéia, que

persiste na escola, de ver nos objetos de ensino, copias fiéis dos objetos da ciéncia.

O processo de transformagio do saber cientifico em saber escolar ndo passa apenas por
simplificagdes de natureza epistemologica, mas ¢ influenciado por condigdes de ordem
social e cultural que resultam na elaborag@o de saberes intermedidrios, como aproximagdes

provisorias, necessarias ¢ intelectualmente formadoras.

Por outro lado, um conhecimento s6 ¢ pleno se for mobilizado em situagdes diferentes
daquelas que serviram para lhe dar origem. Para que sejam transferiveis a novas situagodes e
generalizados, os conhecimentos devem ser reconhecidos, nomeados, descontextualizados,

para serem contextualizados novamente em outras situagoes.

Por isso, no Ensino Fundamental, espera-se que o conhecimento aprendido ndo fique
indissoluvelmente vinculado a um contexto concreto e unico, mas que possa Ser

generalizado, transferido a outros contextos.
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O significado que a atividade Matematica tem para o aluno também resulta das
conexdes que cle estabelece entre ela e as demais disciplinas, entre ela e seu cotidiano e

das conexdes que ele percebe entre os diferentes temas matematicos.

Desse modo, as situagdes de ensino devem proporcionar oportunidades de utilizagfio da
Matematica em outras reas. Situagdes que também devem criar condigdes para que eles
conectem as idéias matematicas entre si, de tal forma que possam reconhecer principios
gerais, como proporcionalidade, igualdade, composigdo, inclusio; processos como o
estabelecimento de analogias, indugfio, dedugfo, estdo presentes tanto no trabalho com

numeros ¢ operagdes como em espago, forma e medidas.

O estabelecimento essas relagdes ¢ tdo importante quanto a exploracdo dos contetidos
matematicos, pois abordados de forma isolada, tais contetidos podem acabar representando

muito pouco para a formagio do aluno, particularmente a formagfo da cidadania.

Outro aspecto a considerar nas situacdes de ensino/aprendizagem ¢é a necessidade de
reverter uma certa convicgdo de que as atividades empiricas - como a observacio e
manipulagdo de objetos concretos, de figuras geométricas, de medigles - sfo quase
exclusivas do trabalho dos professores das séries iniciais, da mesma forma que a
sistematizacdo do conhecimento - formalizagdo, definigdes precisas, enunciado cuidadoso
de propriedades, justificativas - ¢ uma caracteristica apenas do trabalho dos professores

das séries finais.

No ensino de Geometria, por exemplo, esse fato se mostra bem visivel. E como se o
estagio perceptivo inicial estivesse exclusivamente destinado a atividades infantis,
operando-se posteriormente uma ruptura que possibilitasse a caracterizagdo da Geometria,
tendo em vista apenas seu contetido logico.No entanto, as criangas ndo se limitam a
“observar as formas”, mas também estabelecem relagdes entre elas e constroem suas
concepgdes a respeito delas. Da mesma forma, um aluno das séries finais do ensino
fundamental, que procura um caminho para demonstrar o Teorema de Pitigoras, tem nas

representacdes graficas desse teorema, um excelente apoio para suas dedugdes.
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2. O professor e o saber matematico

O conhecimento da historia dos conceitos matematicos precisa constituir parte
fundamental na formagfio dos professores para que eles tenham elementos que lhes
permitam mostrar aos alunos a Matematica como ciéncia que nfo trata de verdades
eternas, infaliveis e imutaveis, mas como ciéncia dinimica, sempre aberta & incorporagio

de novos conhecimentos.

Além disso, conhecer os obstaculos envolvidos no processo de construgdo de conceitos
¢ de grande utilidade para que ele compreenda melhor alguns aspectos da aprendizagem

dos alunos.

Para explorar os conceitos matematicos na sala de aula ¢ fundamental que,
inicialmente, o professor estabelega os objetivos imediatos da sua intervengdo pedagégica

¢ adapte os conhecimentos a uma situagio que lhes déem sentido.

Assim, a aprendizagem matematica, na sala de aula, € um momento de interagdo entre a
matematica formal e a matematica como atividade humana, cabendo ao professor a

responsabilidade por organizar essa mediacéo.
3. As relacoes Professor-Aluno e Aluno-Aluno

Tradicionalmente, a pratica mais frequente no ensino de Matematica era aquela em que
o professor apresentava o conteudo oralmente, partindo de defini¢cdes, exemplos,
demonstragdo de propriedades, seguido de exercicios de aprendizagem, fixagio e
aplicagiio, baseados em modelos, e que pressupunham que o aluno aprendia pela
reprodugdo. Considerava-se que uma reprodugio correta era evidéncia de que ocorrera

aprendizagem.

Esse tipo de ensino mostrou-se ineficaz, pois a reproducio correta poderia ser apenas
uma simples indicagio de que o aluno aprendeu a reproduzir ¢ nfio de que apreendeu o

conteudo.

Na década de 60, diferentes teorias respaldaram a construgdo de praticas, cujo objetivo
era 0 de modificar a maneira de ensinar para produzir uma aprendizagem melhor. As

experiéncias desenvolvidas a luz dessas teorias trouxeram contribuigdes importantes para o
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ensino da Matemdtica, mas, muitas vezes, preocuparam-se em definir como ensinar sem

explicitar, suficientemente, os processos pelos quais o aluno aprende.

Na historia da Didatica, € relativamente recente, na historia da Didatica, a atengdo ao
fato de que o aluno ¢ agente da construgdo do seu conhecimento matemadtico, pelas

conexdes com seu conhecimento espontineo, num contexto de resolugdo de problemas.

Naturalmente, na medida em que se redefine o papel do aluno frente ao saber, ¢ preciso
redimensionar também o papel do professor que ensina Matematica no Ensino

Fundamental.

Numa perspectiva de trabalho em que se considere a crianga como protagonista da

construgéo de sua aprendizagem, o papel do professor ganha novas dimensdes.

Uma faceta desse papel € a de organizador da aprendizagem; para desempenha-la, além
de conhecer as condigdes socio-culturais, expectativas e competéncia cognitiva dos
alunos, precisara escolher o(s) problema(s) que possibilita(m) a construcio de
conceitos/procedimentos e alimentar o processo de resolucdo, sempre tendo em vista os

objetivos a que se propde atingir.

Outra reflexdo importante para o desempenho desse papel refere-se a resolucfio de
problemas, vista ao mesmo tempo como um obietivo € como um meio da aprendizagem.
Ou seja, ele vai ensinar os alunos a resolverem problemas, para que eles aprendam

resolvendo problemas.

Além de organizador ele também ¢é consultor nesse processo. Ndo mais aquele que
expde todo o conteudo acs alunos, mas aquele que fornece as informagdes necessarias,
aquelas que o aluno nfio tem condigdes de obter sozinho. Nessa fungfo ele faz explanagdes,

oferece materiais, textos etc.

QOutra de suas fungdes € como mediador, ao promover a confrontagio das propostas dos
alunos, ao disciplinar em que condi¢des cada aluno pode intervir para expor sua solugdo,

questionar, contestar. Neste papel, ele ¢ responsavel por arrolar os procedimentos

empregados ¢ as diferencas  encontradas, promover o debate  sobre
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resultados e métodos, orientar as reformulagdes, valorizar as solugdes mais eficientes.
Ele também decide se € necessario prosseguir o trabalho de pesquisa de um dado tema ou
s¢ ¢ momento de elaborar uma sintese, em fungio das expectativas de aprendizagem

previamente estabelecidas em seu plangjamento.

Atua também como controlador ao estabelecer as condigdes para a realizacdo das

atividades e fixar prazos, sem esquecer jamais de dar o tempo necessario aos alunos.

Como um incentivador da aprendizagem, ele estimula a cooperagio entre as criangas tdo
importante quanto a propria interagio adulto/crianga. A crianga constrdi seu proprio
pensamento  confrontando-o com o dos outros, sejam colegas, professor e demais
pessoas com quem convive, através de atividades de formulagdio (dizer, descrever,

expressar) e comprovagio (convencer, questionar).

Além da interacio entre professor aluno a interagdo entre alunos desempenha papel
fundamental na formacdo das capacidades cognitivas e afetivas. Em geral, explora-se mais
o aspecto afetivo dessas interagdes ¢ menos sua potencialidade ligada ao processo de

construgdo de conhecimento.
Trabalhar coletivamente, por sua vez, supde uma série de aprendizagens como:

- perceber que além de buscar a solugdo para uma situagio proposta devem cooperar

para resolvé-la e chegar a um consenso;
- saber explicitar o proprio pensamento e tentar compreender o pensamento do outro;

- discutir duvidas, assumir que as solugdes dos outros fazem sentido e persistir na

tentativa de construir suas proprias idéias.

- incorporar solugdes alternativas, reestruturar € ampliar a compreensio acerca dos

conceitos envolvidos nas situacdes e, desse modo, aprender.

Isso sO sera possivel na medida em que o professor proporcionar um ambiente de

trabalho que estimule o aluno a criar, comparar, discutir, rever, perguntar ¢ ampliar idéias;
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E mmportante atentar para o fato de que essas interagdes que ocorrem na sala de aula
sejam entre professor ¢ aluno ou entre alunos, sio fundamentais para que se estabeleca o
que se denomina “contrato didatico”, para que cada uma das partes perceba claramente

seu papel e suas responsabilidades diante do outro.
D. Alguns caminhos para o “fazer matematica” na sala de aula

E consensual a idéia de que ndo existe um caminho que possa ser identificado como
tmico e melhor para o ensino de qualquer disciplina, em particular, da Matematica. No
entanto, conhecer diferentes alternativas de trabalho ¢ fundamental para que o professor

construa sua pratica. Dentre elas, vamos destacar algumas.
1. O recurso a Resolucdo de Problemas

“Resolugio de problemas™ ¢ um caminho para o ensino de Matematica que vem sendo
discutido ao longo dos tltimos anos. A idéia central subjacente é a de que a resolucgio de

problemas tem estado no centro da elaboragio do conhecimento matematico.

A Historia da Matematica mostra que ela foi construida como resposta a perguntas
provenientes de diferentes origens e contextos, motivadas por problemas de ordem préatica
(divisdo de terras, calculo de créditos), problemas vinculados a outras ciéncias (Fisica,
Astronomia, entre outras) bem como problemas relacionadas a investigacdes internas a

propria Matematica .

No ensino, todavia, tradicionalmente, os problemas nfio tém desempenhado seu
verdadeiro papel, pois, na melhor das hipdteses, sdo utilizados apenas como forma de

aplicag@o de conhecimentos adquiridos previamente pelos alunos.

A pratica mais freqiiente consiste em ensinar um conceito, procedimento ou técnica e
depois apresentar um problema para avaliar se os alunos so capazes de emprega-los. Para
a grande maioria dos alunos, resolver um problema significa fazer calculos com os

numeros do enunciado ou aplicar algo que aprenderam nas aulas.

Desse modo, o que o professor mostra da atividade matematica nfo ¢ mais a atividade,

ela mesma, mas seus resultados, defini¢des, técnicas e demonstragdes.
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Nesse processo, ele acaba exigindo do aluno, desde seus primeiros passos nos dominios
matematicos, um rigor de pensamento ¢ de linguagem dificeis de ser atingidos, nfo levando
em conta que, na atividade do matematico, o rigor vem ao final, apos um longo processo

de aproximagdes e retificagdes.

Conseqiientemente, o saber matematico ndo se apresenta ao aluno como um sistema de
conceitos, que The permite resolver um conjunto de problemas, mas como um interminavel

discurso simbélico, abstrato, incompreensivel.

Nesse caso, a concepcéo de ensino-aprendizagem subjacente é a de que o aluno aprende

por reprodugido/imitagio.

Ao colocar o foco na resolugdo de problemas, o que se defende é uma proposta que

poderia ser resumida mediante principios como:

e O ponto de partida da atividade matematica nfo ¢ a defini¢do, mas o problema. No
processo ensino/aprendizagem, conceitos, idéias e métodos matematicos devem ser
abordados mediante a exploragio de problemas, ou seja, de situagdes em que os alunos

precisam desenvolver algum tipo de estratégia para resolvé-las.

e O problema nfo € certamente, um exercicio em que o aluno aplica, de forma quase
mecanica, uma formula ou um processo operatorio. S6 ha problema se o aluno for levado a
interpretar o enunciado da questdo que lhe € posta e a estruturar a situagdio que lhe €

apresentada.

e Um conceito aproximativo ¢ construido para resolver um certo tipo de problema;
depois, o aluno utiliza esse conceito para resolver outros, o que exige transferéncias,
retificagdes, rupturas, segundo um processo analogo ao que se pode observar na historia da

Matematica

e O aluno ndo constréi um conceito em resposta a um problema, mas sim constréi um
campo de conceitos que tomam sentido num campo de problemas. Um conceito
matematico se constrol articulado com outros conceitos, por meio de uma série de

retificagdes e generalizagdes.
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* A resolugdio de problemas nfio € uma atividade para ser desenvolvida em paralelo ou
como aplicagdo da aprendizagem, mas a aprendizagem em Matematica deve ser orientada
numa perspectiva de resolugdo de problemas, porque proporciona o contexto em que se

pode apreender conceitos, procedimentos e atitudes matematicas

Considerados esses principios, convém precisar algumas caracteristicas das situacoes

que podem ser entendidas como problemas.

Um problema matematico ¢ uma situagdo que demanda do sujeito a realizagdo de uma
sequéncia de agdes ou operacdes para obter um resultado. Ou seja, a solugfio niio estd

disponivel de inicio mas é possivel construi-la.

Em muitos casos, 0s problemas usualmente apresentados aos alunos n#o se constituem
em verdadeiros problemas, porque, via de regra, n#o existe um real desafio nem a

necessidade de verificagdio para validar o processo de solugéo.

O que ¢ problema para um individuo pode ndo ser para outro, em fun¢fo do seu nivel

de desenvolvimento intelectual € dos conhecimentos de que dispde.
Resolver um problema pressupde que o aluno:

- elabore um ou varios procedimentos de resolugdo (como, por exemplo, realizar

simulagdes, fazer tentativas, formular hipoteses);
- compare seus resultados com os de outros alunos;
- controle seus procedimentos.

O confronto entre resultados obtidos e a proposigdo inicial possibilita os ajustes e as
reorientagdes necessarias sobre o procedimento escolhido, podendo também orientar a

busca de uma nova diregio.

Resolver um problema ndo se resume em compreender o que foi proposto e 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 nio €

garantia de apropriagio do conhecimento envolvido.
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Para que realmente acontega a aprendizagem, ¢ necessario desenvolver habilidades que
permitam pdr & prova os resultados, testar seus efeitos, comparar diferentes caminhos, para
obter a solugfo. Nessa forma de trabalho, o valor da resposta correta cede lugar ao do

processo de resolugdo.

A tomada de decisio em relagdio a uma ou outra estratégia, as comparagdes,
explicagdes, confrontos e justificativas sio os aspectos relevantes, porque é através deles
que o aluno mobiliza os conhecimentos que domina e identifica os conhecimentos que
deve buscar, desenvolvendo o senso critico ¢ a criatividade, condigdes fundamentais para a

aprendizagem.

Além disso, o fato de o aluno ser estimulado a questionar sua propria resposta, a
questionar o proprio problema, a transformar um dado problema numa fonte de novos
problemas evidenciam uma concepgdo de ensino-aprendizagem ndo pela mera reprodugio

de conhecimentos, mas pela via da agfo refletida que constroi conhecimentos.
2. O recurso a Histéria da Matematica

A Historia da Matematica, mediante um processo de transposi¢do didatica e juntamente
com outros recursos didaticos e metodolégicos, pode oferecer uma importante contribui¢do

a0 processo ensino-aprendizagem em Matematica.

Ao revelar a Matemaética como uma cria¢io humana, ao  mostrar as necessidades e
preocupagdes de diferentes culturas, em diferentes momentos historicos, ao estabelecer
comparagdes entre 0s conceitos e processos matematicos do passado e do presente, o
professor tem a possibilidade de desenvolver atitudes e valores mais favoraveis do aluno

frente ao conhecimento matematico.

Além disso, conceitos abordados em conexdo com sua histéria, constituem-se em
veiculos de imformagfio cultural , sociologica e antropologica, de grande valor formativo.

A Historia €, nesse sentido, um instrumento de resgate da préopria identidade cultural.
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Em muitas sitvagdes, o recurso a Historia da Matematica pode esclarecer idéias
matematicas que estdio sendo construidas pelo aluno, especialmente para dar respostas a
alguns “porqués” e, desse modo, contribuir para a constitui¢io de um olhar mais critico

sobre 0s objetos de conhecimento.
3. O recurso as tecnologias da informacio

As técnicas, em suas diferentes formas e usos, constituem um dos principais agentes de
transformacgdo da nossa sociedade, pelas implicagdes que exercem no cotidiano das

pessoas.

No grande universo das técnicas, destacam-se as da informagdo, responsaveis pelas
mudangas nos ritmos e nas modalidades da comunicag¢fio, cada dia mais 4geis e mais
diretas.

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

na escrita, novas formas de comunicar € conhecer.

Por outro lado, também ¢ fato que o acesso a calculadoras, computadores e outros

elementos tecnoldgicos ja € uma realidade para parte significativa da populagéo.

No entanto, ainda hoje, pais e educadores manifestam resisténcia ao uso da calculadora
por acreditar que, especialmente nas séries iniciais, sua utilizagfio prejudicaria o estudo de

certos contetidos basicos ligados as operagdes.

Estudos e experiéncias evidenciam que elas sdo 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 realizagdo de tarefas exploratorias e

de investigagdo.

Além disso, ela abre novas possibilidades educativas, como a de levar o aluno a
perceber a importincia do uso dos meios tecnologicos disponiveis na sociedade
contempordnea. A calculadora ¢ também um recurso para verificagdo de resultados,

corre¢io de erros, podendo ser um valioso instrumento de auto-avaliagio
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Como exemplo de uma situagfio exploratoria e de investigagdo que se tornaria impropria
sem seu uso, poderiamos imaginar uma crianga sendo desafiada a descobrir e a interpretar
os resultados que obtém quando divide um numero sucessivamente por dois (se comegar
pelo 1, vai obter 0,5 ; 0,25 ; 0,125, 0,0625; 0,03125; 0,015625 ) . Usando a calculadora
tera muito mais condigdes de prestar atengdo no que estd acontecendo com os resultados e

de construir o significado desses numeros.

O fato de, neste final de século, estar emergindo um conhecimento por simulacfo,
tipico da cultura informética, faz com que o computador seja também visto como um

recurso didatico cada dia mais indispensavel.

Ele ¢ apontado como um instrumento que traz versateis possibilidades ao processo
ensino-aprendizagem de Matematica, seja pela sua destacada presenga na sociedade

moderna, seja pelas possibilidades de sua aplicagio a esse processo.

Tudo indica que, seu carater logico-matematico pode ser um grande aliado do
desenvolvimento cognitivo das criangas, principalmente na medida em que ele permite um

trabalho que obedece a distintos ritmos de aprendizagem.

Embora os computadores ainda nfo estejam amplamente disponiveis para a maioria das
escolas, eles 14 comegam a integrar muitas experiéncias educacionais, prevendo-se sua
utilizagfio em maior escala, a curto prazo. Isso traz como necessidade a incorporagdo de
estudos nessa area tanto na formagao inicial como na formagio continuada do professor do
ensino fundamental, seja para poder usar amplamente suas possibilidades ou para conhecer

e analisar softwares educacionais.

Quanto aos softwares educacionais ¢ fundamental que o professor aprenda a escolhé-los
em funco dos objetivos que pretende atingir e de sua propria concepgdo de conhecimento
¢ de aprendizagem, distinguindo os que se prestam mais a um trabalho dirigido para testar
conhecimentos dos que procuram levar a crianga a interagir com o programa de forma a

construir conhecimento.
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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 a crianga a
aprender com seus erros ¢ a aprender junto com outras criangas, trocando suas produgdes e

comparando-as .
4. O recurso aos jogos

A importancia do jogo no desenvolvimento do aluno ¢ discutida pela teoria da atividade,
em que a agdo do individuo em sua relagio com o mundo se apresenta como cooperativa e

coletiva, dirigida por metas, levando-o a satisfagdo em desempenhar uma tarefa.

