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APPvESENTACÀO

Êste é 0 livre bâsico de unia série de livres de Matemàtica
para a Escola Primâria, publicada pela Scott, Foresman and Com
pany, dos Estados Unidos, que estâmes adaplando para professô-
res e alunos de nossas escolas, de acôrdo com nossos programas.

Entrcgamos ao leitor. o primciro volume de nosso trabalho.Nosso objetivo ao fazcr a adaptaçâo do livro de Maurice L. Hartung,
Henry Van Engen, Lois Knowles e E. Glenadine Gibb é colocar
o professor em contato com as linhas bâsicas que nortearâo a série
que se inicia com êste volume.

Nosso trabalho obedece ao seguinte csquema:
1. Matemàt ica na Escola Pr imâr ia Moderna" ^— l ivro bâsico

que ora publicamos e que é uma sinîese dos tôpicos que constituem
os Programas de Matemàtica na Escola Primâria distribuidos em
cinco niveis de dificuldade (Estâgios 1 ao 5) *. organizados e distri
buidos dentro do espirito do que se chama hoje MATEMÀTICA
M O D E R N A .

Nêle aparecem sugestôes para orientar metodolôgicamente a
aprendizagem de cada um dêsses tôpicos, de modo a tornar o Pro-
grama de Matemàtica na Escola Primâria realmcnte bâsico a todo
trabalho posterior cm Matemàtica, sem que o conjunto da Ciência
Matemàtica perça a organicidade indispcnsâvel ao sistema coerente
de idéias que realmente é. Inclui, ainda. uma boa fundamentaçâo
de ccnteiido, aprcsenîando em cada tôpico os conceitos bâsicos
a serem adquiridos pelos alunos.

2. "Vamos Aprender Matemàtica" — (Livres 1. 2, 3, 4 e 5) —
série de livres para o aluno, apresentando a raatéria distribuîda gra-
dativamente pclos cinco volumes, obcdecendo a uma seqiiência lôgica
dos assuntos.

Nêles. tanto quanto possîvel, as "situaçôcs-problema" serâo ilus-
tradas por desenhos ou séries de desenhos articulados (como nas

* Os Estâgios corrcspondcm aos Niveis 1-2, 3, -1, 5 e 6, rcspcctivamentc,
no Estado da Guanabara, e às Séries 1* a 5*. nos demais Estados.

Nâo cremos na importância de como se faça a dcsignaçâo. Importante, sim.
e que o professor tenha em mente, dentro da moderna técnica, que o aluno de
um dado bstagio, Nivel ou Série deverâ usar o livro compativel corn o seu
grau de adiantamento, e nâo, obrigatôriamcnte, o correspondente- ao seu Estâqio
Nive l ou Sér ie .
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hîitfran!?̂  quadrinhos ), acompanhados de perguntas objetivas,

e Sobl̂mas ̂30̂2?̂ '̂ ̂^̂^̂idade e 'qualidade de cxercicioscicios revLtnrna P̂ °P°̂ î°nar suficiente treino, além de exer-
alcançada. inanter a aprendizagem à medida que seja
através de testeŝfrêUemeŝ^̂^̂^̂^ f ̂  aprendizagem sera mantida
grada pela Psicoloqia MnH ' ̂ f̂̂ se na auto-avaliaçâo, consa-
a l u n o ^ a ' ° °VEJA! OBSERVE?'TENTF̂  PENSE! CALCULE!
mento do aluno e orientando n c t. so^'Citando o pensa-colabora. a.iva„.e„te e. suVaren?S?"° êle prôprio

-'o- ..... P„,...„-sobre o USO do livre da crfanca 'T orientaçâo ao professor

^ v r l l ? " ê t o d » o b j e t i v o s , o. 0 do aluno; sugestôcs detaIhaH-> relatives a cada liçâo do

progressives, nâo pod Pfomoçâo aut̂ â̂fea ?u° Promoçâo dos
ria por anos'escolares "ma série anr! f avançasdo tcrmo "estâgio" para tad' "̂ """̂ âria flexibilidad?" n ? ̂
da criança, ao invés de ne '"i ° '̂ "^"volvimemo de "Assim u. aluno podtf faSrdr"'̂'"
mais de um estâgio durantf> n suas possihîTî^.jnem mesmo um. ^^tivo. enquanto outro

Acreditamos que este orin..- ,
jlicaçâo nas Escolas Normais,"bêĉ"' 9'̂"de utilidadede diretores e supcrvisores para a^ p°V°' de prenT -

Nâo é pequena a dimensào
e a o n e n t a ç â o d o q r u n o d e n r n f « . - m a s c o m ^ ,
Rizza de Araûjo Porto, Regina Almeidâ  Ol"" ̂  Cunha q ? °Nair Ferreira Tulha e M̂agd̂ ĥo
da sene, e com a colaboraçào do leitor 5 "" ̂ "*^^ r̂egado
.ugestoes sobre o que for sendo publicadoe
atingiremos nosso objetivo. certeza de que

A Editôra

PREFÀCIO

Os programas de Matemâtica vêm sendo reexaminados em todos
os seus nîveis corn uraa objetividade sem precedentes.

Muitos projetos de novos programas, introduzindo mudanças radi
cals nâo sô nos cursos ginasial, comercial, técnico e cicntifico, como
também, no curso primârio, cstâo sendo preparados e experimen-
t a d o s . *

Mas, o que constitui, afinal de contas, um programa moderno de
nîve l e lemen ta r?

Ninguém discute a importância ou nccessidade de um programa
de estudo de Matemâtica ter de ser feito através de uma seqûência
bem organizada na quai cada tôpico sirva de base aos seguintes.
Daî ser necessârio que métodos de ensino, capazes de satisfazer,
realmente, a essa exigência lôgica de continuidade, sejam empregados
de mane i ra e fe t i va .

É esse, justamente, o tema dêste livro. Além de uma modcrna
organizaçâo dos tôpicos de Matemâtica para atender a cinco dife-
rcntes estâgios de aprendizagem <— estâgio 1 ao estâgio 5 — aparece
aqui uma série de sugestôcs didâticas para seu complet© desenvolvi-
mento. Trata-sc, em resume, de um curso bâsico, indispensâvel ao
trabalho posterior no campo da Matemâtica.

O Programa que sugerimos trata do problema total de ensinar
Matemâtica a crianças, além de proporcionar renovada c mais pro
funda comprecnsâo da Matemâtica. Proporciona também adcquada
prâtica, depois de obtida a compreensâo. Atende satisfatôriamente
a tôdas as crianças na Escola Primâria —■ nâo apenas às que aprcn-
dem mais depressa ou às que dependeni de maior ajuda (casos de
recuperaçâo) — ajustando-se ainda com adaptaçôes mînimas, aos
m a i s d i v e r s e s s i s t e m a s e s c o l a r e s .

Além disse, a elaboraçâo dêsse programa de Matemâtica baseia-se
em reconhecidos e consagrados princîpios de aprendizagem. Obe-
dece a princîpios que estâo sendo ressaltados pelos psicôlogos mo-
dernos como linhas mestras para levar a criança ao "insight" e à
compreensâo. mas utiliza também, quando oportuno, alguns dos prin
cîpios tradicionais das tcorias associacionistas da Psicologia como,
por exemple, no desenvolvimento de habilidades através da prâtica.

O USO definido e seguro das novas teorias da aprendizagem, na
organizaçâo dêsse Programa, conduz a diferenças marcantes entre
sua organizaçâo moderna e a de um programa tradicional.

* Os numerals referem-se aos itens da bibliografia à pagina 143.
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-. 9 de um programa de Matemâtica requer que
~ca =prese„.açào sejam desenvolvidos e usados comemorto do ''i" ^'''=«'P'°' « '"Portante valorizar o^mLnsâo T ' ^ desenvolvimento darslvero usol l ™P°"̂ "to introduzir, tâo cedo quantoçSes-problema e ̂ To°contido, Segundo a natureza da ° pensamento nelas
vso das equaçôes dec;pnvM.rM ^^teria, que exige sequênda, odos primeiros anos escolares "dew "er''T''" d
m e n t e . ' a î a r g a d o c o n s t a n t e e f e t i v a -

tem dc''Lia"4Ta''"ksote''gerlTd̂ ^ P'̂ "<tjodo e
maximo a continuidade no J ^nrnculo para favorecer ao
através dessa sequência de H«»c i • da criança. É
aprofunda sistemàticamente que a criança alarga ede atender à integraçào d^. ^ programa terà
pcrceba. nào sô as inter-relarnpĉ .î̂  ̂ âgens de modo que a criança
tica, mas também a relacâo da aprendendo em Matemâ-
conhecimento e corn a vida for;, d^ outros ramos doA cbservância dêsses cLclL
ponsavel pela diferença entre um' "Considérâmes bâsicos, é rcs-
atividades de aprendizagem. ^ simples série de

elementos unificadores mostram a nccessidade'es de todo o programa Com °̂ untidos e desenvolvidos
P ^ l a e l e m e n t o s u n i fi c a -

tiro d "umetaçào. TamK-^^^ impoitância, o sis-
considcradô'.m°Lso''"' MedidaTe°de'Geo°''t°""'°OobietivoSvzCofe «~.a tem de ses
p ™ e s t I i o / ° q u e ^ ™ r d o c o m o srelacionada aVse"'„r™"̂  ̂ "0 o profe°sLf 1™"''verdade, dâ uma visâô f'"̂ diato. Essa i ̂  P,""''®
procurou evitar na m À-^ superficial d ""Qnnizaçâo. é bematende a uma seqTênd^^ Possivel °«SO. os elementos de um ̂ "̂ "o, mas Mrâ "" ''{".."̂ itéria
por exemple) foram trataT'"" (o sîsteTaIncluem-se ainda, como aTud'° '̂ "Po
diferentes tipos de problpme» Professor jbuiçâo dos tôpicos pelos an̂s'eŝ"'