Para tratar do papel dos jogos como um recurso a aprendizagem, € importante
compreendé-lo enquanto diferentes agdes que caracterizam as fases de desenvolvimento

das criangas em termos da imaginagio e da construgdo cognitiva.

O jogo ¢ uma atividade natural no desenvolvimento dos processos psicologicos basicos e
uma atividade educativa de aculturagfio social; supde um “fazer sem obriga¢do™ externa e

imposta, embora demande exigéncias, normas e controle.

No jogo, mediante a articulagdo entre o conhecido ¢ o imaginado, desenvolve-se o
autoconhecimento - até onde se pode chegar - € o conhecimento dos outros - o que se pode
esperar € em que circunstincias. A situagdio de jogo possibilita a pratica das intengdes,
motivos, interesses, estados de 4nimo e expectativas em relacdo ao outro, assim como
também a melhor forma de articular as iniciativas proprias, com as intencdes € o estado de
animo dos outros, que sdo fundamentais ndo s6 para para a construgdo do conhecimento

como para a construgfio da identidade pessoal e social .

No inicio, 0s jogos s@o as agdes que as criangas repetem sistematicamente mas que
possuem um sentido funcional (jogos de exercicio), isto ¢: cles sdo fonte de significados e
portanto, possibilitam compreensdo, geram satisfagio, formam habitos que se estruturam
num sistema. Por exemplo, quando uma crianga aprende a ler, ela passa a dispor da leitura

como parte inevitivel do seu sistema de interagdo com as coisas e pessoas. Do ponto de



vista da escola, € inegdvel que a repeticdo funcional ajuda a organizar a atividade
escolar, constituindo-se também na matriz para construgdo de regularidades, tio

fundamental para a aprendizagem escolar como para a vida em geral.

Na escola, a forma predominante de tratar o conhecimento (aprender a ler, escrever,
fazer calculos, medir) ¢ por meio de sua fungdo aplicada ou instrumental. No inicio da
escolaridade, esse tipo de tratamento pode ser distante € muito abstrato para as criangas.
Poder pensar e tratar os conhecimentos como um jogo muitas vezes faz mais sentido para

elas e aguga-lhes o interesse.

Posteriomente, as criangas ndo apenas vivenciam situagdes que se repetem mas
aprendem a lidar com simbolos e a pensar por analogia (jogos simbélicos), isto & os
significados das coisas passam a ser imaginados por elas. Ao criarem analogias,
inventarem, elas tornam-se produtoras de linguagens, criadoras de convengdes,

capacitando-se para se submeterem a regras e dar explicagdes.

No aspecto escolar, isso as prepara para que compreendam e utilizem as convengdes,
regras ou leis, que sfo as formas como a escola ensina os conhecimentos. Esse grau de
compreensdo favorece sua integragiio a um mundo social bastante complexo e proporciona

as primeiras aproximac¢des com futuras teorizagdes.

Em estagio mais avangado, elas aprendem a lidar com situa¢des mais complexas (Jogos
com regras), dispondo de condigdes para compreender que as regras sio combinagdes
arbitrarias que os jogadores definem e aceitam e para perceber um novo aspecto: so se pode
jogar em funcfio da jogada do outro ou da jogada anterior, se o jogo for solitario. Por
exemplo, num jogo de xadrez, os movimentos de um jogador sdo feitos em fungdo dos

movimentos de seu adversario.

Na construgdo do conhecimento, os jogos com regras, devido ao seu valor operatorio,
sdo fundamentais, pois o fazer e o compreender passam a se constituir como faces de uma
mesma moeda. Os oponentes competem num contexto de igualdade, as condigbes sdo

iguais para todos, pois as regras sdo comuns. Para obter sucesso, €
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importante compreender bem, ser rapido, fazer boas antecipagdes, coordenar situagdes,
utilizar boas estratégias, ser habilidoso, estar atento, concentrado, ter boa memdria, abstrair

¢ relacionar informagdes durante todo o tempo.

Inicialmente, a crianga néio tem condigdes de participar dos jogos em grupo. Isto
representa uma conquista cognitiva, emocional, moral e social que contribui para o
desenvolvimento do raciocinio 1égico.

Por isso, as atividades que possibilitam o desenvolvimento da capacidade para tomar
decisdes, propor as regras, descentrar-se ¢ coordenar pontos de vista sdo fundamentais no
processo de ensino/ aprendizagem.

Um aspecto comum a todos esses estagios ( jogos de exercicios, simbdlicos,
estruturados) € o desafio genuino que eles provocam no aluno, que gera interesse e prazer.
Assim, ¢ importante que os jogos fagam parte da cultura escolar, cabendo ao professor
analisar e avaliar a potencialidade educativa entre atividade lidica especifica e o aspecto

curricular que se deseja desenvolver.
E. Objetivos propostos para o Ensino Fundamental

As finalidades do ensino de Matemética indicam como objetivos do Ensino

Fundamental, levar o aluno a:

e Identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender e transformar
o mundo a sua volta e perceber o carater de jogo intelectual, caracteristico da Matematica,
como aspecto que estimula o interesse, a curiosidade, o espirito de investigacio ¢ o

desenvolvimento da capacidade para resolver problemas.

e Fazer observagdes sistematicas de aspectos quantitativos ¢ qualitativos do ponto de vista
do conhecimento e estabelecer o maior nimero possivel de relagdes entre eles, utilizando
para 1sso o conhecimento matematico (aritmético, geométrico, métrico, algébrico,
estatistico, combinatorio, probabilistico); selecionar, organizar e produzir informagdes

relevantes, para interpreta-las e avalia-las criticamente.
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® Resolver situa¢des-problema, sabendo validar estratégias/ resultados, desenvolvendo
formas de raciocinio e processos, como dedugfio, indugio, intui¢iio, analogia, estimativa, e
utilizando conceitos e procedimentos matematicos, bem como instrumentos tecnoldgicos

disponiveis.

e Comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever, representar e apresentar resultados
com precisdo ¢ argumentar sobre suas conjecturas, fazendo uso da linguagem oral e
estabelecendo relagdes entre ela e diferentes representagdes matemadticas: aritmética,

algébrica, geométrica, estatistica .

e Hstabelecer conexdes entre temas matemadticos de diferentes campos e entre esses

temas e conhecimentos de outras areas curriculares

e Sentir-se seguro da propria capacidade de construir conhecimentos matematicos,

desenvolvendo a auto-estima ¢ a perseveranga na busca de solugdes.

e Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente na busca de
solugdes para problemas propostos, identificando aspectos consensuais € nio consensuais
na discussdo de um assunto, respeitando o modo de pensar dos colegas e aprendendo com

eles.
F. Conteudos propostos para o Ensino Fundamental

A discussdio sobre selecdo e a organizagio de conteudos tem como diretriz a
consecugdo dos objetivos arrolados no item precedente e seu carater de essencialidade ao

desempenho das fungdes basicas do cidaddo brasileiro.

Assim sendo, trata-se de uma discussdo complexa e que ndo se resolve com a
apresentagdo de wuma listagem de conteudos comuns, a serem desenvolvidos

nacionalmente.
1. Selecao de conteidos

Ha um razoéavel consenso no sentido de que o os curriculos de Matematica para o
Ensino Fundamental devam contemplar o estudo dos niimeros e operagdes (no campo da

Aritmética e da Algebra), o estudo do espago e das formas (no campo da Geometria) e o
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estudo das grandezas e das medidas ( que permite interligagdes entre os campos da
Aritmética, da Algebra e da Geometria).

O desafio que se coloca entfio esta em identificar, dentro de cada um desses vastos
campos, de um lado, que conhecimentos, competéncias, habitos, valores sdo socialmente
relevantes e, de outro, em que medida contribuem para o desenvolvimento intelectual do
aluno, ou seja, na construgio e coordenagdio do pensamento légico-matematico, da
criatividade, da intuig¢do, da capacidade de andlise e de critica, que constituem esquemas

logicos de referéncia para interpretar fatos € fendmenos.

Um olhar mais atento para nossa sociedade, no momento atual, nos mostra a
necessidade de acrescentar a esses conteudos, aqueles que permitam ao cidaddo “tratar” as
informagdes que recebe cotidianamente, aprendendo a lidar com dados estatiscos, tabelas e

graficos, a raciocinar utilizando idéias relativas a probabilidade, & combinatoria.

Embora nestes pardmetros, a Logica ndo se constitua como bloco de contetido a ser
abordado de forma sistematica no Ensino Fundamental, alguns elementos do raciocinio
logico dedutivo podem ser tratados de forma integrada aos demais conteudos, desde as
séries iniciais. Tais elementos irfio sendo construidos através de exemplos, relativos a
situagdes- problema ¢ ao serem explicitados, podem ajudar a compreender melhor as

proprias situagdes .

Assim, por exemplo, ao estudarem numeros, as criangas podem perceber e verbalizar
relagdes de inclusdo como a de que “todo nimero par € natural”; mas, observardo que a
reciproca dessa afirmagdo nfio ¢ verdadeira ( pois nem todo nimero natural € par). No
estudo das formas, mediante a observagio de diferentes figuras triangulares, podem
perceber que o fato de que um tridngulo tem dngulos com medidas idénticas as medidas
dos angulos de um outro tridngulo ¢ uma condig¢dio necessaria para que os dois tridngulos

sejam congruentes, mas ndo suficiente.

A forma de articular proposi¢des, as relagdes que podem ser estabelecidas entre elas, a
argumentagdo podem ser aprendidas como algo inerente a linguagem, como um meio € ndo
como um fim, da mesma maneira que se aprende a falar, sem conhecer a etimologia das

palavras.
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Também algumas idéias ou procedimentos matematicos, como “proporcionalidade”,

e 1

“composi¢do,” “estimativa” sdio fontes naturais e potentes de inter- relagéo e, desse modo,

prestam-s¢ a uma abordagem dos conteidos em que diversas relagdes podem ser

estabelecidas.

Sobre a proporcionalidade, por exemplo, o fato de que varios aspectos do nosso
cotidiamo funcionam de acordo com suas regras faz com que o raciocinio com proporgdes
seja util na interpretagdio de fendmenos do mundo real . Ele estd ligado 2 inferéncia e a
predigdo e envolve métodos de pensamento qualitativos ( essa resposta faz sentido? ela
deveria ser maior ou menor?) e quantitativos. Para raciocionar com proporgdes, é preciso
abordar os problemas de vérios pontos de vista e também identificar situagdes em que o

que estd em jogo € a “ndo proporcionalidade”.

A proporcionalidade estd presente na resolugdo de problemas multiplicativos, em
estudos de porcentagem, de semelhanga de figuras, elementos de matematica financeira, na

analise de tabelas ¢ graficos, fungdes.

Finalmente, a selecdo de contetidos a serem trabalhados pode se dar numa perspectiva
mais ampla, se procuramos identificar ndo s6 os conceitos mas também procedimentos ¢
atitudes a serem trabalhados em classe, o que trara certamente um enriquecimento no

processo ensino-aprendizagem.

Conceitos: sdo generalizagdes que permitem organizar a realidade, interpreta-la,
predizé-la. Sua aprendizagem supde o estabelecimento de relagdes com conceitos
anteriores € desenvolve-se de forma gradual, em diferentes niveis. Portanto, serdo
abordados nos primeiros anos do ensino fundamental ndo em sua forma acabada, mas
como no¢des/idéias que vio se completar, elaborar, aperfeicoar ao longo do processo

escolar. Exemplos: niumero, operagio, fragdo, espago, poligono, etc.

\

Procedimentos: representam acdes direcionadas a consecugiio de uma meta e
desempenham um papel fundamental na aprendizagem da Matematica, pois grande parte
do que se aprende nessa area tem uma entrada procedimental. Os procedimentos nfo

devem ser encarados apenas como aproximagdo metodologica para a
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aquisigdo de um dado conceito mas como conteidos educativos que possibilitam o
desenvolvimento de capacidades relacionadas com o saber fazer, aplicaveis a distintas
situagOes, Uteis e bastante perenes. Exemplos: a leitura e escrita de nimeros, a estimativa

do resultado de um célculo, a medigdo de um comprimento, etc.

Atitudes: envolvem o componente afetivo, fundamental no processo de aprendizagem e,
desse modo, t€ém a mesma importincia dos conceitos e procedimentos, pois funcionam, de
certa forma, como condi¢des para os demais. Assim, eles devem ser trabalhados durante
todo o processo de ensino-aprendizagem e desempenham um papel muito importante nos
primeiros ciclos do ensino fundamental. Exemplos: perseveranga na busca de solugdes,
flexibilidade para mudar de ponto de vista diante de uma situagfio, espirito de colaborag3o,

confianga na propria capacidade de aprender Matematica.
2. Blocos de conteudos

Niimeros e Operacdes: ao longo do Ensino Fundamental os conhecimentos numéricos
sdo construidos e assimilados pelos alunos num processo dialético, em que eles intervém
de um lado como instrumentos reconhecidos como eficazes para resolver determinados
problemas e, de outro, como objetos que véo ser estudados por eles mesmos, em que se
consideram suas propriedades, relagdes e o proprio modo como vdo se configurando

historicamente.

Nnesse processo, o aluno vai perceber a existéncia de diversas categorias numéricas
criadas em funcdo de diferentes problemas que a humanidade teve que enfrentar - nimeros
naturais, numeros inteiros positivos ¢ negativos, nimeros racionais ( com representagdes
fracionarias ¢ decimais), nimeros irracionais ¢, a medida que se depara com situagdes -
problema - envolvendo adicéo, subtragio, multiplicagdo, divisdo, potenciagio, radiciago -
ira ele proprio ampliando seu conceito de niimero.

Com relagfo as operacdes, o trabalho a ser realizado concentrar-se-4 na compreensdo
dos diferentes significados de cada uma delas, nas relagdes existentes entre elas e no estudo

reflexivo do célculo, contemplando os diferentes tipos de céalculo - exato ¢ aproximado,

mental e escrito.

50



algebra (como modelizar, resolver problemas aritmeticamente msoltveis, demonstrar),
Iepresentando  problemas através de “quagdes (identificando pardmetros, varigveis e
relacdes relativos a0s problemas) e tomando  contacto com objetos algébricos como

férmulas, equacdes, variaveis, incognitas) e conhecendo g “sintaxe” ( regras para

Matemética no ensino fundamenta] porque, através deles, o aluno  desenvolve um tipo
especial de bensamento que lhe permite compreender, descrever e I€presentar, de forma

organizada, o mundo em que vive,

A Geometria ¢ ym campo fértil para se trabalhar com situagdes- problemg € ¢ um tema
pelo qual os aluneg Costumam se interegsar naturalmente. O trabalhg com nogdes
geometricas contribyj bara a aprendizagem de numeros e medidas, pois estimula a crianga

a observar, perceber semelhancas e diferengas, identificar regularidades e vice-versa,

Além disso, se esse trabalho for feito a partir da exploracgo dog objetos do mundo fisico,

de obras de arte, de pinturag, desenhos, esculturas ¢ artesanato, ele permitira ao aluno

evidente carater pratico e utilitario, Em nossa sociedade, eclas estio presentes quase na
totalidade das atividades realizadag Desse modo, desempenham papel importante no
curriculo, pois mostram claramente ag aluno a utilidade do conhecimento matematico na

vida cotidiana.
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As atividades em que as nogdes de grandezas e medidas sio exploradas proporcionam
melhor compreensdo de conceitos relativos ao  espago, as formas, como também sio
contextos muito ricos para o trabalho com os significados dos niimeros ¢ das operagdes, da
idéia de proporcionalidade e de escala. E também como um campo fértil para uma

abordagem historica.

Tratamento da Informacio: a demanda social é que nos leva a destacar este tema
como um bloco de conteudo, embora ele pudesse ser incorporado aos anteriores; a
finalidade do destaque € evidenciar sua importincia, em fungio de seu uso atual em nossa

sociedade.

Integrario esse bloco estudos relativos a nogdes de estatistica, de probabilidade ¢ de
combinatéria. Evidentemente, o que se pretende ndo ¢ o desenvolvimento de um trabalho

baseado na defini¢do de uma série de termos ou de formulas envolvendo tais assuntos.

Com relagio a estatistica, a finalidade é fazer com que o aluno venha a construir
procedimentos para coletar, organizar, comunicar e interpretadar dados, utilizando tabelas,
graficos e representagdes que aparecem cada vez com mais frequéncia no dia-a-dia do

cidadio brasileiro.

Relativamente a combinatdria, o objetivo € levar o aluno a lidar com quantidades
discretas, compondo agrupamentos com elementos de vérias cole¢des, mediante algumas
condi¢cSes dadas; numa etapa inicial deste trabalho, o aluno forma agrupamentos,
desordenadamente e por tentativas; depois , realiza a contagem desses agrupamentos, pois

o nimero de elementos envolvidos nos problemas propostos deve ser pequeno.

Numa segunda etapa, quando a quantidade de elementos envolvidos no problema cresce,
ele ¢ desafiado a construir procedimentos para combina-los, pois um trabalho
desorganizado ndio seria bem sucedido; também, a contagem de todos os agrupamentos
possivels, ndo ¢ mais feita diretamente, mas calculada. Este céalculo é apoiado nas
operagdes fundamentais, € em particular, no principio multiplicativo, cuja compreensio é

fundamental quando se pretende explorar idéias combinatdrias.
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Nos dois primeiros ciclos o que se propde ¢ o trabalho referente a etapa inicial acima

descrita e nos dois ciclos finais € possivel avangar em dirego a segunda etapa.

Com relagdo a probabilidade, a principal finalidade é a de que o aluno compreenda que
grande parte dos acontecimentos do nosso cotidiano sfo de natureza aleatdria ¢ que é
possivel identificar um leque de possibilidades para os resultados possiveis, relativamente a
esses acontecimentos. As nogdes de acaso ¢ incerteza sdo nogdes que se manisfestam
intuitivamente e podem ser exploradas na escola, em situagdes nas quais a crianga realiza

experimentos e observa eventos (em espagos equiprovaveis).
3. Organizacio dos conteudos

Uma vez selecionados os contetidos para o Ensino Fundamental eles vio ser organizados
em termos de ciclos e, finalmente, em termos do projeto que cada professor realiza ao

longo de um ano letivo.
A organizacéo de contetidos pressupde, portanto, que se analise:

a) A variedade de conexdes que podem ser estabelecidas entre os diferentes blocos;
ou scja, ao planejar suas atividades, o professor vai procurar articular multiplos aspectos
dos diferentes blocos , visando a possibilitar a compreensdo mais fundamental que o aluno
possa atingir a respeito dos principios/métodos basicos do corpo de conhecimentos
matematicos (proporcionalidade, equivaléncia, dedugdo etc.); além disso, vai procurar
estabelecer ligagdes entre a Matematica e as situacdes cotidianas dos alunos, bem como

com as outras areas do conhecimento.

b) A énfase maior ou menor que deve ser dada a cada item : ou seja, que pontos
merecem mais atengdo € que pontos ndo sdo tio fundamentais; assim, por exemplo, o
estudo da representacdo decimal dos nimeros racionais, atualmente, ¢ fundamental devido
a disseminagfio das calculadoras e de outros instrumentos que a utilizam ¢ portanto a

representacdo decimal deve ser desenvolvida satisfatoriamente .

¢) Os niveis de aprofundamento dos contetidos em fun¢do das possibilidades de
compreensio dos alunos: isto ¢, levando em conta que um mesmo tema sera explorado em

diferentes momentos da aprendizagem e que sua consolidagfio vai se dando pelo numero
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cada vez maior de relagdes estabelecidas, ¢ preciso identificar, o nivel de aprofundamento

que vai ser buscado em cada ciclo/série.