^̂ '̂'ografia e indice.
N C O
R A P

I N D I C E

E S T Â G I O 1

Visâo gcral Aspcctos importantes a ressa' tar
Pr imci ras noçôcs de comparaçâo
Correspondência um — a — um
Grupos clcmentarcs de 2, 3 c 4
U s e d e s n u m e r a l s o r d i n a i s
Reconhecimento dos grupos atê 10
Fates bâs icos
Sis tema monetâr io
Conceitos geométricos
Leitura e escrlta dos numerals maiorcs que 10 ..
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Rcso luçâo de p rob lcmas
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E S T Â G I O 2

VisSo gérai — aspectos importantes a resraltar
Fatos bâsicos de adiçâo e subtraçâo
Reagrupando os grupos de 11 a 18
Fatos bâsicos de multiplicaçâo e divisâo
Produtos c d iv idendes a té 36
O sistema de nuincraçâo de base dcz atê 999 .. .
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G c o m c t r i a
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P â g s .

t
3
3
4
5
6
8

1 3
1 3
1 3
1 5
1 5
1 7

2 1
2 3
2 5
27.
2 9
3 1
3 6
3 7
3 7
4 1
4 2
4 2
4 2
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Visôo gérai — Aspcctos importantes a ressaltar
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As operaçôes fundamentals
Câ lcu lo men ta l
Fraçôcs
Representaçâo decimal de uma fraçâo
Sistema legal de unidades de medir

4 5
4 5
4 8
4 9
5 1
5 7
5 8
5 9
6 0
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7 4
7 5
7 6
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11 6
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1 3 9
1 4 1
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Estâgk

Visâo gérai — Aspectos importantes a ressaltar

Algumas idéias simples fornecem as bases sobre as quais se cons-
trôi a Matemâtica. Essas idéias incluem o conceito de correspondên-
cia um-a-um, o conceito de grupos de objetos e de numéro associado
a cada grupo, bem como, o conceito de ordem ou posiçâo num arranjo
de objetos. Essas idéias sâo tâo elementares que, muitas vêzes,
crianças mais velhas e adultos usam a Aritmética sem tomar conhe-
cimento delas. Crianças menores, entretanto, precisam de expe-
riências planejadas que utilizem essas idéias como base sôbre a quai
cîas construam seu conhecimento matemâtico.

A idéia de correspondência um-a-um é usada quando elementos
de um conjunto de objetos sâo postos em correspondência com
elementos de outro conjunto, ou colocados par a par, com os elemen
tos do outro conjunto, de tal modo que cada elemento de um dos
conjuntos tenha como par um elemento do segundo conjunto, e
cada elemento do segundo conjunto tenha como par um elemento
do primeiro conjunto^®*.

• Os numerals refercm-se aos itens da bibliografia às pâgs. 143 a 149.
Lcia-se à pagina 14 os csclarecimentos relatives aos termes niimero c numeral
cmprcgados ne.ste livro.
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conjuntos ou grupos podem ser colocados em corres-
^ ° n u m é r o , i n d e p e n d e n t - d a

a me . " ^ asP fos Po r
-um ?om p.fp correspondência um-a-
pondência um-f-'Xrn - grupos que cstejam em corres-
cavalos, crianças etc nâo^^ '̂ constituîdos por balas.A cardina/idade'de cadri T ^racteristicas fisicas.
p a l a v r a t r è s . e x p r e s s a p e l a

elet„torde\"";;rt"" ^ ^oiscaso, hâ uma corresDondênr ' "" °"'™ 9^"P°- Nesse
exemple, 2 maçâs vara red """ um-a-dois). Por2 bolas pequenas etc j ''°''' 9""''^ Pata cada
p a r a i n c l u i r c o r r e s n o n d - O " g e n e r a l i z a r - s emûmeras ̂^̂"̂ "̂P̂ d̂enc.as como dois para très, um para dez, e
a todo O trabâ IhTcom °̂ - 1 a 10 é ôbviamente bâsicaa reconhecer de reate ^ ° ^P'-S
habilitartdo-se ainda no e T ^ ^ °bjetos,
g r u p o s d e 5 a 0 P a r a s s o ™
g r u p o s n o s q u a i s c a d a u m d o s s u b -

P, , ^ desses grupos pode ser separado
hâ^emririfmL'f;!"'" "Wetoselementos em um' con unto P ^ ^os
usar os nomes dos i^rtme' f ° " aprender a
( 1 . 2 , 3 , 4 e t c . ) " " " O ^ o i s

gio'̂ " Nenhum ntoerrSo'r ?''"fn'd ' I' ostâ-de terem as crianças "o 3"^ ' 3"""' antesSô entâo se cuidarâ de numéros°°'"'° 'dêias fundamentais.
maiores que 10 de manei™ aprender os numérosde dar nomes aos numéros 1̂ '" '""™' ' O sisteina
mai, seja desenvolvido cùidals' "n""" """" î̂̂ o deci-
feita no I' estâgio, quando à crianrr d ' T Po^o serJdéias simples de medida. Podera adquinr tambem algumas

' fatos°bâsfcos''"Em lugar disso "riem'L t ̂''d'f ' °
aprender o significado dos lo'primeiros ™°L"rÔs,1"aveTde m'"t''
tos pélo deseX, ' " representaçâo dos obje- -

C O R R E S P O N D E N C f A U M — A — U M

Primeiras noçôas de comparaçôo
As idéias expresses pelas palavras muito e pouco sâo os rudi-

mentos do conceito de numéro que nâo dependem necessàriamente
da contagem"*°.