O detalhamento de contetdos por ciclos, que sera 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 mum'cipios)‘ e
localmente (nas unidades escolares), os conteudos, além de incorporarem elementos
especificos de cada realidade, deverfio ser organizados de forma integrada e articulada,

integrada aos projeto educacional de cada escola.
G. Avaliacio em Matemadtica

A avaliagdo ¢ um dos componentes essenciais do curriculo e, juntamente com o

planejamento, constitui o eixo da atividade pedagogica.

Mudangas na maneira de conceber a aprendizagem e de interpretar e abordar os
conteudos matematicos implicam repensar a avaliagio em termos de suas finalidades, do

que ¢ de como se avalia.

Assim, o que hoje se coloca para a avaliagdo ¢ a necessidade de incorporar uma nova

visdo de cognigdo como um processo ndo linear dindmico e contextualizado.

Nessa perspectiva, seu principal objetivo ¢ o de fornecer indicagdes de como os alunos

estdo desenvolvendo as diferentes capacidades estabelecidas nos objetivos educacionais.

Para tanto, compdem o processo de avaliagdo ndo s6 o desempenho dos alunos mas
também as escolhas metodologicas do professor, os contéudos selecionados e a propria

maneira de avaliar.

Assumindo-se a resolugdo de problemas como um caminho para conduzir a atividade
matematica, surge a questdo de como avaliar o desempenho do aluno, uma vez que essa
proposta inclui uma variedade de processos como a reestruturacio de conhecimentos em
termos de conceitos, a utilizagio de procedimentos para construir e verificar solucdes e o

desenvolvimento de atitudes.
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Em fungdo disso, professores t&ém procurado elaborar instrumentos para registrar
observagdes sobre 0s alunos, que antes ndo eram motivo de sua preocupagdo. Um exemplo
sdo as fichas para o mapeamento do desenvolvimento de atitudes , que incluem questdes
como: Procura resolver problemas por seus proprios meios? Faz perguntas? Usa estratégias
criativas ou apenas as convencionais? Justifica respostas obtidas? Comunica suas respostas
com clareza? Participa dos trabalhos em grupo? Ajuda os outros na resoluciio de

problemas? Contesta pontos que nio compreende ou com os quais ndo concorda?

Os resultados expressos pelos instrumentos de avaliagdo, sejam eles provas, trabalhos,
postura em sala, constituem indicios de competéncias e como tal devem ser considerados.
A tarefa do avaliador constitui um permanente exercicio de interpretagio de sinais, de
indicios, a partir dos quais manifesta juizos de valor que lhe permitem reorganizar a

atividade pedagogica.

Por outro lado, as formas de avaliagio nio podem se restringir s situagdes escritas, pois
estas nem sempre informam sobre o pensamento € o raciocinio dos alunos. Por exemplo,
quando uma crianga escreve que cinco mais quatro ¢ igual a nove nio é possivel saber se a
resposta € fruto da memorizacdo ou de um significado que isso possa ter para ela. As
explicagles, justificativas e argumentagdes orais revelardo as relagdes que ela consegue

estabelecer nessa situacio.

Ao levantar indicios sobre o desempenho dos alunos, o professor tem que ter claro o que
pretende obter e que uso fara desses indicios. Nesse sentido, a analise do erro pode ser uma

pista interessante e eficaz.

Observando-se a aprendizagem informal de uma crianga como, por exemplo, quando
aprende a falar, nota-se que ela aprende também através do erro. Da mesma forma, na
aprendizagem escolar o erro ¢ inevitadvel e, muitas vezes, pode ser interpretado como um
caminho para buscar o acerto. Quando o aluno ainda ni3o sabe como acertar ele faz

tentativas, a sua maneira, construindo uma logica propria para encontrar a solugio.
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Ao procurar identificar, mediante a observagdo ¢ o didlogo, como o aluno esta
pensando, o professor obtém as pistas do que ele ndo esta compreendendo e pode interferir

no sentido de auxilia-lo.

Diferentes fatores podem ser causa de um determinado tipo de erro. Por exemplo, uma
crianga que erra o resultado da subtragfio entre 126 e 39 pode ndo ter estabelecido uma
correspondéncia entre os digitos ao “armar” a conta; pode ter subtraido 6 de 9, apoiada na
idéia de que na subtracfio “sempre se retira 0 namero menor do namero maior”; ou coloca
qualquer nimero como resposta por ndo ter compreendido o significado da operac#o;
utiliza um procedimento aditivo e conta errado; comete erros de calculo por falta de um

repertorio basico.

Quando o professor consegue identificar a causa do erro, ele planeja a intervengio
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, isso podera ser util para alguns alunos, se a explicagdo for suficiente para
esclarecer algum tipo particular de duvida, mas ¢ bem provavel que outros continuardo

sem compreender € sem condigdes de reverter essa situagdo.

Por essas razdes, desconsiderar o papel do erro na aprendizagem, impede o
desenvolvimento da auto confianga e condiciona o aluno a esforgar-se para dar respostas de

acordo com modelos pré-estabelecidos .

Ao se levar em conta todos esses aspectos, a perspectiva da avaliagdo passa a ser
comprometida com o desenvolvimento/progresso da aprendizagem do aluno, superando o

aspecto negativo do fracasso.
1. Os critérios de avaliacio

Ao estabelecerem objetivos e contetidos para cada ciclo de aprendizagem, estes
Parametros Curriculares buscam um direcionamento para o ensino de Matematica ¢ visam,

essencialmente, garantir uma formagio basica comum aos alunos do Ensino Fundamental .
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Os objetivos explicitam as capacidades a serem desenvolvidas e por isso, sdo expressos

EE]

em termos de “levar o aluno a ”; os contefidos, como veiculos de concretizagio dos
objetivos, devem ser selecionados e organizados com base na seguinte reflexfio: que
conceitos, procedimentos e atitudes sdio mais adequados para a consecugio dos objetivos

pretendidos.

O trabalho de todo professor desenvolve-se, entdo, na perspectiva de que todas as
criangas apreendam os conceitos explorados ¢ apropriem-se de procedimentos, da melhor
forma possivel, desenvolvam atitudes positivas frente & Matematica, ou seja, atinjam os

objetivos, da maneira mais plena.

As histérias que se desenrolam no cotidiano de cada sala de aula sdo evidentemente
diferentes. Alguns objetivos ganham mais colorido que outros. Alguns
conceitos/procedimentos/atitudes podem se tornar particularmente significativos em funcéo

de expectativas, interesses, necessidades.

Mesmo na diversidade ¢ fundamental que nfo se perca de vista o principio de garantia
de uma formagfio basica comum. E com essa preocupacio que nestes Pardmetros sdo
explicitados critérios de avaliagfo. Eles procuram sintetizar o que ¢ mais essencial que um
aluno tenha conseguido aprender, ao final de cada ciclo, isto é, que competéncias o

processo ensino-aprendizagem deve possibilitar que ele desenvolva, efetivamente.

E importante salientar que a explicitaciio desses critérios, neste documento ndo deve ser
usada para reprovar alunos e sim para identificar possiveis falhas no processo ensino-
aprendizagem, redirecionar o trabalho pedagogico e de forma mais ampla, o proprio

sistema educacional.
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IIl. Primeiro Ciclo

58



A. Ensino e Aprendizagem de Matematica no Primeiro Ciclo.

As criangas que ingressam no primeiro ciclo, tendo passado ou ndo pela pré-escola,
trazem consigo uma bagagem de nogdes informais sobre numeragio, medida, espago e
forma, construidas em sua vivéncia cotidiana. Essas nogdes matematicas funcionario
como elementos de referéncia para a organizagio das formas de aprendizagem, pelo

professor.

As coisas que as criancgas observam (a mée fazendo compras, a numeracio das casas, 0s
horarios das atividades da familia), os célculos que elas proprias fazem (soma de pontos de
um jogo, controle de quantidade de figurinhas que possuem), as referéncias que conseguem
estabelecer (estar distante de, estar proximo de) serfo transformadas em objeto de reflexdio

¢ integrar-se-80 as suas primeiras atividades matematicas escolares.

Desse modo, ¢ fundamental que o professor, antes de elaborar situagbes de
aprendizagem, investigue qual € o dominio que cada crianga tem, sobre o assunto que vai
explorar, em que situagdes algumas concepgdes sdo ainda instaveis, quais as possibilidades
¢ 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 ¢ papel da escola ampliar essec universo de
conhecimentos, mas sim dar condigbes a clas de estabelecerem vinculos entre o que

conhecem e os novos conteidos que vdo construir, possibilitando uma aprendizagem

significativa.

Uma caracteristica marcante das criangas desse ciclo ¢ que sua participagio nas
atividades tem um carater bastante individualista que as leva a nfo observar a produgio dos
colegas; nesse sentido, ¢ fundamental a intervengdo do professor, socializando as
estratégias pessoais de abordagem de um problema, sejam eles semelhantes ou diferentes, e

ensinando-as a compartilhar conhecimentos.

Elas também véo se utilizar de representagdes tanto para interpretar o problema como
para comunicar sua estratégia de resolucdo. Essas representagdes evoluem de formas

pictoricas (desenhos com detalhes nem sempre
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relevantes para a situacfo) para representagdes simbélicas, aproximando-se cada vez
mais das representagdes matematicas. Essa evolugio depende de um trabalho do professor

no sentido de chamar a atengéo para elas, mostrar suas diferengas, as vantagens de algumas

etc.

Ao explorarem as situagdes-problemas, as criangas deste ciclo vio precisar do apoio de
recursos como matenais de contagem (fichas, palitos, reprodugdo de cédulas e moedas),

instrumentos de medida, calendarios, embalagens, figuras tridimensionais e bidimensionais

etc.

Contudo, progressivamente, irfio realizando agdes mentalmente e, apés algum tempo,
essas agdes tornam-se internalizadas. Assim, por exemplo, mostrar-se-do a certa altura,
capazes de encontrar todas as possiveis combinagdes aditivas que resultam 10, sem ter

necessidade de apoiar-se em materiais e isso deve ser incentivado pelo professor.

Um aspecto muito peculiar a este este ciclo é a forte relagio entre a lingua materna e a
linguagem matematica. Se para a aprendizagem da escrita o suporte natural ¢ a fala, que
funciona como um elemento de mediagio na passagem do pensamento & escrita, na
aprendizagem da Matematica, a expressio oral também desempenha um papel

fundamental.

Falar sobre Matematica, escrever textos sobre conclusdes, comunicar resultados, usando
ao mesmo tempo, clementos da lingua materna e alguns simbolos matematicos sdo
atividades importantes para que a linguagem matematica nio funcione como um codigo

indecifravel para as criangas.
B. Objetivos propostos para o ensino de Matematica no Primeiro Ciclo
Neste ciclo, 0 ensino de Matematica deve levar o aluno a:

e Construir o significado do niimero natural a partir de seus diferentes usos no contexto
social, explorando situagdes-problema que envolvam contagens, medidas e cdédigos

NuUMEricos.
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o Interpretar € produzir escritas numéricas, levantando hipéteses sobre elas, com base na
observagdo de regularidades, utilizando-se da linguagem oral, de registros informais e da

linguagem matematica.

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

operagoes.

e Desenvolver procedimentos de calculo - mental, escrito, exato, aproximado - pela
observagdo de regularidades ¢ de propriedades das operagdes e pela antecipacio e

verificagdo de resultados.

e Refletir sobre a grandeza numérica, utilizando a calculadora como instrumento para

produzir e analisar escritas.

e Estabelecer pontos de referéncia para situar-se, posicionar-se e deslocar-se no espaco
bem como para identificar relagdes de posicio entre objetos no espago; interpretar e

fornecer instrugdes, usando terminologia adequada.

o Perceber semelhangas e diferencas entre objetos no espago, identificando formas
tridimensionais ou bidimensionais, em situagdes que envolvam  descrigbes orais,

construcdes, representacoes.

e Reconhecer grandezas mensuraveis, como tempo, temperatura, comprimento, massa,:

capacidade e elaborar estratégias pessoais de medida.

e Utilizar instrumentos de medida, usuais ou ndo, estimar resultados e expressa-los por

meio de representagdes ndo necessariamente convencionais.

o Identificar o uso de tabelas e graficos para facilitar a leitura e interpretagio de

informagdes e construir formas pessoais de registro para comunicar informagdes coletadas.
C. Conteudos propostos para o ensino de Matematica no Primeiro Ciclo

No primeiro ciclo as criangas véo estabelecer relagdes que vdo aproxima-las de alguns

conceitos, descobrir procedimentos simples e desenvolver atitudes frente a Matematica.
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Essa aproximagdo se d4 mediante atividades nas quais o professor procura ajuda-las a
estabelecer vinculos entre suas novas aprendizagens e os conhecimentos com que chegam a

escola.

Os conhecimentos das criangas ndo estdo classificados em campos (numéricos,
geometricos, métricos etc.), mas sim interligados. Essa forma articulada deve ser
preservada no trabalho que o professor vai desenvolver pois as criangas terdo melhores
condi¢des de apreender o significado dos diferentes conteuidos se conseguirem perceber

diferentes relagdes deles entre si.

Desse modo, embora o professor tenha os blocos de conteudo como referéncia para o
seu trabalho, ele deve apresenta-los as criangas deste ciclo, da forma mais integrada

possivel.

Em fun¢fio da propria diversidade das experiéncias vivenciadas pelas criangas também
ndo € possivel definir, de forma tinica, uma seqiiéncia em que contetidos matematicos vao

ser trabalhados e nem mesmo o nivel de aprofundamento que lhes sera dado.

Por outro lado, o trabalho a ser desenvolvido ndo pode ser improvisado, pois ha
objetivos a serem atingidos. Embora seja possivel e aconselhavel que em cada sala de aula
sejam percorridos diferentes caminhos, ¢ importante que o professor tenha coordenadas

orientadoras do seu trabalho; os objetivos e os blocos de contetidos sfo excelentes guias.

Uma abordagem adequada dos contetidos supde uma reflex@o do professor no sentido de
responder a questdo “para que servem os conteudos” e como desenvolvé-los para atingir os

objetivos propostos.

Com relagdo ao numero, de forma bastante simples, podemos dizer que ¢ um indicador
de quantidade (aspecto cardinal), que permite evoca-la mentalmente sem que a mesma
esteja fisicamente presente. E também um indicador de posigiic (aspecto ordinal) que
possibilita guardar o lugar ocupado por um objeto/pessoa/acontecimento numa listagem,
sem ter que memorizar essa lista integralmente. Os nimeros também sfio usados como
cddigo, o que ndo tem necessariamente ligagdo direta com o aspecto cardinal, nem com o

aspecto ordinal (por exemplo, numero de telefone, de placa de carro etc).
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No entanto, essas distingGes ndo devem ser apresentadas formalmente, mas elas serdo
identificadas nas vérias situagdes de uso social que os alunos vivenciam e para as quais o

professor vai lhes chamar atengo.

E a partir dessas situagdes cotidianas que as criangas vdo construir hip6teses sobre o
significado dos numeros ¢ elaborar conhecimentos sobre as escritas numéricas, de forma

semelhante ao que fazem em relagdo 2 lingua escrita.

As escritas numéricas podem ser apresentadas, num primeiro momento, sem que seja
necessario compreendé-las e analisa-las pela explicitacio de sua decomposi¢do em ordens
¢ classes (unidades, dezenas e centenas). Ou seja, as caracteristicas do sistema de
numeragao irdo sendo observadas, principalmente por meio da andlise das representacdes

numéricas e dos procedimentos de calculo, em situagdes-problema.

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

resolugéo de problemas.

No entanto, muitas vezes se observa que o trabalho ¢ iniciado pela obten¢io de
resultados  basicos, seguido imediatamente pelo ensino de técnicas operatorias
convencionais € finalizado pela utilizagdo das técnicas em “problemas-modelo”, muitas

vezes ligados a uma unica idéia das varias que podem ser associadas a uma dada operagdo.

No primeiro ciclo, serfio explorados alguns dos significados das operagdes, colocando-se

em destaque a adi¢fo e a subtragfio, em fungfo das caracteristicas da situagio.

Ao longo desse trabalho, as criangas vdo construir os fatos bdsicos das operacdes
(calculos com dois termos, ambos menores do que 10) constituindo um repertério que dé
suporte ao calculo mental e escrito. Da mesma forma, a calculadora sera usada como
recurso, ndo para substituir a construgiio de procedimentos de célculo pela crianga, mas sim

para ajuda-la a compreendé-los.

63



Diversas situagdes a serem enfrentadas pelas criancas nfio encontram nos
conhecimentos aritméticos elementos suficientes a sua abordagem. Para compreender,
descrever e representar o mundo em que vivem, as criangas precisam, por exemplo, saber
localizar-se no espago, movimentar-se nele, dimensionar sua ocupagio, perceber a forma e

o tamanho de objetos e a relagio disso com seu uso etc.

Assim, nas atividades geométricas realizadas no primeiro ciclo, as criangas devem ser
estimuladas a progredir na capacidade de estabelecer pontos de referéncia em seu entorno,
a situar-se no espacgo, deslocar-se nele, dando ¢ recebendo instrugdes, compreendendo
termos como esquerda/direita, distancia, deslocamento, acima, abaixo. ao lado, na frente,
atras, perto, para descrever a posigdo, construindo ela mesma, itinerarios. Também ¢é
importante que observem semelhancas e diferencas entre formas tridimensionais e
bidimensionais, figuras plans e nfo planas, que construam e representem objetos de

diferentes formas.

A exploragdo dos conceitos e procedimentos relativos a espago ¢ forma é que vai
possibilitar ao aluno a construgfio de relagdes espaciais para a compreensio do espaco a

sua volta.

Tanto no trabalho com niimeros e operagdes como no trabalho com espago ¢ forma,
grandezas de diversas naturezas estarfio envolvidas. Pela comparago dessas grandezas, em
situagdes-problema e com base em suas experiéncias pessoais, as criangas deste ciclo vdo
usar procedimentos de medida e construir um conceito aproximativo de medida,

1dentificando quais atributos de um objeto sfo passiveis de mensuraggo.

Niao ¢ objetivo deste ciclo a formalizagdo de sistemas de medida, mas sim levar a
crianga a comprender o procedimento de medir, explorando para isso tanto estratégias
pessoais como o uso de alguns instrumentos, como balanga, fita métrica, relogio,

recipientes de uso freqiiente.

As caracteristicas da sociedade atual apontam para a necessidade de um trabalho com
elementos da estatistica, da analise combinatoria € com a probabilidade, desde os ciclos

niciais da aprendizagem.



Além disso, os contetidos dessas areas t8m se mostrado interessantes do ponto de vista
pedagogico, na medida em que estimulam as criangas a fazer perguntas, estabelecer

relagdes, construir justificativas e desenvolver o espirito de investigagio.

O que se pretende ndo ¢ que os alunos aprendam apenas a ler e interpretar
representagdes graficas, mas sim que se tornem capazes de descrever e interpretar sua

realidade, usando conhecimentos matematicos.

Neste ciclo € importante que o professor estimule as criangas a desenvolverem atitudes
de organizago, investigago, perseveranga. Além disso, ¢ fundamental que elas adquiram
uma postura diante de sua produgdio, que as leve a justificar e validar suas respostas e
observar que situagdes de erro sdo comuns e que a partir delas também se pode aprender.
Neste contexto, € que o interesse, a cooperagio € o respeito para com os colegas comeca a

se constituir.

O primeiro ciclo tem, portanto, como caracteristica geral o trabalho com atividades que
aproximem a crianga das operagdes, dos numeros, das medidas, das formas e espago ¢ da
organizacdo de informacgdes, pelo estabelecimento de vinculos com os conhecimentos com
que ela chega a escola. Nesse trabalho, ¢ fundamental que a crianga adquira confianga em
sua propria capacidade para aprender Matematica e explore um bom repertorio de

problemas, que lhe permita avangar no processo de formagio de conceitos.

1. Conceitos e Procedimentos
a) Numeros Naturais e Sistemas de Numeracio Decimal
e Reconhecimento de niimeros no contexto diario.

o Utilizagdo de diferentes estratégias para quantificar elementos de uma colegfo, tais

como: contagem, pareamento, estimativa, correspondéncia de agrupamentos.
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o Utilizagdo de diferentes estratégias para identificar nimeros em situa¢des que envolvem

contagens ¢ medidas.

e Comparagdo e ordenagiio de colegBes pela quantidade de elementos ¢ ordenagio de

grandezas pelo aspecto da medida.

e Formulagdo de hipéteses sobre a grandeza numérica, pela identificagdo da quantidade de
algarismos e da posi¢do ocupada por eles na escrita numérica.

e Leitura, escrita, comparaggo e ordenagdo de nimeros familiares ou freqiientes.

e Observagio de critérios que definem uma classificagdo de niimeros ( maior que/menor
que, estar entre) e de regras usadas em seriagdes (mais1, 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 niimero dado.

e Identifica¢do de regularidades na série numérica para nomear, ler ¢ escrever nimeros

menos freqiientes.

e Utilizagdo da calculadora para produzir e comparar escritas numéricas.

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

e Leitura, escrita, comparagdo ¢ ordenagfo de notagdes numéricas pela compreensdo das

caracteristicas do sistema de numeracio decimal (base, valor posicional).

b) Operacdes com naturais

e Analise, interpretacdo, resolugio e formulacdo de situagdes problema, compreendendo
alguns dos significados das operacdes, em especial da adigio e subtragio.

e Reconhecimento de que diferentes situagdes-problema podem ser resolvidas por uma

Unica operagdo e de que diferentes operagdes podem resolver um mesmo problema.
e Utilizagdo de sinais convencionais (+, -, X, :, =) associados as escritas das operacdes.
Construgdo dos fatos basicos das operagles a partir de situagdes problema, para

constituigdo de um repertdrio a ser utilizado no céalculo.
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¢ Organizacio dos fatos basicos das operagdes pela identificagio de regularidades e

propriedades.

e Utilizagdo da decomposigdo das escritas numéricas para a realizagdo do calculo mental

exato e aproximado.

e Calculos de adi¢dio e subtragdo, por meio de estratégias pessoais ¢ algumas técnicas

convencionais.
e Calculos de multiplicagdo e divisdo por meio de estratégias pessoais.

e Utilizagdo de estimativas para avaliar a adequagdo de um resultado e uso da calculadora

para desenvolvimento de estratégias de verificacdo e controle de calculos.

¢) Espaco e Forma
e Localizagdo de pessoas /objetos no espago com base em um ou dois pontos de referéncia
e algumas indicagdes de posigio.
e Movimentagdo de pessoas /objetos no espago com base em um ou dois pontos de
referéncia ¢ algumas indicagdes de diregdo e sentido.
e Descrigdo da localizagdo ¢ movimentacio de pessoas /objetos no espago usando sua
propria terminologia.
e Dimensionamento de espacos, percebendo relagdes de tamanho e forma.
e Interpretagio e representagdo de posigio e de movimentacdo no espago a partir da
analise de maquetes, esbogos, croquis, itinerarios.
e Observagdo de formas geométricas presentes em elementos naturais € nos objetos
criados pelo homem e de caracteristicas das mesmas como, por exemplo: t€ém superficies
arredondadas ou planas, sdo simétricas ou nfo.
e Estabelecimento de comparagdes entre objetos do espago fisico € objetos geométricos -
esféricos, cilindricos, conicos, cilibicos, piramidais, prismaticos - sem uso obrigatério de
nomenclatura.
e Percepcio de semelhangas e diferengas entre cubos ¢ quadrados, paralelepipedos e
retAngulos, pirdmides e tridngulos, esferas e circulos.

e Construcio e representagdo de formas geométricas.
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d) Grandezas e Medidas

e (Comparacdo de grandezas de mesma natureza com base na percep¢do, por meio de
estratégias pessoais € uso de intrumentos de medidas conhecidos - fita métrica, balanga,
recipientes de 1 litro etc.

e Identificacdo de unidades de tempo tais como: dias, meses, semanas, ano, semestre,
bimestre e utilizagdo de calendarios.

e Relagdo entre unidades de tempo tais como: dias, meses, semanas € ano, semestre,
bimestre.

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

o Identificagdo dos elementos necessarios para comunicar o resultado de uma medigio ¢
produgdo de escritas que representem essa medig#o.

e Leitura de horas, comparando relogios digitais e de ponteiros.

¢) Tratamento da Informacao

e Leitura e interpretacdo de informacdes contidas em imagens.

e Coleta e organizacio de informagdes.

e Criagdo de registros pessoais para comunicagio das informagdes coletadas.

e Exploragido da fungfio do nimero como codigo numérico na organizacdo de informagdes
(linhas de oOnibus, telefone, placas de carros, registro de identidade, bibliotecas, roupas,
calgados).

e Interpreta¢io e elaboragdo de listas, tabelas simples, de dupla entrada e graficos de barra
para comunicar a informa¢io obtida.

o Produgdo de textos escritos a partir da interpretagio de graficos e tabelas.
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2. Atitudes

e Desenvolvimento de atitudes favoraveis para a aprendizagem em Matematica.

¢ Confianga na propria capacidade para elaborar estratégias pessoais diante de situagdes-

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

o Curiosidade por questionar, explorar e interpretar os diferentes usos dos niimeros,

reconhecendo sua utilidade na vida cotidiana.
e Interesse e curiosidade por conhecer diferentes estratégias de calculo.

e Valorizagdo da utilidade dos elementos de referéncia para localizar-se e

identificar a localizag@o de objetos no espago.

e Sensibilidade pela observagdo das formas geométricas na natureza, nas artes, nas

edificacoes.

e Valorizagio da importdncia das medidas e estimativas para resolver problemas

cotidianos.

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

e Apreciagio da organizagdo na claboragfo ¢ apresentacfio dos trabalhos.

D. Critérios de avaliacido

Os critérios indicados abaixo apontam aspectos considerados essenciais em termos das

competéncias que se espera que um aluno desenvolva até o final do primeiro ciclo.

Enquanto critérios, apresentam-se numa forma que permite a cada professor adequa-los

em fungfo do trabalho efetivamente realizado em sua sala de aula.
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1. Resolver situa¢des-problema que envolvem contagem e medida, significados das

operacoes e seleciio de procedimentos de calculo.

Com este critério pretende-se avaliar s¢ o aluno resolve problemas EXPressos por
situagBes orais, textos ou Iepresentagdes matematicas, utilizando-se de conhecimentos
relacionados aos numeros, as medidas, aos significados das operagdes, selecionando um
procedimento de célculo pessoal ou convencional e produzindo sua expressdo grafica. Ao
finalizar este ciclo, os diferentes significados das operagdes nio estario consolidados, por
iss0 0s problemas devem abordar os significados que j4 foram apropriados pelos alunos,

priorizando-se as situagdes de adi¢do e subtracio.
2. Ler e escrever niimeros utilizando conhecimentos sobre a escrita posicional.

Com este critério pretende-se avaliar se 0 aluno € capaz de utilizar o nimero comeo um
instrumento para representar e resolver situagdes quantitativas presentes no cotidiano,
evidenciando compreensio das regras do sistema de numeragdo decimal. Ao final do
primeiro ciclo os alunos devem saber expressar resultados numéricos, mediante o uso de

simbolos.

3. Comparar e ordenar quantidades que expressem grandezas familiares as criangas,

interpretar e expressar os resultados da comparacio e da ordenacio.

Com este critério pretende-se avaliar os conhecimentos do aluno em dois aspectos: se
tem nogdo de quantidade e qual ¢ o procedimento que utiliza para identificar e comparar
quantidades, em fungio da ordem de grandeza envolvida; se & capaz de ordenar
quantidades, localizar niimeros em intervalos, numa seqiiéncia numérica (o “limite” da
seqii€ncia numérica ¢ estabelecida em fungéo do que for possivel avancar, considerando-se

as experiéncias numéricas do grupo classe).

4. Medir objetos, espacos e tempos, utilizando procedimentos pessoais, unidades de
medida ndo convencionais ou convencionais (dependo da familiaridade), utilizando

instrumentos disponiveis e do conhecimento do aluno.
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Com esse critério, pretende-se avaliar se o aluno sabe medir fazendo uso de unidades de
medida ndo convencionais, que sejam adequadas ao objeto, espago ou tempo que se quer
medir. O conhecimento ¢ uso de unidades convencionais nfo sdo essenciais, até o final do
primeiro ciclo, ¢ dependem da familiaridade que os alunos possam ter com csses
elementos, em situagdes do cotidiano. O mesmo deve ser considerado para os instrumentos
de medida. Outro aspecto a ser observado ¢ quanto a capacidade de realizar algumas

estimativas de resultados de medicdes.

5. Localizar a posi¢iio de uma pessoa/objeto no espa¢o e identificar caracteristicas nas

formas dos objetos.

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno utiliza elementos de posigdo como
referéncia para situar-se ¢ movimentar-se em espagos que lhe sejam familiares, assim
como para definir a situagio de um objeto num determinado espago. E importante
também verificar se ele € capaz de estabelecer semelhancas e diferencas entre os objetos,
pela observacdo de suas formas. A expressdo dessas observagbes € feita por meio de

diferentes representagdes ( graficas, orais, com materiais etc.).
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IV. Segundo Ciclo
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A. Ensino e Aprendizagem de Matematica no Segundo Ciclo.

Muitos dos aspectos envolvendo o processo ensino-aprendizagem, abordados no item
referente ao Primeiro Ciclo, devem ser também considerados pelos professores do Segundo
Ciclo. Dentre esses aspectos, destacam-se a importdncia do conhecimento prévio do aluno
como ponto de partida para a aprendizagem, do trabalho com diferentes hipoteses ¢
representacdes que as criangas produzem, da relagio a ser estabelecida entre a linguagem
matematica ¢ a lingua materna e do uso de recursos didaticos como suporte a agdo

reflexiva do aluno.

No entanto, hd outros aspectos a considerar, levando-se em conta que as capacidades
cognitivas das criangas sofrem avangos significativos. Elas comegam a estabelecer relagdes
de causalidade, o que as estimula a buscar a explicagdo das coisas (porqués) e as
finalidades ( para que servem). O pensamento ganha maior flexibilidade o que lhes
possibilita perceber transformagdes. A reversibilidade do pensamento vai permitir a
observagio de que alguns elementos dos objetos e das situagdes permanecem e que outros

se transformam.

Desse modo, passam a descobrir regularidades e propriedades numéricas, geométricas
e métricas. Também aumenta a possibilidade de compreensdo de alguns significados das
operagdes e das relagdes entre elas Elas ampliam também suas hipéteses, estendendo-as a
contextos mais amplos. Assim, por exemplo, percebem que algumas regras, propriedades,
padrdes, que identificam nos numeros que lhe sdo mais familiares, também valem para

numeros “maiores”.

E importante ressaltar porém, que, apesar desses avangos, as generalizagdes séo ainda
bastante elementares e estdo ligadas & possibilidade de observar, experimentar, lidar com

representacdes, sem chegar, todavia, a uma formalizacgdo dos conceitos.
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Em relagfio ao ciclo anterior, as criangas deste ciclo tém possibilidades de maior
concentragio e capacidade verbal para expressar com mais clareza suas idéias e pontos de
vista. Pode-se notar ainda uma evolugdo das  representagdes pessoais para as
representagdes convencionais; em muitos casos elas tém condiges de prescindir de

representagdes pictoricas € podem lidar diretamente com as escritas matematicas.

Outro ponto importante a destacar ¢ o de que através de trocas que estabelecem entre si,
clas 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 permite a elas

realizarem a comparacéo e a analise de diferentes estratégias de solugio.
B. Objetivos propostos para o Segundo Ciclo

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

e Ampliar o significado do numero natural pelo seu uso em situagdes-problema e pelo

reconhecimento de relacdes e regularidades.

e Construir o significado do nimero racional e de suas representagdes (fracionaria e

decimal), a partir de seus diferentes usos no contexto social.

e Interpretar e produzir escritas numeéricas, considerando as regras do sistema de
numeracgio decimal e estendendo-as para a representagdo dos nimeros racionais na forma

decimal.

e Resolver problemas, consolidando alguns significados das operagdes fundamentais e
construindo novos, em situagdes que envolvam niimeros naturais e, em alguns casos,

racionais.

e Ampliar os procedimentos de calculo - mental, escrito, exato, aproximado - pelo
conhecimento de regularidades dos fatos fundamentais, de propriedades das operagoes e

pela antecipagdo e verificagio de resultados.
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e Refletir sobre procedimentos de célculo que levem & ampliagdo do significado do
numero € das operagdes, utilizando a calculadora como estratégia de verificagio de

resultados.

e Estabelecer pontos de referéncia para interpretar e representar a localizagdo e
movimentagio de pessoas/objetos, utilizando terminologia adequada para descrever

posigdes.

e Identificar caracteristicas das figuras geométricas, percebendo semelhancas e diferencas

entre elas, através de composigdo e decomposigio, simetrias, ampliacdes e redugdes.

e Recolher dados e informagdes, 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.

e Utilizar diferentes registros graficos: desenhos, esquemas, escritas numéricas, como
recurso para expressar idéias, ajudar a descobrir formas de resolugdo e comunicar

estratégias e resultados.

o Identificar caracteristicas de acontecimentos previsiveis ou aleatorios a partir de

situagdes-problema, utilizando recursos estatisticos € probabilisticos.

e Construir o significado das medidas, a partir de situagdes-problema que expressem seu
uso no contexto social € em outras areas do conhecimento e que possibilitem a comparagdo

de grandezas de mesma natureza.

e Utilizar procedimentos e instrumentos de medida usuais ou nfo, selecionando o mais

adequado em fun¢do da situagdo-problema e do grau de precisio do resultado.

e Representar resultados de medigdes, utilizando a terminologia das unidades mais usuais
dos sistemas de medida, comparar com estimativas prévias e estabelecer relagdes entre

diferentes unidades de medida.
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e Demonstrar interesse para investigar, explorar ¢ interpretar em diferentes contextos do
cotidiano e de outras areas do conhecimento, os conceitos e procedimentos matematicos

explorados neste ciclo.

e Vivenciar processos de resolugio de problemas percebendo que para resolvé-los é
preciso compreender, propor e executar um plano de solugo, verificar € comunicar a

resposta.

C. Conteudos propostos para o Segundo Ciclo

No segundo ciclo, as criangas vo ampliar conceitos ja trabalhados no ciclo anterior
(como o de numero natural, adi¢do, medida etc), estabelecer relagdes que as aproximem de
novos conceitos (como o de numero racional, por exemplo) , aperfeicoar procedimentos
conhecidos (contagem, medigdes) e construir novos (calculos desenvolvendo

proporcionalidade, por exemplo).

As atitudes frente ao conhecimento matematico ganhardo novos contornos, uma vez
que, por exemplo, as criangas deste ciclo sdo capazes de perceber que seus colegas podem
ter pontos de vista diferentes dos seus em relagdo a um dado assunto € que a troca de

opinides também pode ser uma forma de aprendizagem em Matematica.

Se no primeiro ciclo, o trabalho do professor centra-se na andlise das hipoteses
levantadas pelas criangas e na exploragdo das estratégias pessoais que ela desenvolve para
resolver situacdes-problema, neste ciclo ele pode dar alguns passos no sentido de leva-las a
compreender formas de enunciados, terminologias, técnicas matematicas sem, no
entanto, deixar de valorizar ¢ estimular a proposigdo de hipoteses € estratégias pessoais

dos alunos.

Em relagdo aos numeros naturais, o aluno tera oportunidade de ampliar idéias e
procedimentos relativos a contagem, comparagio, ordenacgdo, estimativa, e as operagdes

que os envolvem. Atraves da analise das regras de
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funcionamento do sistema de numeragdo decimal, o aluno poderd interpretar e

construir qualquer escrita numérica, inclusive a dos nimeros racionais na forma decimal

Neste ciclo, serfio apresentadas aos alunos situagdes-problema cujas solugdes ndo se
encontram no campo dos nimeros naturais, possibilitando, assim, que eles se aproximem
da no¢io de niimero racional, pela Ccompreensdo de alguns de seus significados (quociente,

parte-todo, razdo) e de suas representagdes, fracionaria e decimal.

Quanto as Operagdes, os significados Ja trabalhados no ciclo anterior serdio consolidados
€ novas situacgdes serfio Propostas com vistas a ampliagio do conceito de cada uma dessas

operacdes.

Os recursos de céalculo serso ampliados neste ciclo pelo fato de, por um lado, a crianca
fer uma compreensio mais ampla do sistema de numeragio decimal e, por outro, uma

flexibilidade de pensamento para construgdo do seu calculo mental

Os procedimentos de validagio de cstratégias e de resultados obtidos na resolugio de
problemas também vio ser aprimorados neste ciclo; isso ¢ possivel, porque a crianga tem
melhores condi¢bes nio apenas para analisar e questionar como também para expressar o
que pensa. Nesse contexto, a calculadora pode ser utilizada como um recurso diddtico,
tanto para que a crianga analise resultados que lhe sdo apresentados como para controlar e

auto-corrigir sua propria produgdo.

O trabalho com Espago ¢ Forma continuars centrado na realizagio de atividades
exploratérias do espago. Assim, deslocando-se no espago, observando o deslocamento de
outras pessoas, antecipando seu proprios deslocamentos, observando e manipulando formas
as criangas vdo percebendo as relagbes dos objetos no €spaco ¢ aprendendo a utilizar
vocabulario correspondente (em cima, embaixo, ao lado, atras, entre, esquerda, direita, no

mesmo sentido, em direcio contraria).

Mas € importante também que elas sejam incentivadas a trabalhar com representagdes
do espago, produzindo-as e interpretando-as. O trabalho com malhas e diagramas, a

exploragdo de guias ¢ mapas podem constituir um recurso para a representacéo do espaco.
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Quanto as formas, estimular-se-4 a observagdo de caracteristicas das figuras
tridimensionais e bidimensionais, o que lhes permitira identificar propriedades e, desse

modo, estabelecer algumas classificagdes.

Em relagdio as Grandezas e Medidas, as criangas deste ciclo devem ser estimuladas a
compreender melhor como se processa uma dada medigdo e que aspectos do processo de
medigio sdo sempre validos. Ou seja, ela deve perceber, a necessidade de escolher uma
certa “unidade”, de comparar essa unidade com o objeto que estd medindo e de contar o

numero de vezes que essa unidade foi utilizada.

Nesse processo, ela vai perceber que dependendo da unidade escolhida, o resultado da
medi¢do varia e que hd unidades mais adequadas que outras, dependendo do que se
pretende medir. Relagdes usuais ( como, por exemplo, metro/centimetro, grama/
quilograma etc.) devem ser exploradas, sem, no entanto, exagerar no trabalho com

conversdes desprovidas de significado pratico ( km para mm, por exemplo).

Outra observagdo que as criangas fazem € a de que, embora possam medir usando
padrGes ndo convencionais, ¢ importante conhecer sistemas convencionais, especialmente

porque eles permitem a comunicagio.

O trabalho com medidas vai evidenciar para as criangas, as relagdes entre sistemas

decimais de medida, sistema monetario e sistema de numeragio decimal.

Relativamente ao tratamento da informagio, o trabalho a ser desenvolvido a partir da
coleta, organizacdo e descrigdo de dados possibilitara as criancas compreender as fungdes
de representagdes usadas para comunicar esses dados (tabelas, graficos etc.) quais sejam; a

apresentagdio global da informacgdo, a leitura rapida e o destaque dos aspectos relevantes.