A criança pode reconhecer que hâ "muitos" objetos em um grupo
antes de ser capaz de contar exatamcnte o numéro dêles. Pode
lambém reconhecer que um grupo é pequeno sem conhecer précisa-
mente quantas coisas compôcm esse grupo. Êsses conceitos rudimeii-
tares de muito e pouco constituem o ponto de partida para as idéias
mais précisas de numéro, idéias que respondem à pergunta "Quantos".

As idéias de muito e pouco sâo relativas. Um conjunto de objetos
considerado "pouco" para um objetivo, pode ser "muito" para outro
objetivo. Essas idéias de relaçâo ou comparaçâo sâo indicadas por
frases como muitos brinquedos para um menino" c "poucos brinque-
dos para um menino".

Correspondência um-a-um
O passo seguinte, depois dos conceitos preliminares expresses

pelas palavras muito e pouco, sera a idéia da correspondência
um-a-um ou, mais simplesmente, "acasalar" os objetos de um con
junto com os objetos de outro conjunto. Êsses objetos podem ser
semelhantes ou totalmcnte diferentes.

Quando cada objeto de um conjunto é posto em correspondência
com um objeto de outro conjunto, sem sobrar objetos em qualquer
dos conjuntos, diz-se que hâ "tantos" objetos num conjunto "quan
tos" no outro. Note-se que essa decisâo é feita sem referência ao
numéro de objetos em qualquer dos conjuntos. Hâ, portante, "tan-
tas" maçâs "quantas" crianças, se maçâs e crianças podem ser postas
cm correspondência um-a-um, embora haja uma grande quantidade
de maçâs e de crianças. Nâo é necessârio contar o grupo de
crianças. A ûnica coisa necessâria é tempo para fazcr a corres
pondência.

Se a correspondência entre os elementos dos dois conjuntos nâo
puder ser completada porque um conjunto tenha sido todo usado
e, do outre ainda sobrem alguns elementos, a situaçâo sera expressa
por palavras ou frases como, menas, mais, demais, pouco, muito
p o u c o , e t c .

Em muitas situaçôes da vida, usam-se tambéra as palavras ou
frases bastante, mais que, menos que, etc. ... para indicar o
resultado de tais comparaçôes. Aqui também pode chegar-se a
essas decisôes sem contar os objetos nos conjuntos comparados.

Essa idéia é simples, mas merece destaque por ser de grande
importância ou significaçâo matemâtica. O aluno no H estâgio
précisa de experiência em fazer a correspondência um-a-um entre
muitos conjuntos de objetos para chcgar a decisôes como as que



^ E S T Â G I O 1

acabamos de discutir. Nesta fase inicial nao convém que o aluno
c o n t e .Uma simples comparaçâo de conjuntos fazendo corresponder seus
n ^ a n ' u q u a n t i d a d e o u s eurn grupo tern mais objetos que o outre, é tudo que se deve exiqir

corr̂ ndêncTa "réIs nûmeros' (I d""" """ conhecimento dos "nomes

~ z 4 T : "■■■ " " "
n u m é r o s . r e c i t a ç â o d o s n o m e s d o s

I

Crupos "elementares" de 2, 3 e 4 *

uma int̂ roduçâo gerâ l Tidéiaŝ precedido dea criança vai de inicio rea 'r an. Assim,
objetos ou "poucos" objetos Farâ muitos"os elementos de dois conjuntos O ̂  correspondência entre
familiarizaçâo com os grupos de 2 3 p 4 seguinte é a compléta
sem contar, grupos de 2 3 e 4 'ob" f ' a reconhecer,
pequenos grupos ira capacîtar o ̂  compreensâo dêssesgrupos maiores>2. Alé^ diss„ , " ̂ ^bdividir e identificarpesquisas mostram que a crianç'a coSSSr̂  dee alcança niveis mais altos de aprovê ta™. , " ® Aritmética
reconhecer e usar grupos 6. 9. 26 ̂ 'tamcnto, quando aprende a

Chama-se aos grupos de 2 3 p 4
a cardinalidade dêsses grupos pode Ir ̂ lementares porquesem contar. Todos os 'grupos ̂3
como combmaçôes variadas dos grupos elemenf. ̂  ̂o grupo de 6, como um grupo L 4 l nm exemple,
très grupos de 2). ^ e um grupo de 2, ou como