Lendo e interpretando dados apresentados em tabelas e graficos, as criangas poderio
perceber que eles nos permitem estabelecer relagdes entre acontecimentos e, em alguns
casos, fazer previsdes. Também, ao observarem a freqii€ncia de ocorréncia de um
acontecimento, ao longo de um grande nimero de experiéncias, desenvolvem suas

primeiras no¢des de probabilidade.
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A produgdo de textos escritos a partir da interpretagdo de graficos e tabelas ¢ a
construgdo de graficos e tabelas, com base em informacdes contidas em textos
Jomalisticos e cientificos constituem um aspecto importante a que o professor deve dar

especial atengdo.

O segundo ciclo tem, como caracteristica geral, o trabalho com atividades que permitam
a crianga progredir no processo de conceitualizagio das idéias matematicas.No entanto,
esse processo ndo tem, nesse ciclo, um marco de terminalidade da aprendizagem das
nog¢des estudadas, o que significa que, o trabalho com nimeros naturais e racionais,
operagdes, medidas, espago e forma e o tratamento da informagfo deverd ter continuidade,

para que a crianga alcance novos patamares de conhecimento.

Nesse trabalho, ¢ fundamental que a crianga reafirme confianga em si propria, frente a
resolugdo de problemas, valorize suas estratégias pessoais e também aquelas que sdo fruto

da evolugdo historica do conhecimento matematico.
1. Conceitos e Procedimentos
a) Numeros Naturais, Sistema de Numeracio Decimal e Niimeros Racionais

e Reconhecimento de numeros naturais e racionais no contexto dirio.

e Compreensdo e utilizagdo das regras do sistema de numerag¢do decimal, para leitura,
escrita, comparagéo e ordenagfo de niimeros naturais de qualquer ordem de grandeza.

e Formulacdo de hipdteses sobre a grandeza numérica, pela observacdo da posigdo dos
algarismos na representaco de- cimal de um niimero racional.

e Extensdo das regras do sistema de numeracdo decimal para compreensdo, leitura e

representacdo dos nimeros racionais na forma decimal.
e Comparagio e ordenacdo de niimeros racionais na forma decimal.
e Localizacdo na reta numérica, de niimeros racionais na forma decimal.

e Leitura, escrita, comparagio e ordenacdo de representagdes fraciondrias de uso

freqiente.

e Reconhecimento de que os numeros racionais admitem diferentes (infinitas)

representacdes na forma fraciondria.
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e Identificagdio e produgdo de fragSes equivalentes, pela observagdo de representagdes
graficas e de regularidades nas escritas numéricas.

o Exploragio dos diferentes significados das fragdes em situagdes-problema: parte-todo,
quociente e razdo. |
o Observagio de que os numeros naturais podem ser expressos na forma fracionaria.

e Relagio entre representagdes fracionaria e decimal de um mesmo ntimero racional.

* Reconhecimento do uso da porcentagem no contexto diario.
b) Operacdes com Numeros Naturais e Racionais

e Andlise, interpretagdo, formulagdo e resolugio de situagdes- problema, compreendendo
diferentes significados das operagdes envolvendo numeros naturais € racionais.

e Reconhecimento de que diferentes situagdes-problema podem ser resolvidas por uma
Umica operagfo ¢ de que diferentes operagdes podem resolver um mesmo problema.

e Resolugdo das operagdes com nimeros naturais, por meio de estratégias pessoais e do
uso de técnicas operatorias convencionais, com compreensdo dos processos nelas
envolvidos.

e Ampliagio do repertdrio basico das operagdes com numeros naturais para o
desenvolvimento do calculo mental e escrito.

e Calculo de adigdo e subtragio de numeros racionais na forma decimal, por meio de
estratégias pessoais e pelo uso de técnicas operatorias convencionais.

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

e Decisdo sobre a adequagdo do uso do célculo mental - exato ou aproximado - ou da
técnica operatoria, em fungdo do problema, dos niimeros ¢ das operagdes envolvidas.

e (Calculo simples de porcentagens
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¢) Espaco e forma

® Descrigio, interpretacio e Tepresentacéo da posicio de uma pessoa/objeto no espago, de

diferentes pontos de vista.

e Utilizagdo de malhas Ou redes para reépresentar, no plano, a posicio de uma
pessoa/objeto.

® Descrigdo, interpretacdo e representacio da movimentacio de uma pessoa/objeto no

©Spago € construgio de itinerarios,

* Representagio do €spaco por meio de maquetes.

* Composicio e decomposicio de figuras tridimensionais, identificando diferentes

possibilidades.
® Identificacfio da simetria em figuras tridimensionais.
* Exploracio das planificaces de algumas figuras tridimensionais.

® Identificacio de figuras poligonais e circulares nas superficies planas das figuras

tridimensionais.

* Identificacdo de semelhancas e diferengas entre poligonos, usando critérios, tais como:

nimero de lados, eixos de simetria etc.

pode ser composto a partir de figuras triangulares.
° Ampliacgio e redugdo de figuras planas pelo uso de malhas,
° Percepgio de elementos geométricos nas formas da natureza e nas criagdes artisticas.

* Representacio de figuras geométricas.
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d) Grandezas e Medidas

¢ Comparagio de grandezas de mesma natureza, com escolha de uma unidade de medida

da mesma espécie do atributo a ser mensurado.

o Identificacdo de grandezas mensuraveis no contexto diario: tempo, comprimento,
superficie, massa, capacidade, temperatura.

e Reconhecimento e utilizagio de unidades usuais de medida tais como: metro,
centimetro, quildmetro, alqueire, litro, mililitro, grama, miligrama, quilograma, grau
(temperatura) etc.

e Estabelecimento das relagSes entre unidades usuais de medida de uma mesma
grandeza.

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

e Reconhecimento e utilizagdo das medidas de tempo e realizagéo de conversdes simples.
e Utilizagdio de procedimentos e instrumentos de medida, em fungfo do problema e da
precisdo do resultado.

e Utilizagdo do sistema monetario brasileiro em situagbes- problema.

e (Calculo de perimetro e de 4rea de figuras desenhadas em malhas quadriculadas e

comparagdo de perimetros e areas de duas figuras, sem uso de féormulas.

e) Tratamento da Informacao

e Coleta, organizagdo e descri¢do de dados.

e Jeitura e interpretacdo de dados apresentados de maneira organizada ( por meio de
listas, tabelas, diagramas e graficos) e construcio dessas representacdes.

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

e Producdo de textos escritos, a partir da interpretacéo de graficos e tabelas, € construgdo
de graficos e tabelas com base em informacdes contidas em textos jornalisticos, cientificos

ou outros.
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e Obtencdo e interpretacdo de média aritmética.

e Lxploracdo da idéia de probabilidade em situagdes-problema simples, identificando
sucessos possiveis, sucessos seguros e as situagdes de “sorte™.

e Utilizagdo de informagdes dadas, para avaliar probabilidades.

e Identificagdo das possiveis maneiras de combinar elementos de uma colegio e de

contabiliza-las, usando estratégias pessoais.

2. Atitudes

e Confianga em suas possibilidades para propor e resolver problemas.

¢ Perseveranca, esfor¢o e disciplina na busca de resultados.

e Seguranca na defesa de seus argumentos e flexibilidade para modifica-los.

e Respeito pelo pensamento do outro, valorizagdo do trabalho cooperativo e do
intercdmbio de idéias, como fonte de aprendizagem.

e Apreciagdo da limpeza, ordem, precisdo e corregio na claboracdo e na apresentagio dos
trabalhos.

e Curiosidade em conhecer a evolugfo histérica dos nimeros, de seus registros, de
sistemas de medida utilizados por diferentes grupos culturais.

e Confianga na propria capacidade para elaborar estratégias pessoais de calculo, interesse
em conhecer e utilizar diferentes estratégias para calcular e os procedimentos de calculo
que permitem generaliza¢des e precisdo.

e Curiosidade em conhecer a evolugfio histdrica dos procedimentos e instrumentos de
calculo utilizados por diferentes grupos culturais.

e Valorizagdo da utilidade dos sistemas de referéncia para localiza¢@o no espago.

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

e 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.
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* Interesse na leitura de tabelas e graficos como forma de obter informagédes.

¢ Habito em analisar todos os elementos significativos presentes em uma representagiio

grafica, evitando interpretagdes parciais e precipitadas.

D. Critérios de avaliacio

Os critérios indicados abaixo apontam aspectos considerados essenciais em termos das

competéncias que se espera que um aluno desenvolva até o final do segundo ciclo.

Enquanto critérios, apresentam-se numa forma que permite a cada professor adequa-los

em funcdo do trabalho efetivamente realizado em sua sala de aula.

1. Resolver situagdes-problema que envolvam contagem, medidas, os significados das
operacoes, utilizando estratégias pessoais de resolucfio e selecionando procedimentos

de calculo.

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno resolve problemas, utilizando
conhecimentos relacionados aos numeros naturais € racionais (na forma fracionaria e
decimal), as medidas e aos significados das operagdes, produzindo estratégias pessoais de
solugdo, selecionando procedimentos de célculo, justificando tanto os processos de solugio

quanto os procedimentos de calculo em fungio da situagdo proposta.

2. Ler, escrever nimeros naturais e racionais, ordenar numeros naturais ¢ racionais

na forma decimal, pela interpretacio do valor posicional de cada uma das ordens.

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno sabe ler, escrever, ordenar, identificar
sequéncias e localizar em intervalos, numeros naturais ¢ nimeros racionais na forma

decimal, pela identificagfio das principais caracteristicas do sistema de numeraco decimal.
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3. Realizar cdlculos, mentalmente e por escrito, envolvendo niimeros naturais e
racionais (apenas na representacio decimal) e comprovar os resultados, por meio de

estratégias de verificacdo.

Com este critério, pretende-se avaliar a capacidade dos alunos para calcular com
agilidade, utilizando-se de estratatégias pessoais e convencionais, distinguindo as situagdes
que requerem resultados exatos ou aproximados. E importante também avaliar a utilizacio

de estratégias de verificagdo de resultados, inclusive as que fazem uso de calculadoras.

4. Medir e fazer estimativas sobre medidas, utilizando unidades e instrumentos de

medida mais usuais e que melhor se ajustem A natureza da medicio realizada.

Com este critério, pretende-se avaliar os conhecimentos dos alunos sobre as unidades
mais usuais dos sistemas decimais de medidas, traduzidos pelas seguintes capacidades:
saber escolher a unidade de medida e o instrumento mais adequado a cada situagio, fazer
previsdes razoaveis (estimativas) sobre resultados de situagdes que envolvam grandezas de
comprimento, capacidade, massa ¢ tempo e saber ler, interpretar e produzir registros

utilizando a notagéo convencional das medidas.

5. Interpretar e construir representacdes espaciais (croquis, itinerdrios, maquetes),

utilizando-se de elementos de referéncia e estabelecendo relacdes entre eles.

Com este critério, pretende-se avaliar a capacidade dos alunos para identificar e
estabelecer pontos de referéncia e estimar distdncias ao construirem representagdes de

espagos conhecidos, utilizando adequadamente a terminologia usual referente a posigGes.
6. Reconhecer e descrever formas geométricas tridimensionais e bidimensionais.

Com este critério, pretende-se avaliar se o aluno identifica caracteristicas das formas
geométricas tridimensionais e bidimensionais, percebendo semelhangas e diferencas entre
elas (superficies planas/arredondadas, formas das faces, simetrias) e reconhece elementos

que as compdem (faces, arestas, vértices, lados, dngulos).
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7. Recolher dados sobre fatos e fendmenos do cotidiano, utilizando procedimentos de

organizacio e expressar o resultado, utilizando tabelas e grificos.

Com este critério, pretende-se avaliar a capacidade do aluno para coletar, organizar e
registrar informagdes por meio de tabelas e graficos, interpretando essas formas de registro

para fazer previsdes.
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V. Orientacdes Didaticas

para o Primeiro ¢ Segundo Ciclos
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As orientagbes didaticas apresentadas a seguir ndo tém a finalidade de constituir um
“manual didatico” com sugestdes de trabalho a serem desenvolvidos em sala de aula. Elas
pretendem contribuir para a reflex@io a respeito do “como ensinar”, analisando aspectos

ligados as condigdes nas quais se constituem os conhecimentos matematicos.

Assim, procuraremos nos acercar dos conceitos e procedimentos que serdo ensinados,
dos modos pelos quais eles se relacionam entre si e, também, das formas por meio das

quais as criangas constroem seus conhecimentos matematicos.
A. Nameros Naturais e Sistema de Numeracio Decimal

Os conhecimentos a respeito dos numeros naturais vAo ser construidos num processo em
que eles aparecem como um instrumento Gtil para resolver determinados problemas e 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 Onibus, lidam com pregos, numeragdo de calgado,
idade, calendario. Os niimeros serdo estudados como um objeto matematico, também a
partir de contextos significativos para os alunos.Esse estudo envolve, por exemplo, o
reconhecimento da existéncia de diferentes tipos de numeros (naturais, racionais ¢ outros)

de suas representagdes e classificagdes (primos, compostos, pares, impares etc) .

A crianga vem para a escola com um razoavel conhecimento nfo apenas dos numeros
de 1 a9, como também de nimeros como 12, 13, 15, que lhe sfio ja bastante familiares, e
de outros niimeros que aparecem com freqii€éncia no seu dia-a-dia - como 0s numeros

envolvidos na indicagdo dos dias do més, que vo até 30/31.

Desse modo, as atividades de leitura, escrita, comparagio e ordenacdo de notagdes
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, a professora:
- clabora, junto com a classe, um repertorio de situagdes em que elas usam niameros;

- pede as criancas que recortem numeros em jornais ¢ revistas e fagam a leitura dos

mesmos (do jeito que sabem);
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- elabora, com a classe, listas com niimeros de linhas de énibus da cidade, nimeros de

telefones tteis, nimeros de placas de carros € solicita a leitura dos mesmos;

- orienta as criangas para que elaborem fichas em que cada um vai anotar os niimeros
referentes a si proprio, tais como: idade, data de nascimento, nimero do calgado, peso,

altura, numero de irm&os, nimero de amigos etc.;
- trabalha diariamente com o calendario para identificar o dia do més e registrar a data;

- solicita as criancas que fagam aparecer no visor de uma calculadora, nimeros escritos

na lousa ou indicados oralmente;

- pede as criangas que observem a numeragdo da rua onde moram, onde comeca € onde

termina, e que registrem o nimero de suas casas e de seus vizinhos.

- verifica como as criangas fazem contagens e como fazem a leitura de nimeros com

dois ou mais digitos ¢ que hipoteses possuem acerca das escritas desses numeros.

Na pratica escolar, no entanto, o mais comum ¢ tentar explicitar, logo de inicio, as
ordens que compdem uma escrita numérica - unidade, dezena etc. - para que o aluno faga

a leitura e a escrita dos nameros com compreensio.

Embora isso possa parecer simples e natural, do ponto de vista do adulto, que j& conhece
as regras de formacdo do sistema de numeragfo, o que se observa € que os alunos
apresentam dificuldade nesse trabalho, deixando o professor sem compreender porque 1550

acontece.

Alguns estudos recentes tém evidenciado que, mesmo sem conhecer as regras do sistema
de numeragdo decimal, as criangas sdo capazes de indicar qual € o maior nimero de uma
listagem, em fungdo da quantidade de algarismos presentes em sua escrita (justificam que
156 € maior que 76 porque tem mais “numeros”) € também de escrever e interpretar

numeros compostos com dois ou trés algarismos.
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Para produzir escritas numéricas, algumas criangas recorrem a justaposigdo 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 e

0ito).

E importante que o professor dé a elas a oportunidade de expor suas hipéteses sobre os
nimeros € as escritas numericas, pois essas hipoteses constituem subsidios no processo de

constru¢do do niimero pelas criangas.

Dentre as situagdes que propiciam a apropriagdo da idéia de nmimero pelas criangas,
algumas se destacam. Uma delas consiste em leva-las a necessidade de comparar duas
colegdes do ponto de vista da quantidade, seja organizando uma cole¢do que tenha tantos
objetos quanto uma outra; seja organizando uma colegdo que tenha o dobro, ou o triplo
etc., de uma outra; seja completando uma colegfio para que ela tenha a mesma quantidade

de objetos de uma outra.

Outra situacdo ¢ aquela em que precisam situar algo numa listagem ordenada, seja para
lembrar da posicdo 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 ultimo. Nessas
situagOes, elas 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 calculo, por sua vez, também contribuem para o
desenvolvimento da concepgdo do numero. Isso ocorre por exemplo, quando as criangas
precisam identificar deslocamentos (avangos e recuos) numa pista graduada; ou entdo
quando necessitam indicar a quantidade de elementos de cole¢des que juntam, separam,

repartem.
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Desde o 1nicio, ¢ fundamental que as criangas tenham contato com escritas de numeros
de diferentes grandezas para que possam compara-las e tirar conclusdes, como: dez, vinte,
trinta, cinqilenta, noventa precisam de dois algarismos para serem representados; depois do
9 vem 0 10, do 19 vem o 20, do 29 vem o 30, sempre depois de um niimero terminado em
9 vem outro numero terminado em 0. Colocar limites excessivos para apresentagdo dos
numeros representa um rompimento com o  universo numérico das criangas (elas
conhecem nimeros como o 100, o 1000) e dificulta a comparagio entre escritas ¢ a busca
de regularidades.

Se num primeiro momento, as escritas numéricas podem ser exploradas sem que seja
necessario compreendé-las e analisa-las pela explicitagcdo de sua decomposicdo em ordens
e classes (unidades, dezenas e centenas), explorando-se as escritas pessoais elaboradas
pelas criangas, isso nfio exclui outro aspecto fundamental que € o de caminhar em diregio
as escritas convencionais, sem as quais a crianga nio tera referéncia para se apropriar do

conhecimento socialmente estabelecido.

As caracteristicas do sistema de numera¢io - agrupamentos de 10 em 10, valor
posicional - irdo sendo observadas, principalmente por meio da andlise das representagdes

numeéricas e dos procedimentos de célculo, em situagdes-problema.

E no trabalho com nimeros “maiores™ e menos freqiientes na vivéncia das criangas que
val ser necessario explorar os procedimentos de leitura, associando-os a representacdo

escrita do niamero - 0 que envolve agrupamentos, trocas.

Sabemos que a humanidade criou diversas formas de representagdo dos numeros até que
o sistema hindo-arabico se disseminasse em fungio de sua praticidade e pela possibilidade

que oferecia de permitir representar qualquer numero fazendo uso de dez simbolos.

Esse fantastico e econdmico sistema ndo €, porém, de facil assimilacio pelas criancas,
pois requer a compreensdo de regras ndo tdo elementares; para ler/escrever um numero
como 1243, ¢ preciso saber que o 1 vale 1000, que o0 2 vale 200, que o 4 vale 40 e que isso

¢ fruto de agrupamentos e trocas na base 10 e de um principio posicional.
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O que se observa na pratica € que, embora as criangas sejam capazes de indicar numa
escrita numérica, a posicdo da unidade, da dezena, da centena, isso ndo significa
necessariamente que consigam  estabelecer relagdo entre elas e utilizd-las para

compreender os procedimentos de calculo .

O recurso a historia da numeragdo, a instrumentos como os abacos e as calculadoras
podem contribuir para um trabalho fecundo com os niimeros e, em especial, com o sistema

de numeracdo.
B. Nimeros Racionais

O trabalho com racionais, proposto para o segundo ciclo, tem como objetivo principal
levar as criangas a perceberem que os nimeros naturais, que elas conhecem, sdo

insuficientes para resolver determinados problemas.

Explorando situa¢bes em que, usando apenas nimeros naturais nio conseguem exprimir
a medida de uma grandeza ou o resultado de uma divisdo, as criangas identificarfio nos

numeros racionais a possibilidade de resposta a novos problemas.

A construgdo da 1déia de namero racional ¢é relacionada a divisdo entre dois nameros
inteiros, excluindo-se o caso em que o divisor ¢ zero. Ou seja, desde que um nimero
represente o quociente entre dois inteiros quaisquer (o segundo nfo nulo) ele ¢ um
numero racional. Como neste ciclo estamos trabalhando apenas com os naturais e ainda
ndo com os inteiros negativos, os numeros racionais de que vamos tratar sdo quociente de

nameros naturais.

No entanto, em que pesem as relacdes entre niimeros naturais € nimeros racionais, a
aprendizagem dos nimeros racionais supde rupturas com idéias construidas pelas criangas

acerca dos numeros naturais e, portanto, demanda tempo e uma abordagem adequada.

Ao raciocinar sobre os nlimeros racionais como se eles fossem naturais, as criangas

acabam tendo que enfrentar varios obstaculos:
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- um deles esta 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,...sd0

diferentes representacdes de um mesmo numero;

- outro, diz respeito a comparag#o entre racionais: acostumada com a relagdo 3 >2, a

crianga terd que construir uma escrita que lhe parece contraditéria, ou seja, 1/3 < 1/2;

- se 0 “tamanho® da escrita numérica era um bom indicador da ordem de grandeza no
caso dos niimeros naturais ( 8345 > 41), a comparacdo entre 2.3 ¢ 2,125 j4 nio obedece a

esse critério;

- se a0 multiplicar um numero natural por outro natural (sendo este diferente de 0 ou 1)
a expectativa era a de encontrar um niimero maior que ambos, ao multiplicar 10 por 1/2, o

aluno se surpreende ao ver que o resultado € menor do que 10;

- se a seqiiéncia dos nimeros naturais permite falar em sucessor ¢ antecessor, para 0s
racionais isso nfio faz sentido, uma vez que entre dois nimeros racionais quaisquer &
sempre possivel encontrar outro racional; assim, a crianga devera perceber que entre 0,8 ¢

0,9 estdo numeros como 0 0,81; 0 0,815; 00,87 ...

Se optarmos por comecgar o estudo dos racionais pelo reconhecimento destes no
contexto didrio, observaremos que eles aparecem no cotidiano das pessoas muito mais em

sua representacio decimal (numeros com virgula) do que na forma fracionaria.

O advento das calculadoras fez com que as representagdes decimais se tornassem
bastante freqlientes. Desse modo, um trabalho interessante consiste em utilizd-las para o
estudo das representacdes decimais na escola. Por meio de atividades em que as criangas
sdo convidadas a dividir, usando a calculadora, 1 por 2, 1 por 3, 1 por 4, 1 por Setc,e a
levantar hipoteses sobre as escritas que vdo aparecendo no visor da calculadora, elas

comecam a interpretar o significado dessas representacdes decimais.
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- um deles estd ligado ao fato de que cada numero racional pode ser representado por
diferentes (e infinitas) escritas fracionarias; por exemplo, 1/3, 2/6, 3/9, 4/12,...sd0

diferentes representagdes de um mesmo nimero;

- outro, diz respeito a comparagdo entre racionais: acostumada com a relagio 3 > 2, a

crianga terd que construir uma escrita que lhe parece contraditéria, ou seja, 1/3 < 1/2;

- s¢ 0 “tamanho® da escrita numérica era um bom indicador da ordem de grandeza no
caso dos nimeros naturais ( 8345 > 41), a comparagdo entre 2,3 ¢ 2,125 ja nio obedece a

esse critério;

- se ao multiplicar um nimero natural por outro natural (sendo este diferente de 0 ou 1)
a expectativa era a de encontrar um numero maior que ambos, ao multiplicar 10 por 1/2, o

aluno se surpreende ao ver que o resultado € menor do que 10;

- se a seqiiCncia dos niimeros naturais permite falar em sucessor e antecessor, para 0s
racionais isso ndo faz sentido, uma vez que entre dois niimeros racionais quaisquer é
sempre possivel encontrar outro racional; assim, a crianca devera perceber que entre 0,8 e

0,9 estdo nimeros como 0 0,81; 0 0,815; 0 0,87 ...

Se optarmos por comegar o estudo dos racionais pelo reconhecimento destes no
contexto didrio, observaremos que eles aparecem no cotidiano das pessoas muito mais em
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Usando a calculadora, elas também podem perceber que as regras do sistema de
numeragio decimal, utilizadas para representar niimeros naturais, podem ser aplicadas para
se obter a escrita dos racionais na forma decimal, acrescentando-se novas ordens & direita

da unidade (a 1* ordem) e de forma decrescente.

Além da exploragiio dessas escritas pelo uso da calculadora, as criancas também
estabelecerdo relacdio entre elas e as representagdes referentes ao sistema monetario ¢ aos

sistemas de medida.

Ja o contato com representagdes fraciondrias ¢ bem menos freqiiente; a necessidade de
lidar com as fragdes na vida cotidiana limita-se praticamente a metades, tergos, quartos e

1sso se da, quase que exclusivamente, pela linguagem oral.

Desse modo, a énfase exagerada que se costuma dar ao trabalho com fragdes, que ¢é feita
no segundo ciclo, tem sido largamente questionada em fun¢fio do pouco uso social das
fragdes e da complexidade que esse conteudo representa para a compreensdo das criangas;
a pratica mostra que ndo se tem conseguido promover um real conhecimento do
significado desses conteudos e o trabalho acaba centrando-se na memorizagio de regras
(“divide pelo debaixo e multiplica pelo de cima” ou “copia a primeira, inverte a segunda e

multiplica™).

A pratica mais comum para explorar o conceito de fragcdo é a que recorre a situagdes em
que estd implicita a relag@io parte-todo; € o caso das tradicionais divisées 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 quantidade de elementos). A fragdo indica a

relag@o que existe entre um numero de partes e o total de partes.

Outro significado das fragdes € o de quociente; baseia-se na divisdo de um natural por
outro (a:b = a/b; b # 0). Para a crianca, ela se diferencia da interpretacfio anterior pois
dividir um chocolate em 3 partes e comer 2 dessas partes ¢ uma situacgdo diferente daquela
em que € preciso dividir dois chocolates para 3 pessoas. No entanto, nos dois casos, o

resultado € representado pela mesma notagéo: 2/3
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Uma terceira situagdo, diferente das anteriores, € aquela em que a fragdo € usada como
uma espécie de indice comparativo entre duas quantidades de uma grandeza, ou seja,
quando sdo interpretadas como razdes. Isso ocorre, por exemplo, quando lidamos com
informagdes tais como “2 de cada 5 habitantes de uma cidade sdo imigrantes”. Nesse caso,
ndo existe uma unidade, um todo, como ocorria nos exemplos precedentes, mas ¢ a idéia de

par ordenado que esta presente.

Outros exemplos podem ser dados: a possibilidade de sortear uma bola verde, retirando-
s¢ as mesmas de uma caixa em que ha 2 bolas verdes e 8 bolas de outras cores (2 em 10); o
trabalho com escalas em mapas (a escala ¢ de lecm para 100m); a exploragio 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 sera trabalhada nos ciclos posteriores. Trata-se do significado
da fracdo como operador, ou seja, quando ela desempenha um papel de transformacio, algo
que atua sobre uma situagdo e a modifica. Esta idéia esta presente, por exemplo, num

problema do tipo: “que nimero devo multiplicar por 2 para obter 3”.

Esse breve resumo das interpretagdes mostra que a construgdo do conceito de numero
racional pressupde uma organizacio de ensino que possibilite as criancas experiéncias
com diferentes significados e representacdes, o que demanda razoavel espago de tempo;
trata-se de um trabalho que vai ser apenas iniciado no segundo ciclo do ensino

fundamental e consolidado nos dois ciclos finais.

Complementando estas consideragdes para o trabalho com racionais no segundo ciclo,

destacamos:

e O conceito de fragdo sera explorado a partir de expressdes da linguagem corrente que as
criangas utilizam ou ouvem, em que aparecem idéias relativas as fragdes (meio dia, um
litro e meio, meia hora, um quarto para as cinco, dividir meio-a-meio, uma oitava acima,

na razdo de 2 para 3, 10 por cento).
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e Um conhecimento significativo das fragSes deve ser construido pelos alunos a partir do
segundo ciclo, por meio de sua apresentagdo em contextos apropriados , deixando-se

para os ciclos posteriores técnicas € calculos.

e Para compreensdo das fracdes e dos decimais, sdo fundamentais os conceitos de unidade
¢ sua subdivisdo em partes iguais (seja tal unidade uma barra de chocolate, um punhado

de balas, um bolo ou uma folha de papel).
C. Operacdes com niimeros naturais
1. Adicédo e Subtracio: significados

O desenvolvimento da investigacdo na area da didatica da Matematica traz novas
referéncias para o tratamento das operacdes. Entre elas, encontram-se as que apontam os
problemas aditivos e subtrativos como aspecto inicial a ser trabalhado na escola,

concomitantemente ao trabalho de construggo do significado dos niimeros naturais.

A justificativa para o trabalho conjunto dos problemas aditivos e subtrativos baseia-se
no fato de que eles compdem uma mesma familia, ou seja, ha estreitas conexdes entre

situagdes aditivas e subtrativas. A titulo de exemplo, analisemos a seguinte situago:

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

ﬁgurinhas” (1)

Se observarmos as estratégias de solugio empregadas pelas criangas, podemos notar que
a descoberta de quantas figurinhas Jodo ganhou, as vezes, é encontrada pela aplicagdo de

um procedimento aditivo e, outras vezes, subtrativo.

(1) -As situagdes que aparecem como exemplos neste texto tém apenas a fungfio de evidenciar os aspectos

fundamentais e as diferengas existentes entre os significados das operagdes. No trabalho escolar, elas devem
estar incorporadas a outras, mais ricas, contextualizadas, que possibilitem interpretagio, analise, descoberta e

verificagio de estratégias.
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Isto evidencia que os problemas néo se classificam em fungdo unicamente das operagdes
a eles relacionadas - a priori - € sim em fungdo dos procedimentos utilizados por quem os

soluciona.

Outro aspecto apontado pelas investigagdes ¢ o de que a dificuldade de um problema
ndo estd diretamente relacionada & operagio requisitada para a sua solucio. E comum
considerar-se que problemas aditivos sdo mais simples para a crianga do aqueles que
envolvem subtragfio. Mas a andlise de determinadas situagdes pode nos mostrar o contrario.

e Carlos deu 5 figurinhas a José e ainda ficou com 8 figurinhas. Quantas figurinhas Carlos

tinha inicialmente?

e Pedro tinha 9 figurinhas. Ele deu algumas a Paulo ¢ ainda ficou com 5. Quantas
figurinhas ele deu?

O primeiro problema, que ¢ resolvido por uma adi¢fio, em geral se apresenta como mais

dificil para as criangas do que o segundo, que requer uma subtragéo.

Pelo aspecto do calculo, adigdo e subtragdio também estfio intimamente relacionadas.
Para calcular mentalmente 40 - 26, algumas criangas recorrem ao procedimento subtrativo
de decompor o numero 26 ¢ subtrair primeiro 20 e depois 6; outras pensam em um
numero que devem juntar a 26 para se obter 40, recorrendo neste caso a um procedimentd

aditivo.

Os problemas aditivos e subtrativos nfo estio associados a determinados niveis de
escolaridade. A construgdo dos diferentes significados leva tempo e ocorre pela descoberta
de diferentes procedimentos de solugfo. Assim, o estudo da adig@o e da subtragdo deve ser
proposto ao longo dos dois ciclos, juntamente com o estudo dos numeros e o
desenvolvimento dos procedimentos de calculo, em funcdo das dificuldades logicas,
especificas a cada tipo de problema, e dos procedimentos de solugdo disponiveis nos

alunos.
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Dentre as situagdes que envolvem adig¢fo e subtragdo a serem exploradas nestes dois
ciclos, podemos destacar, para efeito de andlise e sem qualquer hieraquizagdo, quatro

grupos:

a) Num primeire grupo, estiio as situagdes associadas 2 idéia de combinar dois estados

para obter um terceiro, mais comumente identificada pela a¢io de “juntar”. Exemplo:
e Em uma classe ha 15 meninos e 13 meninas. Quantas criangas ha nessa classe?

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

situagOes sdo comumente identificadas pelas acdes de “separar/tirar”. Exemplos:
1Y

e Em uma classe ha alguns meninos e 13 meninas, no total sio 28 alunos. Quantos

meninos ha nessa classe?
e Em uma classe de 28 alunos, 15 sdo meninos. Quantas sfo as meninas?

b) Num segundo grupo, estio as situagoes ligadas a idéia de transformacio, ou seja,

alteracdo de um estado inicial, que pode ser positiva ou negativa. Exemplos:

e Paulo tinha 20 figurinhas. Ele ganhou 15 figurinhas num jogo. Quantas figurinhas ele

tem agora? (transformacéo positiva).

* Pedro tinha 37 figurinhas. Ele perdeu 12 num jogo . Quantas figurinhas ele tem agora?

(transformacdo negativa).
Cada uma dessas situacdes pode gerar outras como:

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

e 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?
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* 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 situacdes ligadas a idéia de comparacfio. Exemplo:

e 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?

Sec alterarmos a formulagdo do problema e a proposicio da pergunta, incorporando ora

dados positivos, ora dados negativos, podemos gerar varias outras situagdes, tais como:

e Paulo e Carlos conferiram suas figurinhas. Paulo tem 12 ¢ Carlos, 7. Quantas figurinhas

Carlos deve ganhar para ter 0 mesmo nimero que Paulo?

e Paulo tem 20 figurinhas. Carlos tem 7 figurinhas a menos que Paulo. Quantas figurinhas

tem Carlos?

d) Num quarto grupo, estio as situagdes que supdem a compreensiio 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 ¢ negativas podem levar a novas situagdes,

tais como:

* No 1nicio de uma partida, Ricardo tinha um certo nimero de pontos. No decorrer do
jogo ele perdeu 20 pontos e ganhou 7 pontos. O que aconteceu com seus pontos no final

do jogo?

* Ricardo iniciou uma partida com 15 pontos de desvantagem. Ele terminou o jogo com

30 pontos de vantagem. O que aconteceu durante 0 jogo?
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Embora todas estas situagdes fagam parte do campo aditivo, elas colocam em evidéncia
niveis diferentes de complexidade. Note-se que no inicio da aprendizagem escolar os
alunos ainda ndo dispdem de conhecimentos e competéncias para resolver todas e¢las,
necessitando de uma ampla experiéncia com situagdes-problema que os leve a desenvolver

raciocinios mais complexos por meio de tentativas, exploragdes e reflexdes.

Desse modo, o processo de ensino-aprendizagem das operagdes deve ser organizado
coletivamente pelos professores, ndo apenas dos dois primeiros ciclos, como também pelos

professores de 5as. ¢ 6as. séries que dardo continuidade ao trabalho.
2. Multiplicaciio e divisdo - significados

Uma abordagem freqiiente no trabalho com a multiplicagdo € o estabelecimento de uma
relagdo entre cla ¢ a adi¢do. Nesse caso, a multiplicagfio ¢ apresentada como um caso

particular da adi¢éio porque as parcelas envolvidas sdo todas iguais. Por exemplo:

e Tenho que tomar 4 comprimidos por dia, durante 5 dias. Quantos comprimidos preciso

comprar?

A essa situagdio associa-se a escrita 5 x 4, na qual o 4 ¢ interpretado como o niimero que se

repete € 0 5 como o niimero que indica a quantidade de repeti¢oes.
Ou seja, tal escrita apresenta-se como uma forma abreviada da escrita 4 +4 +4 +4+4 .

A partir dessa interpretaco, definem-se papéis diferentes para o multiplicando (o numero
que se repete) e para o multiplicador (o numero de repetigdes), ndo sendo possivel tomar
um pelo outro. No exemplo dado, ndo se pode tomar o numero de comprimidos pelo
namero de dias. Saber distinguir o valor que se repete, do nimero de repetigdes, € um

aspecto importante para a resolucio de situagdes como esta.

No entanto, essa abordagem ndo ¢ suficiente para que as criangas compreendam e
resolvam outras situacdes relacionadas a multiplicacio, mas apenas aquelas que sdo

essencialmente situagdes aditivas.
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Além disso, ela provoca uma ambigiidade em relagdo 4 comutatividade da
multiplicacdo. Embora, matematicamente, a X b =b x a , no contexto de situagdes como a

que fo1 analisada, (dos comprimidos) isso ndo ocorre.

Assim como no caso da adigfo ¢ da subtragio, estudos recentes trazem novos elementos

para o tratamento da multiplicagfo e da divisdo no ensino fundamental.

Dentre eles, destacam-se a importdncia de um trabalho conjunto dos problemas que
exploram a multiplicagfio e a divisdo, uma vez que h4 estreitas conexdes entre as
situagBes que os envolvem e a necessidade de trabalhar essas operagdes com base em um

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

Dentre as situagdes relacionadas a multiplicagio e divis3o, a serem exploradas nestes

dois ciclos, podemos destacar para efeito de andlise e sem qualquer hierarquizagfo, quatro

grupos:

a) Num primeiro grupo, estio as situacdes associadas ao que se poderia denominar

multiplicacfio comparativa. Exemplos:
e 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 situacdes de multiplicagdo comparativa é possivel formular situagdes que

envolvem a divisdo. Exemplo:

e Liatem R$ 10,00 . Sabendo que ela tem o dobro da quantia de Pedro, quanto tem Pedro?

b) Num segundo grupo, estio as situacdes associadas a comparag¢io entre razoes e que,

portanto, envolvem a idéia de proporcionalidade.

Os problemas que envolvem essa idéia sdo muito freqiientes nas situagdes cotidianas e, por

1ss0, tornam-se, s vezes, mais compreensiveis para as criangas. Exemplos:
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e Marta val comprar trés pacotes de chocolate. Cada pacote custa R$ 8,00. Quanto ela vai
pagar pelos trés pacotes? (a idéia de proporcionalidade esta presente: 1 estd para 8,

assim como 3 esta para 24).

* Dois abacaxis custam R$ 2,50 . Quanto pagarei por 4 desses abacaxis? ( situagfio em que
a crianga deve perceber que se vai comprar o dobro de abacaxis e se deve pagar - se nfo
houver desconto - o dobro (R$ 5,00), ndo sendo necessario achar o preco de um abacaxi

para depois calcular o de 4).

A partir dessas situagdes de proporcionalidade, é possivel formular outras que vio conferir
significados a divisdo, associadas as agdes “repartir (igualmente)”e “determinar quanto

cabe”.
Exemplos associados ao primeiro problema:

e Marta pagou R$ 24,00 por 3 pacotes de chocolate. Quanto custou cada pacote? (a
quantia em dinheiro vai ser repartida igualmente em 3 partes e 0 que se procura é o

valor de uma parte).

e 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).
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Estas situagbes possibilitam o surgimento de procedimentos diversos elaborados pelas

criangas como, por exemplo:

Para a situagfo 1.1 Para a situagdo 1.2 Para a situagéo 1.2
Estratégia subtrativa Estratégia aditiva

24 24-3=21 3+3=6

1 1 1 21-3=18 6+3=29

1 1 1 18-3=15 9+3=12

I 1 1 15-3=12 12+3=15

1 1 1 12-3= 9 15+3=18

I 1 1 9-3= 6 18+3=21

1 1 1 6-3= 3 21+3=24

1 1 1 3-3=0

1 1 1

¢) Num terceiro grupo, estio as situac¢des associadas a configuracio retangular. Exemplo:

e Num pequeno auditério, as cadeiras estdo dispostas em 7 fileiras e 8 colunas. Quantas cadeiras ha

no auditorio?
*  Qual ¢é a 4rea de um retdngulo cujos lados medem 6¢cm por 9em?

Neste caso, a associagfo entre a multiplicagéo ¢ a divisdo ¢ estabelecida por meio de situagdes, tais

como:

e As 56 cadeiras de um auditorio estdo dispostas em fileiras e colunas. Se sdo 7 as fileiras, quantas

sfo as colunas?

* A érea de uma figura retangular é de 54cm” . Se um dos lados mede 6¢m, quanto mede o outro
lado?

d) Num quarto grupo, estdo as situa¢des associadas a idéia de combinatéria. Exemplos:

e Numa sorveteria h4 5 sabores de sorvetes que podem ser servidos com cobertura e sem

cobertura. De quantos modos diferentes pode-se pedir um sorvete, escolhendo um tinico sabor?
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* Tendo duas saias - uma preta (P) e uma branca (B) - e trés blusas - uma rosa (R), uma azul (A) e

uma cinza (C), de quantas maneiras diferentes posso me vestir?