Nos programas tradicionais de MatPm-rnuméro tem se baseado essencialmente nTconianPque as cnanças podem aprender a con̂  ̂tagem de rotma nao conduz à contagem pie™ de ̂
contagem como processo bâsico para apreld ®'9nificaçâo. Afao realçada que quase sempre a criança eTio' ̂ idoKlenff.car o nome apropriado do numéro 1,
desenvolve pouco o conceito de numéro M„d ''"̂ "volve ou
numéro atraves de atividades de aqruDr ^nsina

simples que surgem com essas atividades 1idéias
apenas a habilidade de contar siqnificati,, " desenvolver nâoconceito de numéro «. Algumas crianças sàTclpaz°°° °
• Êsses grupos sâo, ùs vûzes, chamades ■grupos-̂odêlo". ̂  ̂

i
/

U S O D O S N U M E R A I S O R D I N A I S 5

cer os grupos elementares c de dizer-Ihes os nomes, ao entrai no
I' estâgio, mas muitas precisam realizar na escola atividades espe-
cificas com êsse objctivo

Àssim que o aluno seja capaz de reconhecer de imediato a car
dinalidade de um grupo (000) e de designâ-lo por um nome (très),
podemos mostrar-lhe o numéral correspondente (3). que diz quantos
objetos hâ no grupo. Entretanto, é aconselhâvel deixar a escrita
dos numerais para mais tarde, pois ela exige um nivel de matu-
ridade flsica e coordenaçào motora que alguns alunos nâo têm
até mesmo ao final do estâgio. Exigir dêles a escrita de nume
rais, antes que estejam fisicamente prontos para isso. é aumentar-
ihes as dificuldades. Enquanto a criança se prépara para escrever
os numerais, o professor pode usâ-los cscritos ou colados em car-
tôes, ou lançai mâo de outros recursos semelhantes, a fim de ajudar
a criança a compreender que se empregam os numerais para dizer
o numéro de objetos dos grupos.

Uso dos numerais ordinals

Como foi indicado na introduçâo do 1" estâgio, o nûmero é
usado nâo apenas para dizer "quantos", mas também para indicar
posiçâo dos elementos em um conjunto ordenado. Assim, se 5
objetos em uma fileira sâo contados de um extreme ao outre, os
objetos. "um" e "cinco" estâo nos extremes e o objeto ' très estâ
<no meio^ Note-se que aqui usou-se o nome dos numéros para
indîcar ordem. Assim, a idéia de posiçâo pode ser expressa sem
usar as palavras primeiro, segundo, terceiro etc.

Ao contar-se um grupo de objetos, encontra-se o mesmo resul-
tado ao final, indcpendente da ordem em que os objetos sâo contados.
Entretanto, quando os nomes dos numéros sâo usados para indicar
ordem ou posiçâo, a situaçâo é bastante diferente, Numa fileira
dispostos na horizontal, o objeto que é "dois", da esquerda para
a direita, serâ "quatro" se os objetos forem contados da direita
para a esquerda. Convém notai que nessa situaçâo a palavra
"cinco" é usada para dizer nâo apenas quantos objetos hâ (funçâo
do numéro cardinal), mas também que objeto é o ultimo nesse
conjunto (funçâo do numéro ordinal). A criança précisa de orien-
taçâo cuidadosa e experiéncia no uso dos nomes dos numéros paraindicar posiçâo. aprendendo que a posiçâo é reîativa a um ponto
inicial e ao sentido segundo o quai a contagem é feita.

No fim do estâgio, essas atividades deveriam incluir a sequência
de 6 a 10. O aluno aprenderâ entâo as relaçôes entre os
elementos desta série, comparando-as corn as relaçôes entre os ele
mentos da sequência 1 a 5. Assim, oito é o nûmero do meio da
sequência 6 a 10. do mesmo modo que très é o nûmero do meio
da sequência 1 a 5. As posiçôes seis e c/ez na sequência 6 a 10
correspondem às posiçôcs um e cinco na sequência 1 a 5.
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O aluno do 1' estâgio aprenderâ também que as mesmas posi-
çôes e relaçôes existem quando uma seqiiência (de I a 5 ou de
1 a 10) é contada de trâs para frente ou da frente para trâs
(em ordem decrescente ou crescente). Firmada essa noçâo, o aluno
pode começar a localizar um objeto contando na vertical (para
cima ou para baixo) e na horizontal (para a esquerda ou para
a direita).

Por exemplo, na ilustraçâo abaixo, se a contagem é feita da
esquerda para a direita e de cima para baixo, o aluno pode loca
lizar a pipa dizendo que esta na fila 3, coluna 10: a bola, na fila 6,
coluna 2. Se a contagem é feita da direita para a esquerda e
de baixo para cima, a pipa esta na fila 8; coluna 1 e a bola, na
fila 5, coluna 9.

Reconhecimento dos grupos até 10

INTRODUÇAO AOS GRUPOS DE 6, 8 E 10
O p a s s o s e g u i n t e n o p r o g r a m a d o 1 ? e s t â a i o & . i •

significado dos numéros de 5 a 10. Cada um dêsses ti- %ser introduzido mostrando-se alguns dos subgrupos maif̂ -̂ ̂
associados a êsses grupos maiores. Cada grupo de 6 R simple^
também ser representado por dois subqrunns in.. • ' tt ^de 8 pode ser partido em dois grupos de quatro
pela reuniâo de quatro grupos de doi<5 n forniado• ^ professor, por con-

veniência, pode pensar ncssas operaçôes como achar a metade e
o dôbro, mas essas palavras nâo precisam ser usadas.

O desenvolvimento da habilidade de ver êsses subgrupos ajuda
o aluno a familiarizar-se com os numéros 6, 8 e 10 e conduz à
prontidâo para aprender alguns dos fatos bâsicos de adiçâo e
subtraçâo, sem esperar-se, entretanto, que a criança os aprenda de
modo formai. Por exemplo, nâo se exigirâ que ela diga quatro
mais dois sâo seis", ou escreva 'A 2 = 6". O objetivo dêste
trabalho inicial é realizar uma variedade de experiências com grupos
de 6 objetos para aprender a associar o nome seis a todos êsses
grupos. O mesmo se aplica, naturalmente, ao grupo de 8 e ao
grupo de 10. Num estâgio posterior, a criança aprenderâ o signi
ficado de adiçâo e subtraçâo, e começarâ a tarcfa de aprender os
fatos bâsicos dessas operaçôes.

SUBGRUPOS COiMPONENTES E OS_F^XQS„ BASIÇOS___.

O significado dos numéros pode ser desenvolvido com mais
profundidade, levando-se o aluno a dispor os objetos do grupo
cujo numéro estâ sendo estudado, de tôdas as maneiras possîveis
para formar pares de subgrupos.

Os vârios pares de grupos que reunidos formam um grupo
cspeclfico, ou nos quais um especîfico grupo pode ser separado,
serâo referidos como "subgrupos componcntes".

G grupo de 6 pode ser reagrupado de très maneiras difereiites,
, usando-se subgrupos componentes dêle (3. 3: d, 2; 5, 1).G reagrupamento em pares de subgrupos é um passo para pre-

parar a aprcndizagem dos fatos bâsicos da adiçâo e da subtraçâo.A lista compléta dos subgrupos componentes de 8 é a seguinte:
7, I; 6, 2; 5, 3; 4, 4. Do mesmo modo, a lista compléta para
10 c: 9, 1; 8. 2; 7. 3; 6, 4; 5, 5,

No final do D estâgio, o programa de Matemâtica devcria incluir
todos os conjuntos de subgrupos componentes dos numéros até 10,
i n c l u s i v e .

INTRODUÇÂO AOS GRUPOS DE 5, 7 E 9
A principal diferença entre grupos "pares" c grupos "imparcs

é que os ultimes nâo podem ser repartidos em dois grupos do
mesmo tamanho hâ sempre uma unidade a mais, sobrando. Ao
familiarizar-se com 5, por exemplo, a criança deveria ver que
qualquer representaçâo de 5 se compôe de dois grupos de 2 e
mais 1 unidade do mesmo modo que um grupo de 7 se compôe
de très grupos de 2 e mais 1 unidade e um grupo de 9, de quatro
grupos de 2 e mais 1 unidade.

Grupos de 4 e 1 sâo subgrupos componentes de 5. G grupo
de 5 apresenta apenas outra maneira de ser reagrupado em sub
grupos componentes: 2 e 3. Para ajudar a criança a reconhecer
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OS vârios subgrupos de 5, essas dues maneiras de reagrupar 5 podem
ser aprcsentadas como combinaçâo dos subgrupos 2, 2 e 1.

Entretanto, ao familiarizar a criança corn os numéros 7 e 9,
serâo considerados mais que dois subgrupos componentes, que serâo
destacados mais tarde, na hora de aprender os fatos bâsicos de
adiçâo. É aconselhâvel, ao introduzir o 7, usar apenas os sub
grupos chamades elementares (2, 2, 2. 1; 3, 3. 1: 3, 2, 2; etc.).

Dêsses subgrupos, os que mostram que 7 é um numéro împarou que "7 é 1 mais que 6", sâo particularmente importantes. O
mesmo acontece com a apresentaçâo do grupo de 9 através de seus
subgrupos.

S U B G R U P O S I G U A I S

Alguns grupos podem ser reagrupados em subgrupos iguais ,isto é, subgrupos que têm o mesmo numéro de objetos. Assim,
um grupo de 8 pode ser reagrupado em quatre grupos de 2.

situaçôes dêsse tipo, a criança fôr alertada para a "igual-dade" dos subgrupos e o nûmero de subgrupos, formarâ melhor
a base para compreender a multiplicaçào e a divisâo. Para os
grupos até 10 aparecem oito situaçôes semelhantes. Um grupode 4 pode ser visto como dois grupos de dois; um grupo de 6,
como très grupos de dois ou dois grupos de très; um grupo de 8,
como quatro grupos de dois ou dois grupos de quatre; um grupo
de 10, como cinco grupos de dois ou como dois grupos de cinco;
um grupo de 9, como très grupos de très. Êsses agrupamentos
sao essenciais à compreensâo dos fatos bâsicos de multiplicaçào e
de divisâo. Nâo é costume desenvolver êsses fatos bâsicos no
^ estâgio, mas os subgrupos ccorrem naturalmente, quando gruposde objetos sâo usados para mostrar os principios do agrupamento.
^ Entre os numéros de 1 a 10, 4 e 9 apresentara uma caracte-ristica especial. Um grupo de 4 pode ser separado em dois grupos
e 2,̂  e um grupo de 9 pode ser separado em 3 grupos de 3,

^ " podem ser desmembrados cm subgrupos iguais de
a modo que o nûmero de objetos em cada subgrupo e o nûmero
e su grupos sejam iguais. Nove tem a caracteristica especial
e ser o unico nûmero împar menor que 10 que compreende sub

grupos iguais. Atividades especiais devem ser previstas para aju-dar a criança a ver 9 como très grupos de très.