Analisando o problema 2, vemos que a resposta & questdo formulada depende das
combinagdes possiveis entre saias e blusas, que as criangas obtém, num primeiro momento,
fazendo desenhos, diagramas semelhantes aos de arvore, até esgotar as possibilidades: (P,
R), (P, A), (P, C), (B,R), (B, A), (B, C).

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

iniciais evidencia um conceito matematico importante que ¢ o de “produto cartesiano”.

Note-se que por esta interpretagiio nfio se distinguem diferengas entre os termos iniciais,
sendo compativel a interpretagdo da operagdo com sua representa¢do escrita. Combinar

saias com blusas € 0 mesmo que combinar blusas e saias e isso pode ser expresso por 2 X 3
=3 K72

A idéia de combinagdo também estd presente em situagdes relacionadas com a divisdo

como, por exemplo:

e Numa festa, foi possivel formar 12 casais diferentes para dangar durante a festa. Se

havia 3 mogas na festa e todos os presentes na festa dangaram, quantos eram os rapazes?

Casal 1 Moga A Rapaz D
Casal 2 Moga A Rapaz E
Casal 3 Moga A Rapaz F
Casal 4 Moga A Rapaz G
Casal 5 Moca B Rapaz D
Casal 6 Moga B Rapaz E
Casal 7 Moga B Rapaz F
Casal 8 Moga B Rapaz G
Casal 9 Moga C Rapaz D
Casal 10 Moga C Rapaz E
Casal 11 Moga C Rapaz F
Casal 12 Moga C Rapaz G
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A tabela da pagina anterior mostra todas as possibilidades e evidencia o niimero de rapazes

presentes na festa.

No entanto, as criangas dos ciclos iniciais costumam solucionar esse tipo de poblema por

meio de tentativas, apoiadas em procedimentos multiplicativos, tais como:
— Uma moga e quatro rapazes formam quatro casais 1 X 4= 4

= Duas mog¢as e quatro rapazes formam oito casais 2 X 4 =8

= Trés mogas e quatro rapazes formam doze casais 3 X 4= 12

Levando-se em conta tais consideragdes, pode-se concluir que os problemas cumprem
um importante papel no sentido de propiciar as oportunidades para as criangas, do primeiro
¢ segundo ciclos, interagirem com os diferentes significados das operagdes, levando-as a
reconhecer que um mesmo problema pode ser resolvido por diferentes operagdes, assim

como uma mesma operagio pode estar associada a diferentes problemas.

E por meio dessas constatagdes que elas vAo perceber que ha distintas solugdes e que
algumas sfio mais simples do que outras. Por outro lado, a diversidade das solugdes
mobiliza no¢des e procedimentos que permitem ampliar ¢ desenvolver um tratamento das

operagdes mais flexivel, aproximando-as do conhecimento conceitual.
3. Calculo mental

Uma boa habilidade em célculo depende de consistentes pontos de apoio, em que se
destacam o dominio da contagem e das combinagdes aritméticas, conhecidas por

denominagdes diversas como tabuadas, listas de fatos fundamentais, leis etc.

Evidentemente, o que se propde relativamente a essas combinagdes aritméticas, nédo é a
memorizagio pura e simples dos fatos basicos de uma dada operacéo, mas sim a realizagéo
de um trabalho que envolva a construgfio, a organizagdo e, como conseqiiéncia, a

memorizagio compreensiva.
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A construgdo apoia-se na resolucio de problemas e confere significados a escritas do
tipoa+b=c,aXb=c. Jaaorganizagio dessas escritas e a observagdo de regularidades

facilita a memorizago compreensiva.

O descobrimento e uso de estratégias acaba produzindo a memorizagio de resultados, e
a freqii€ncia do uso de certos procedimentos permite observar leis de formacdo desses
fatos, aumentado a rapidez das respostas e diminuindo a distincia entre os resultados

memorizados e 0s construidos.

Por outro lado, o exercicio de mera repeti¢iio ndo tem a mesma forga para conduzir a
descoberta de estratégias e a sua consolidagdo. Assim, as atividades de memorizagio s6
tém sentido se forem praticadas junto com reflexdes que possibilitem aos alunos fazerem

dedugdes simples sobre formas de obter alguns resultados.

Ao construirem e organizarem os fatos basicos, os alunos comegam a perceber,
intuitivamente, algumas propriedades das operagdes, tais como a associatividade e a
comutatividade, na adi¢do e multiplicagdo. A comutatividade na adi¢do ¢ geralmente
identificada pelas criangas antes de qualquer apresentagdo pelo professor. Podemos notar
1sso em situagdes como, por exemplo, aquela em que ao adicionarem 4+7, invertem os

termos para comegar a contagem pelo maior nimero.

Também algumas regularidades, presentes nas operagdes, comegam 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 ¢inco etc.

Dentre os procedimentos que as criangas costumam utilizar na construcio e

organizacdo dos fatos fundamentais, podemos destacar:
- contar de dois em dois, trés em trés para construir as multiplicagdes por 2, por 3... .

- adicionar pares de nimeros iguais, como 4 + 4, 7 + 7... parece ser memorizado sem
muitos esforgos e pode levar & generalizagfio de uma estratégia de calculo para numeros

maiores;
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- “dobrar e adicionar um” ¢ uma estratégia por meio da qual se pode chegar ao resultado

de 5 + 6 como sendo

5+ 5+ 15

- adicionar pares de nimeros proximos, como, por exemplo: 7+9, pode ser interpretado

como 8 + 8;

- adicionar 10 também parece ser algo simples para as criangas e costuma ser aplicado para

somar 9, interpretando-se como somar 10 e tirar 1;

- aplicar as adigdes que resultam 10 em situagdes como:
7+4=(7+3) + 1, decompde-se um dos nimeros de tal maneira a completar um outro para

formar dez;

- seguir regras ou padrdes na constru¢fo de listas como, por exemplo:
U5 =12 =5+07

17+5=22=5+17

27+5=32="5+27

37+5 =42 =5+37

- encontrar resultados de multiplicacdes pela adigdo ou pela subtragdo:
6X8 bode ser interpretado como 5 X 8 + 8§ =40 + 8 =48
e9X7comol10X7-7=70-7=63

- decompor um nimero para multiplicd-lo, usando a propriedade distributiva da

multiplicagdo em relagéo a adigdo:
9X8=(5X8)+(4X8)

12X5=(10X5)+(2X5)
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A construgdo dos fatos da subtragdo ¢ da divisdo deve ser realizada, buscando-se
compreender suas relagdes com a adicdo e a multiplicagfo, utilizando-se como recurso a

exploragdo de estratégias semelhantes utilizadas no calculo dessas operagdes.

Dentre as constatagbes que as criangas podem fazer acerca do efeito da subtragdo e da

divisdo sobre os nimeros, destacam-se:
¢ a compensa¢do na subtragdo: 16-9 € o mesmo que 17-10
e acompensagio na divisdo: 16:4 € o mesmo que 8:4

* a ndo validade, na subtragdo e na divisio de propriedades presentes na adi¢iio e na

multiplicacdo, tais como a comutatividade e a associatividade.

Essas descobertas t€ém um lugar importante nas atividades a serem desenvolvidas em
sala de aula. Explora-las enquanto descobertas dos alunos é muito diferente de apresenta-

las por meio de exemplos e fixa-las por meio de exercicios repetitivos de copia.

O foco desse trabalho consiste em identificar as estratégias pessoais utilizadas por eles e
fazer com que evidenciem sua compreensfio por meio de analises e comparagdes,
explicitando-as oralmente. Assim, estardo também desenvolvendo atitudes de participagio

e investigacdo frente as situagdes matematicas que lhes sdo apresentadas.

A construgdo e organizacgio dos fatos basicos da-se por meio da exploragéo das escritas

numeéricas € com o apoio de contagem, de materiais didaticos e da propria reta numérica.

A disponibilidade desses conhecimentos € base para a constru¢do de procedimentos e
técnicas de calculo que permitem efetuar qualquer uma das operagdes fundamentais,
envolvendo numeros de qualquer grandeza, e para o desenvolvimento de outras nogoes

aritméticas como as de multiplos, fatores, divisibilidade.

Os procedimentos de calculo construidos nas séries iniciais constituem o suporte sobre
o qual se assentara todo o trabalho das séries posteriores, de tal forma que no final da
escolaridade os alunos tenham o pleno dominio das habilidades de calculo, realizando-os

com eficacia e agilidade.
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Dentre esses procedimentos, o cdlculo mental € particularmente importante por ser a

base do calculo aritmético que se usa no cotidiano.

De forma simples, podemos dizer que calcula-se mentalmente quando se efetua uma
operagio de memoria, recorrendo-se a procedimentos confidveis, sem os registros escritos

e sem a utilizag8o de instrumentos.

Por exemplo, a adigdo 43 000 + 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 & igual a 63 000
e [+

53 000 mais 9 000 que & igual a 62 000 63 000 menos 1000 que & igual a 62 000

O calculo mental apdia-se no fato de que existem diferentes maneiras de calcular e que
se pode escolher a que melhor se adapta a uma determinada situagdo, em fungio do

problema, dos nimeros e das operagdes envolvidas.

Assim, cada situagdo de calculo constitui um problema aberto que pode ser solucionado
de forma diferente, investindo-se conhecimentos disponiveis sobre os numeros e as

operagoes.

O caélculo deve ser incentivado nas mais diferentes situagdes de aprendizagem. O
recurso as calculadoras € um deles. Na elaboraciio de atividades envolvendo o uso de
calculadoras ¢ importante que a crianga seja colocada diante de desafios e estimulada a
explicitar, verbalmente ou por escrito, os procedimentos que utiliza. Vejamos, a titulo de

exemplo, algumas atividades que podem ser feitas usando a calculadora:

e Transformar os seguintes nimeros:
a) 459 em 409

b) 7403 em 7003
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c) 354 em 9054

e Eliminar o “7” das seguintes escritas numéricas: 3 074,

32479, 879.

e Descobrir o resultado das operagdes, nas condigdes dadas:
273 + 129, sem usar a tecla do sinal de adigéo;

1000 : 43, usando s6 a tecla do sinal de adigdo; s6 a tecla de multiplicacéo, so a tecla de
divisdo;
e Partindo do numero 572, com uma {inica operagio, obter:
a)502 1b)5720 ¢)57.2.
Algumas justificativas para aprendizagem do calculo mental:

e mflul na capacidade de resolver problemas por estimular determinadas perguntas e
predispor a busca de relagbes numéricas, favorecendo, dessa forma, fazer algumas

antecipagdes por meio da reflexdo.

e amplia os conhecimentos numeéricos por que propde as situagdes de calculo como
objeto de reflexdo, favorecendo a descoberta de relagdes, regularidades e propriedades, que
nas séries iniciais sdo percebidas implicitamente e mais tarde serfo reconhecidas e

formalizadas;

e possibilita um tipo de aprendizagem que favorece uma relagdo pessoal com o
conhecimento matematico porque permite que os alunos fagam descobertas, assumam sua
individualidade diante do conhecimento, produzindo estratégias pessoais para obter
resultados, e também vivenciem situacdes coletivas que os levem a aderir as solugdes

propostas por outros;
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e constifui uma via de acesso para a compreensdo do calculo escrito - técnicas
operatdrias. No cdalculo mental, a reflexfio centra-se no significado dos calculos
intermedidrios e isto facilita a compreensio das regras das técnicas operatérias.

Posteriormente, transforma-se em estratégia de controle do célculo escrito.
4. Célculos por estimativa

Grande parte do cilculo que ¢ realizado fora da escola € elaborado a partir de

procedimentos mentais, que nem sempre s3o levados em conta no trabalho escolar.

Nas situagdes praticas, freqiientemente, ndo se dispde de lapis e papel, nem tampouco é
necessario, pois, nesses casos, a maioria das respostas nfio precisa ser exata, basta uma
aproximagdo. Existem ainda as balangas e calculadoras que informam resultados com

precisio.

Por essas razdes, uma das finalidades atuais do ensino do calculo consiste em fazer com
que os alunos desenvolvam e sistematizem procedimentos de cdlculo por estimativa e

estratégias de verificacdo e controle de resultados.

Para atender a esse objetivo, ¢ primordial que aprendam a reconhecer se determinados
resultados relacionados a situagdes de contagem, medidas, operagfes sdo ou ndo razoaveis

em determinadas situagdes.

A pratica desses procedimentos apresenta para os alunos uma outra dimensfo da
Matematica, evidenciando que ela comporta um aspecto que ndo apenas o da exatiddo. Por
isso, o célculo por estimativa constitui um legitimo campo de estudo mateméatico no

ensino fundamental.

A estimativa constroi-se juntamente com o sentido numérico e com o significado das
operagdes e muito auxilia no desenvolvimento da capacidade de tomar decisdes. Como nos
outros tipos de calculos, as estimativas supdem a sistematizagdo de estratégias. Seu
desenvolvimento e aperfeigoamento depende de um trabalho continuo de aplicagdes,
construgdes, interpretagdes, analises, justificativas e verificagbes a partir de resultados
exatos. Por outro lado, em fungfio dos niimeros e das operages envolvidas, possibilita

decidir quando um procedimento € mais conveniente que outro.
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Desde as primeiras experiéncias com quantidades e medidas, as estimativas devem estar
presentes em diversas estratégias que levem as criangas a perceberem o significado de um
valor aproximado, decidirem quando ¢ conveniente usa-lo e que aproximagio é pertinente

a uma determinada situagéo.

Identificando intervalos, que tornam uma estimativa aceitavel, ou ndo, as criangas
aprendem a justificar e comprovar suas opinides ¢ vdo refinando suas habilidades em
calculo. Por isso as estimativas devem ir além da simples identificacdo das relagdes “maior

27 Le

que”, “menor que” e centrar-se na relacdo “estar entre”.

O uso associado das calculadoras e dos procedimentos de estimativa é de grande
importancia porque oferece as criangas informagdes para que elas percebam se utilizaram
corretamente o instrumento e se o resultado obtido ¢ razoavel. Assim, a utiliza¢do da

estimativa reduz a incidéncia de erros e evita o uso mecanico desse instrumento.
e Como fazer para multiplicar 74 por 164, sem usar a tecla do 7?

Os procedimentos de célculo por estimativa desenvolvem-se concomitantemente aos
processos de cdlculo mental: pelo reconhecimento da grandeza numérica, por meio de
decomposi¢des dos numeros, pelo estabelecimento de relagdes de dobro e metade, pela

identificagdo de compensagdes e arredondamentos, entre outros.

O calculo por estimativas apoia-se em aspectos conceituais referentes aos niimeros e as
operagdes (ordem de grandeza, valor posicional, proporcionalidade e equivaléncia), em
procedimentos (como decompor, substituir, arredondar, compensar), na aplicagdo de

estratégias de calculo mental .
Dentre as atividades que permitem explorar o calculo aproximado, podemos destacar :

- indicar a dezena ou a centena mais proxima de um determinado namero natural ( 28 esta

mais proximo de 30);

- posicionar um numero racional entre numeros naturais (0,7 esta entre 0 e 1);
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- estimar um produto, arredondando um dos fatores (3 x 29 é um resultado préximo de 3 x
30),

- identificar unidades de medida adequadas as grandezas .

Dentre as atividades que possibitam a descoberta e analise de procedimentos por

estimativas, podemos citar:

- a0 resolver 435-19 ajuda saber que 45-20=257 De que serve pensar que 19 é o mesmo que
15+4 ? Seguir contando de 19 a 45 ajuda a obter o resultado? Esse ¢ um procedimento

pratico?

- saber que 29 estd mais proximo de 30 do que de 20 ajuda a descobrir o resultado de 60 :
297

5. Técnicas operatorias

O calculo escrito, comumente explorado por meio das técnicas operatorias
convencionais, estd intimamente relacionado ao enfoque conceitual dos nameros ¢ das
operagdes. Por exemplo, ao determinar o quociente € o resto de uma divisio, por meio de
adicdes e subtragdes sucessivas, 0 aluno utiliza procedimentos apoiados na compreensdo de

significados particulares a essas operagdes € em estimativas.

O estudo das técnicas representa também uma oportunidade para explorar, ja nas séries
iniciais, alguns procedimentos algoritmicos - ou scja, sequiéncias de procedimentos

generalizaveis para a busca de resultados.

As técnicas operatorias s3o caracterizadas por uma séric de operagdes que acontecem
sobre uma proposi¢do numérica, com a finalidade de obter a escrita mais simples
possivel. A diferenga entre as técnicas e o calculo mental consiste na expressdo escrita da

proposicdo inicial, do resultado e também das etapas intermediarias.

Apesar da divulgagio de recomendagdes metodologicas que indicam como aproveitar o
potencial das técnicas para a compreensao das operagdes fundamentais, 0 que se nota na
pratica € que a explicitac@o de passos a serem seguidos e exaustivos exercicios de repeticdo

¢ 0 que caracteriza a metodologia utilizada para ensina-las. Isso evidencia que esse
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conteudo matematico ainda ¢ tratado como um conteido que se aprende pela

memorizagdo mecdnica € ndo por compreensio.

As técnicas operatorias apoiam-se nas regras do sistema de numeragdo decimal e na
existéncia de propriedades e regularidades presentes nas operagdes. Porém, muitos dos
erros  cometidos pelos alunos s3o provenientes da ndo disponibilidade desses

conhecimentos ou do ndo reconhecimento de sua presencga no calculo.
Alguns recursos podem auxiliar a compreensdo das técnicas operatorias :

e A escrita decomposta dos numeros ajuda a evidenciar o estabelecimento de
correspondéncia entre as unidades das diversas ordens, no registro da técnica da
adi¢do e da subtracdo; também, evidencia o “transporte” no caso da adigiio € o

“empréstimo” no caso da subtracdo, a 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

e A aplicagdo da invaridncia da diferenga - adicionar (ou subtrair) um mesmo numero
aos dois termos de uma subtracfio, ndo altera a diferenga - permite a compreensdo de
uma das técnicas utilizadas para subtrair:

300 50 'S
200 70

-100 60 8

100 + 80 + 7
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e A explicitagdo de que a propriedade distributiva da multiplicagio em relagio a adigdo é

a base da técnica operatdria da multiplicagfo, d4 o apoio necessario ao entendimento da

técnica.
20 4
X 10 2
40 8
200 40

200 + 80 + 8

e A obtencdo de quocientes parciais que depois sdo adicionados é uma forma de efetuar a
divisdo:

1524 12 Quantas vezes o 12 cabe em 15247 Mais
1200 100 que 10?7 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
1200 100 10? Mais que 307
300 20 Estimativa: cabe 20 vezes
240 Sobra resto: 60
60
1524 12 QQuantas vezes o 12 cabe em 607 Mais que
1200 100 10?7 Menos que 107
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 parciails € obter o quociente
300 20 final
240 5
60 125
60
0
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Os diferentes tipos de calculo, mental, escrito, exato e por estimativas, relacionam-se e
complementam-se. O calculo escrito, para ser compreendido, apdia-se no calculo mental e
nas estimativas, como no caso da divisdo. Por sua vez, as estratégias de calculo mental,
pela sua propria natureza, sio limitadas. E bastante dificil, principalmente tratando-se de
calculos envolvendo niimeros com vérios digitos, armazenar na memoéria uma grande
quantidade de resultados. Assim, a necessidade de registro de resultdos parciais acaba

originando as técnicas operatdrias.