Fatos bisicos

GRUPOS DE 3. 5, 7
O inicio da aprendizagem dos conceitos fundamentais de adiçâo

e subtraçâo envolve apenas os fatos bâsicos.
_ Usando a idéia de grupo, ensinam-se juntos, todos os fatosôâsicos de adiçâo que tenham as mesmas somas. Por exemple.

1 -|-'i = 5, 2-|-3 = 5, 3-|-2 = 5e4 + 1 =5 sâo aprendidos
como um conjunto de fatos relacionados. Do mesmo modo, estu-
dam-se juntos os fatos bâsicos de subtraçâo que surgem quando
um mesmo grupo é separado em dois subgrupos. Assim, traba-
ihando com um grupo de 5. estudam-se ao mesmo tempo os fatos
bâsicos de subtraçâo 5 — 4 = 1, 5 — 3 = 2, 5 — 2 = 3e
5 1=4. Segundo esse critério, cabe a ambos — professor
e aluno organizar a aprendizagem. Se, ao contrârio, a ordem
de apresentaçâo dos fatos bâsicos se apoia numa suposta apren
dizagem dificil" de certos fatos bâsicos. nenhuma organizaçâo dos
/fatos é evidenciada.
# A ordem de apresentaçâo dos grupos também é importante.
fAo tratar dos grupos bâsicos de 4, 6, 8, 9 e 10 objetos, nâo se
j pode evitar as idéias fundamentais de multiplicaçào e divisâo quei surgem naturalmente corn esse estudo. Por exemplo, 6 pode ser' visto como "dois grupos de très". Portanto, é aconselhâvel deixac
' o estudo de grupos como este para depois que os grupos de 3,
5 e 7 tenham sido estudados. Além disso. o estudo do grupo
de 3 sô deve ser feito, quando a criança tiver experiência corn
o grupo de 5. Essa ordem é prcferivel porquc para o grupo
de 3 hâ apenas dois fatos bâsicos de adiçâo (1 2 = 3 e
2 . 1 _ 3) e dois fatos bâsicos de subtraçâo (3 — 2 = 1 e
3 _ j _ 2). Quatro fatos nâo sâo suficientes, e os grupos nêles
envolvidos pequenos demais, para dar uma boa idéia do significado

ï de adiçâo e de subtraçâo. É por isso que o estudo do grupo de
3 deveria vir depois de introduzir-sc a idéia gérai de adiçâo e
subtraçâo partindo do grupo de 5. Êsse raciocinio sugcre a
sequinte seqûência na apresentaçâo dos fatos bâsicos de adiçâo e
subtraçâo: grupos de 5, 3, 7, 6. 8. 4. 9, 10. O grupo de 2 foi
também incluîdo. eventualmente, e os dois fatos que envolve

I — 2e2 — 1 = 1) nâo exigem maior atençâo. Essas
atividades com grupos amplia o trabalho desenvolvido no inîcio
do estâgio.

O primeiro contato com o grupo de 5 é muito importante, pois
serve para desenvolver a idéia de açâo de reunir, que conduz à
adiçâo. Essa idéia serâ, cntâo, simbolizada pelas palavras, nume
rals e outros simbolos prôprios.

Critério semelhante deveria ser adotado para desenvolver a idéia
da açâo de separar, ou açâo subtrativa, que conduz à subtraçâo,
e para levar o aîuno a simbolizar essa situaçâo. Para isso, pode
recorrer-se a problemas bem simples.

As idéias da açâo de reunir e da açâo de separar, introduzidas
através do grupo de 5 e aplicadas a êle, podem ser agora refor-
çadas, usando-as primeiro com o grupo de 3 e depois com o grupo
de 7. A mesma orientaçâo usada antes para o grupo de 5 serâ
scguida agora com êsses grupos. As açôes de reunir e separar
poderâo ser dcmonstradas novamente desenvolvendo-se seu simbo-
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o qrupo de 3 p ̂  t °4 cle adiçâo e dois de subtraçào para
aruDO de 7 h adiçâo e seis de subtraçào para o
problemas ̂  iĴ troduzidos êsses fatos, podem ser usadosde 3, 5 e 7 ̂ "volvam fatos bâsicos derivados dos grupos
v o f a b u S o t ' r d e r e u n i r e oserân nen ?"̂ jP°"dente (por exeniplo, "juntar". "2 e 3" etc.)
crianças com̂ f d' ̂ ŝodados à palavra mais. Quando asêmnre Jidn ? a Antmetica, associam o sinal de mais (J-).m Z ^ d e r e u n i r . D o m e s m o
das à nalavra 2 de 5 sao generalizadas e associa-
" m e n n . - ' . 1 d e m e n o s { - ) . s e m p r e l i d o
ê s s p ^ r n n ^ s e p a r a r o u t i r a r . É e s s e n c i a l q u eJ ̂  ° Simbolismo correspondente sejam desenvolvidos• ^ Ê.'ïperiências significativas, ûnico meio de preparar ocaminho para abstraçôes como 3 + 2=5.