A importincia do estudo do célculo, em suas diferentes modalidades desde as séries
iniciais, justifica-se também pelo fato de que ¢ uma atividade basica na formagio do

individuo, visto que:

e possibilita o exercicio de capacidades mentais como memoria, dedugdo, andlise

b

sintese, analogia, generalizacéo;

e permite a descoberta de principios matematicos como a equivaléncia, a decomposigio,

a igualdade ¢ a desigualdade;

e propicia o desenvolvimento de conceitos e habilidades fundamentais para aprofundar os

conhecimentos matematicos;

o favorece o desenvolvimente da criatividade, da capacidade para tomar decisdes e de

atitudes de seguranga para resolver problemas numeéricos cotidianos.

Numeros Naturais
Probabilidade Medida
Algebra CALCULO Combinatdria
Estatistica Funcgdes

Numeros Racionais
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D. Operacdes com nimeros racionais
1. Os significados

Muitos dos significados das operagdes, analisados em situagdes que envolvem nimeros

naturais, podem ser estendidos &s situagdes com racionais.

Assim, a adigdo ¢ a subtragdo serdo exploradas em situagdes de transformacdo, de
combinagdo, de comparagfo. Também a multiplicagio e a divisdo serfio exploradas em
diferentes situagdes como razdo, comparagdio, configuragio retangular. Apenas o
significado da multiplicagio como procedimento combinatério (¢ lida com nimeros

inteiros) ndo ¢ extensivo aos niimeros racionais ndo inteiros.
2.0 calculo com niimeros racionais

Assim como se podem estender as regras do sistema de numeragdo decimal para
facilitar a compreensdo dos niimeros racionais na forma decimal, da mesma forma, os
procedimentos de calculo por estimativa, por decomposi¢do, por  compensagio,
empregados nos calculos com nimeros naturais, podem ser utilizados como recursos para

realizar calculos envolvendo nimeros decimais.

Além disso, ¢ importante também que as atividades de céalculo com nimeros decimais
estejam sempre vinculadas a situagdes contextualizadas, de modo que seja possivel fazer
uma estimativa ou enquadramento do resultado, utilizando numeros naturais mais

proximos.
Assim, por exemplo, diante da situacdo:

Qual é o valor do perimetro de um objeto retangular que mede 13,2cm de um lado e
7,7cm 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 calculo escrito.

Outra recomendac@o ¢ de que os alunos desenvolvam uma boa base em leitura e escrita

de numeros decimais e que acompanhem a realizagdo do calculo escrito, com
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verbalizagdes que auxiliem a perceber o valor posicional das ordens que compdem o0s

numeros com os quais estio operando.

Também a compreensdo de deslocamentos da virgula, uma, duas, trés ordens para a
direita ou esquerda, nos nimeros decimais, pode ser facilitada se os alunos souberem

dividir e multiplicar mentalmente por 10, 100, 1000.

Em relagdo ao calculo com porcentagem nos dois primeiros ciclos, alguns recursos mais
simples e evidentes para as criangas podem ser explorados, deixando para os ciclos

posteriores a apresentagdo da técnica convencional.

Partindo de um trabalho em que a crianga compreenda o significado da expressdo “10
por cento”, ela pode, por exemplo, calcular 35% de 120, achando 10% de 120 (12), 5% de

120 (metade de 12) e adicionando as parcelas necessarias: 12 + 12 + 12 + 6 =42,
E. Espaco e Forma

Estudos sobre a construcio do espago pela crianga destacam que a estruturacio espacial
se inicia, desde muito cedo, pela constituicdo de um sistema de coordenadas relativo ao seu
proprio corpo. E a fase chamada egocéntrica, no sentido de que, para se orientar, a crianga
¢ incapaz de considerar qualquer outro elemento, que ndo o seu proprio corpo, como ponto
de referéncia. Aos poucos, ela vai tomando consciéncia de que os diferentes aspectos sob
0s quais os objetos se apresentam para ela, sdo perfis de uma mesma coisa, ou seja, ela vai

tomando consciéncia dos movimentos de seu proprio corpo, de seu deslocamento.

Essa capacidade de deslocar-se mentalmente e de perceber o espago de diferentes
pontos de vista sdo condi¢les necessarias a coordenagio espacial e, nesse processo, estd a
origem das nogdes de direclo, sentido, distdncia, dngulo e muitas outras essenciais a

construgdo do pensamento geometrico.

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

movimentos.
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Esse espago percebido pela crianga - espago perceptivo - em que o conhecimento dos
objetos resulta de um contacto direto com eles - vai possibilitar a ela, a construgiio de um

espago representativo - em que ela €, por exemplo, capaz de evocar os objetos em sua

auséncia.

O espago que percebemos € o espago que contém objetos perceptiveis através dos
sentidos - um espago sensivel. O ponto, a reta, 0 quadrado nfio pertencem a esse espaco.
Podem ser concebidos de maneira ideal, mas rigorosamente, nfio fazem parte desse espaco
sensivel. Pode-se entdo dizer que a Geometria parte do mundo sensivel e o estrutura no

mundo geométrico - dos volumes, das superficies das linhas, dos pontos.
A questdo que se pode levantar, entdo, ¢: como passar de um espago a outro?

E multiplicando suas experiéncias sobre os objetos do espago em que vive que a crianga
vai aprender e desse modo construir uma rede de conhecimentos relativos 4 localizacgio, a
orientagdo, que vai lhe permitir pernetrar no dominio da representagdo dos objetos €, assim,

distanciar-se do espago sensorial ou fisico.

E 0 aspecto experimental que vai colocar em relaco esses dois espacos: o sensivel e o
geométrico. De um lado, a experimentacio permite agir, antecipar, ver, explicar o que se
passa no espago sensivel e, de outro, vai permitir o trabalho sobre as representacdes dos
objetos do espago geométrico e, assim, desprender-se da manipulagdo dos objetos reais
para raciocinar sobre representacdes mentais, o que constitui, enfim, a propria agfo

matematica.

O conhecimento matematico dos objetos do espaco, que se tornam objetos geométricos,
passa por um esforgo de sistematizacéo coerente. Os objetos reais sdo um simples pretexto
de pensamento matematico. Sdo suas propriedades que serfo percebidas, diferenciadas,

comparadas.

A localizagdo € apontada como um fator fundamental de apreensdo do espago e esta
ligada inicialmente a necessidade de levar em conta a orientacdo. Para orientar-se¢ no
espago € preciso comegar por se orientar a partir de seu proprio corpo. O conhecimento do

corpo procede do conhecimento do espago €, a0 mesmo tempo, o torna possivel.
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A lateralizagdo ¢ o primeiro fendmeno observavel pela crianga. Ela implica uma escolha
entre duas maos, e ha uma progressdo do conhecimento da propria lateralidade para a

lateralidade dos outros.

Desse modo, no primeiro ciclo, ¢ fundamental propor atividades para que a crianga seja
estimulada a progredir na capacidade de estabelecer pontos de referéncia em seu entorno,

para efeito de localizagéo.

Isso pode ser feito por meio de atividades em que ela se situa no espaco, desloca-se nele,
déa e recebe instrugdes de localizagdo, compreende e utiliza termos como esquerda/direita,
giro, distdncia, deslocamento, acima abaixo, ao lado, na frente atras, perto. Outro trabalho

rico que deve ser explorado ¢ o de construcdo de itinerarios, a partir de instru¢des dadas.

Nas atividades em que as criangas sdo convidadas a desenhar sua rua, o quarteirdo de
sua casa ¢ a localizacio de sua casa, elas sentem a utilidade de indicar pontos de referéncia
como padaria, igreja etc. Analisando as representagdes, umas das outras, discutem quem

mora no meio de um quarteirdo, proximo a uma esquina, no comego ou no final da rua.

,

E também interessante que elas relatem oralmente como ¢ o trajeto do lugar onde

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

No segundo ciclo, o trabalho de localizagdo pode ser aprofundado, por meio de
atividades em que se mostra a possibilidade de utilizar-se malhas, diagramas, tabelas,

mapas.

O estudo do espaco na escola pode ser feito a partir de atividades que tenham a ver com
outras disciplinas como a geografia, a astronomia, a educagdo fisica, as artes plasticas.
Certas competéncias relativas ao dominio espacial sdo necessdrias para todas as

aprendizagens e também para viver no cotidiano.

Com relagfio as formas, experi€éncias mostram que as criangas discriminam algumas

formas geométricas bem mais cedo do que as reproduzem.
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A compreensdo das relages geométricas pelas criangas supde sua agdo sobre objetos .
No entanto, ¢ bom ter cuidado para nfo se confundir isso com falsas idéias segundo as
quais se imagina que, basta mostrar objetos geométricos ao alunos para que estes os

conhegam, ou que basta enunciar suas propriedades para que os alunos delas se apropriem.

Experiéncias evidenciam também que os alunos incluem caracteristicas ndo essenciais
das figuras geométricas ao conceitualiza-las, em funcdo das condigdes em que ocorreu sua
aprendizagem. Assim, se os lados de um quadrado ndo s3o paralelos 4 borda do papel em
que esta desenhado, eles tendem a identificd-lo como um losango, mas nio como um

quadrado.

O pensamento geométrico se desenvolve inicialmente pela visualizagfo: as criangas
conhecem o espago como algo que existe ao redor deles. As figuras geométricas sdo
reconhecidas por suas formas, por sua aparéncia fisica, em sua totalidade e ndo por suas

partes ou propriedades.

Por meio da observagio e experimentagio elas comegam a discernir as caracteristicas de

uma figura, € a usar as propriedades para conceituar classes de formas.

Os objetos que povoam o espago serdo a fonte principal do trabalho de exploragdo das
formas. O aluno sera incentivado por exemplo, a identificar posi¢des relativas dos objetos,
reconhecer no seu entorno € nos objetos que nele se encontram, formas distintas,
tridimensionais e bidimensionais, planas e ndo planas, fazer constru¢des, modelos ou

desenhos do espaco (de diferentes pontos de vista) e descrevé-los.

No primeiro e segundo ciclos, os objetos conhecidos pelas criangas constituirdo a fonte
principal para o trabalho de exploragfio das formas. O aluno sera incentivado a observar no
seu entorno e nos objetos que nele se encontram, as mais variadas formas (tridimensionais
e bidimensionais), a construi-las (em argila, massa de modelar), a representd-las, a
desenha-las (de diferentes pontos de vista) e descrevé-las. Um trabalho constante de
observagio e construgdo das formas ¢ que levard o aluno a perceber semelhangas e
diferencas enire elas. Para tanto, diferentes atividades podem ser realizadas, tais como:
compor e decompor figuras, perceber a simetria como caracteristica de algumas figuras e

nio de outras etc.
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Dessa exploragdo resultard o reconhecimento de figuras tridimensionais (como cubos,
paralelepipedos, esferas, cilindros, cones, pirdmides etc) e bidimensionais (como
quadrados, retdngulos, circulos, tridngulos, pentagonos etc) ¢ a identificagdo de suas

propriedades.

Uma das possibilidades mais fascinantes do ensino de Geometria consiste em levar a
crianca a perceber e valorizar a presenga da Geometria em elementos da natureza ¢ em
criagdes do homem, em atividades que ela possa explorar formas como as das flores,
elementos marinhos, casa da abelha, teia da aranha, ou formas em obras de arte -
esculturas, pinturas, arquitetura, ou 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, dngulos e 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, descrever o que nelas esta sendo representado, ¢ também uma
atividade muito importante, especialmente no sentido de dar ao professor uma visfo do
dominio geométrico de seus alunos. Nesse trabalho, tanto as figuras tridimensionais (como
cubos, paralelepipedos, cones, esferas, cilindros, pirdmides, etc) como as figuras
bidimensionais (circulares, triangulares, quadrangulares etc) irdo sendo observadas pelas

criancas, o que as levard a perceber semelhangas e diferengas entre formas dos objetos.

Os trabalhos com dobraduras, montagem de quebra-cabecas, recortes e colagens,
1magens vistas no espelho, em que as criangas tém oportunidade de compor ¢ decompor
figuras, de perceber a simetria como caracteristica de algumas figuras ¢ nfio de outras,

estdo entre as diversas atividades geométricas que podem ser exploradas.
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O uso de alguns programas/softwares disponiveis podem ser explorados como forma de

levar a crianga a raciocinar geometricamente.
F. Grandezas e Medidas

Nas situagdes cotidianamente vivenciadas pelos alunos, grandezas de naturezas diversas
estdo presentes e a freqiiente necessidade de estabelecer comparagio entre elas, ou seja, de

medi-las, por si s, justificam a necessidade do trabalho com este contetido.

A comparagfio 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

balanga, fita métrica, relégio, conferem a esse contetido um acentuado cardter pratico.

Esse carater pratico comegou a se configurar na historia da humanidade com a
necessidade de se demarcarem espagos, atribuir  referéncia quantitativa para a
comercializa¢do de produtos agricolas e ampliou-se através dos estudos da astronomia, do
planejamento de itinerarios para as grandes viagens ¢ da demarcagdo de distincias entre

cidades, continentes e planetas.

Em nossa sociedade, elas estéio presentes na vida de todos os cidadéos e, nesse sentido,
medidas de tempo, comprimento, massa, capacidade, nogdes sobre o sistema monetario
brasileiro, devem ser exploradas desde o primeiro ciclo, especialmente em situagdes-

problema o mais reais possiveis .

O trabalho com medidas d4 oportunidade para abordar aspectos historicos da construgéo
desse conhecimento, uma vez que, desde a antigiidade, praticamente em todas as
civilizagdes, a atividade matematica se dedicou a comparacgio de grandezas: comprimentos,

areas, volumes.

Assim, por exemplo, a utilizagdo do uso de partes do préprio corpo para medir (palmos,
pés etc) ¢ uma forma interessante a ser utilizada com as criangas, porque permite a
reconstru¢do historica de um processo em que a medi¢do tinha como referéncia as
dimensdes do corpo humano, além de destacar aspectos curiosos como o fato de que em

determinadas civilizagdes, as medidas do corpo do rei eram tomadas como padrdo.
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No mundo de hoje, o Sistema Internacional de Unidades fundamenta-se a partir de
unidades de base como, por exemplo: para massa, 0 quilograma; para comprimento, o
metro; para tempo, o segundo; para a temperatura, o kelvin; para intensidade elétrica, o

ampere etc.

E no contexto das experiéncias intuitivas e informais com a medi¢do que a crianga
constroi representagdes mentais que lhe permitem, por exemplo, saber que comprimentos
como 10, 20, 30 cm sdio possiveis de se visualizar numa régua, que um quilo ¢é equivalente
a um pacote pequeno de agiicar ou que 2 litros correspondem a uma garrafa de refrigerante

grande.

Essas representa¢des mentais favorecem as estimativas e o calculo, evitam erros e
permitem as criangas o estabelecimento de relagdes entre as unidades usuais, mesmo sem

que tenham ainda a compreensfo plena dos sistemas de medidas.

Embora desde muito cedo as criangas tenham experiéncias com as medidas, seja
pormeio das marcag¢des do tempo (dia, noite, més, hoje, amanhd, hora do almogo, hora da
escola), seja por meio das medidas de massa, capacidade, temperatura etc, isso ndo
significa que tenham construido uma plena compreensdo dos atributos mensuraveis de um
objeto, nem que dominem procedimentos de medida. Desse modo, é importante que ao
longo do ensino fundamental, elas tomem contacto com diferentes situagfes que as levem a
lidar com grandezas fisicas, para que identifiquem que atributo vai ser medido e o que

significa a medida.

A crianga desenvolve estruturas conceituais relativas as medidas, por meio de

experiéncias em que se enfatizem aspectos, tais como:

e o processo de medi¢do € o mesmo para qualquer atributo mensuravel; ela necessita
escolher uma unidade adequada, comparar essa unidade com o objeto que deseja medir e,

finalmente, computar o niimero de unidades obtidas;
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e a escolha da unidade ¢ 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 precisdio que se pretende alcangar;

¢ quanto maior o tamanho da unidade, menor ¢ o niimero de vezes que a utilizamos para

medir um objeto;

e se por um lado podemos medir usando padrdes ndo convencionais, por outro lado, os

sistemas convencionais sdo importantes, especialmente em termos de comunicagio.

Isso ¢ feito por meio da exploragdo de atividades centradas na comparagdo direta de
objetos, na marcagdo e na contagem de unidades diversas, que as levem a refletir sobre as

nog¢des de medidas que utilizam socialmente.

E importante destacar que o conhecimento e o manejo de uma determinada grandeza ¢
um processo relativamente complexo € supde um trabalho a ser feito ao longo de todo o

ensino fundamental.

Assim, por exemplo, € necessario que o aluno perceba a grandeza como uma
propriedade de uma certa colecio de objetos; ou seja, ha objetos em relagiio aos quais
podemos pensar em calcular o volume; desse modo, ele vai identificando que atributos dos

objetos sdo ou ndo mensuraveis.

Outro aspecto a ser trabalhado € o da “conservac@io” de uma grandeza, isto € , levar o
aluno a perceber que mesmo que o objeto mude de posigdo, de forma, algo pode

permanecer constante, como por exemplo, sua massa.

A grandeza pode ser explorada também como um critério que se utiliza para ordenar
uma determinada colegdo de objetos: do mais comprido para o mais curto, do mais pesado

para o mais leve etc.

Finalmente o estabelecimento da relagdo entre a medida de uma dada grandeza e um
namero é um aspecto de fundamental importancia, pois € por meio dele que o aluno vai
ampliar seu dominio numérico e compreender a necessidade de criagdo de numeros

fraciondrios, negativos etc.
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G. Tratamento da Informacio

r

E cada vez mais freqiiente em nossa sociedade, a necessidade de compreender as
informagdes veiculadas, especialmente pelos meios de comunicagio, para tomar decisdes €
fazer previsdes que terdo influéncia nfo s6 em nossa vida pessoal, como na de toda a

comunidade,

“Estar alfabetizado” neste final de século, supSe saber ler e interpretar dados
apresentados de maneira organizada e construir representagdes, para formular e resolver

problemas que impliquem no recolhimento de dados e analise de informagdes.

Esse imperativo da vida contempordnea traz aos curriculos de Matematica uma
demanda no sentido de abordar elementos da estatistica e da probabilidade desde os ciclos
iniciais.

Desse modo, ¢ fundamental que, desde o inicio da escolarizagdo, as criangas aprendam a

lidar com tabelas e graficos, amplamente utilizados como recursos de comunicacéo.

A coleta, a organizagfio e descrigdo de dados séo procedimentos utilizados com muita
freqiéncia na resolucio de problemas e estimulam as criangas a fazer perguntas,

estabelecer relagdes, construir justificativas e desenvolver o espirito de investigaco.

O que se pretende ndo € que os alunos aprendam apenas a ler e interpretar
representagdes graficas, mas sim que se tornem capazes de descrever e interpretar sua

realidade, usando conhecimentos matematicos.

Nos dois primeiros ciclos, as atividades podem estar relacionadas a assuntos de interesse
das criangas. Assim, por exemplo, trabalhando-se com datas de aniversario pode-se propor
a organizagdo de uma lista com as informacdes sobre o assunto. Um critério para organizar
essa lista de nomes precisa ser definido: ordem alfabética, meninos € meninas etc. Quando
a lista estiver pronta, as criangas analisam as informacles, descobrem aspectos
interessantes. O professor pode entdo propor a claboracdo de uma outra forma de

comunicar os aniversariantes de cada més, orientando-as a construir um grafico de barras.
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No decorrer desse trabalho, ¢ importante verificar se as criangas compreendem a relagio
existente entre os dados que aparecem nas linhas horizontal e vertical. Para tanto, deve-se
solicitar que déem sua interpretagdio sobre o grafico e propor que pensem em perguntas
que possam ser respondidas a partir dele. Esta ¢ uma boa oportunidade para construir a

linha do tempo da vida de cada crianga.

Outros dados referentes as criangas como peso, altura, nacionalidade dos avos, 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) ¢ o acompanhamento das previsdes do
tempo pelos meios de comunicacdo mostram as criangas a possibilidade de fazer algumas
previsdes, pela observacdo de acontecimentos. Na observagéo da freqii€éncia de ocorréncia
de um dado acontecimento, e um namero razoavel de experiéncias, elas comegam a

desenvolver algumas nocdes de probabilidade.
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