O G R U P O D E 6

Os conceitos de adiçâo e subtraçào desenvolvidos com os grupos
de 5. 3 e 7 podem ser rcvistos ao estudar-se o grupo de 6. A
mesma organizaçâo e seqûência das experiências de aprendizagem
usadas antes serâo retomadas, isto é, primeiro as experiências com
as açôes de reunir, seguindo-se a simbolizaçâo das situaçôes atravcs
do uso dos fatos bâsicos relatives ao grupo de 6. A mesma seqiiên-
cia sera entâo seguida nas situaçôes de separar.

Como dissemos antes, com o grupo de 6 surge nova situaçâo
Êsse grupo pode ser formado pela combinaçâo de très grupos de
dois ou pela combinaçâo de dois grupos de très. A atençâo deve
entao ser focalizada em dois aspectos: a igualdade numérica dos
ûpos â  sercm combmados e o numéro dêsses grupos iguaisQuando esses aspectos sao ressaltados nas açôes de reunir um

^ ^

para a igualdade dos 9™pôs|'a'afrrmaçSr'̂3° mais TsÏo° 6"
dois grupos de 3 sâo 6" Dn TT.,»CTT„^ j torna-see da suMraçôo, a aç.o agui îam̂r prêsirreTl Tii-Ïf;

6, r coS-drgru^oT de^ de
subgrupos numèricamente iauai<; Ac^ A ' ^ separado emdois%rupos de 3 ou em trS grupl' del TT T
na igualdade dos grupos noq miaie t • e focalizadadêsses grupos, iguais. Quando êsses 350̂ 0̂̂ "'̂ °' ̂
açôes de separar, um nome especial ~ dhisêo P̂ ^̂ b̂idos nas
saltar a natureza da situaçâo. Para dar pnf res-dar enfase a divisao, quando
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a atençâo é dirigida para a igualdade dos grupos, diz-sc em seis
hâ dois grupos de très", em vez de dizer mènes sao

É claro que essas situaçôes de multiplicaçâo = f
naturalmente na vida de crianças pequenas. Quan ,
das atividades de aprendizagem dos numéros se nade grupo, grupos iguais ocorrem naturalmente ^
qrupos de 4 6 8 9 e 10. Além disso, podem serLperfências nos q̂ais a criança parta dos grupos ̂  jam.hâ necessidades de protelar a introduçao dos Entretantoplicaçâo e divisâo atê  anos escolares mats admn Jos. Eao introduzir informalmente esses conceitos, jifisgo. Além
aconselhâvel, empregar as palavras ̂ ultip conhecido potdisse, as situaçôes de divisâo podem 1'™ ̂  cardinalidade dos
medida" ou divisâo comparaçao , no q dêsse qrupos

grupos iguais é conhecida c se quer encon rar ° crianças Cadaiguais. ?Por exemple: "M-- ̂ eu 6
uma ganhou 2 biscoitos. Quantas crianç ivarân f> divisâo
Os sîmbolos especiais usados P^̂ ^ j jg ̂ e um estudo
(X e:) nâo precisam ser introduzidosmais complete dêsses conceitos em anos esco .aj- "iqual a"
outro lado, o simbolo de igualdade (=), ̂  grupo de 6
ou "é igual a", pode ser introduzido ao estudar-se o g p
e usado regularmentc dai por diantc.

OS GRUPOS DE 8 E -i ^
As caracteristicas do grupo de ̂Jc"̂apTendizagm̂seguida

logo a mesma sequcncia agora ao grupo de 8.
anteriormente com o grupo de b » adiçâo e subtraçao.
Primeiro serâo considcrados os fatos ̂ si jĵ ia de multiplicaçâo
Depois. os subgrupos iguais que con ^ dessas operaçôes.e divisâo, sem usar o simbolismo ° „ui„ando quatre

Apenas dois novos fatos de ̂  p̂ rovém do grupo de 8.
g r u p o s d e d o i s e d o i s g r u p o s d e d i v i s â o . p r o v e -
Naturalmente. haverâ tambem dois de dois e em dois
nientes da separaçâo de 8 em qua ^ P ^ estudo siste-
grupos de quatro. Como partĉ  da prep ̂ ^̂ ĝggggntes, deve dar-se
mâtico da divisâo, que continuara conhecido pot divisâo-
agora alguma atençâo ao tipo cic divisâo, o nûmero de
repartiçâo ou distribuiçâo. encontrar a cardinalidade
grupos iguais é conhecido, mas e p "Mamâe vai dis-
de cada um dêsses grupos iguais. Quantos biscoitos
tribuir igualmente 6 biscoitos para 3 cnanças,
rcceberâ cada criança?" introduzir o grupo de 4.

Agora é o momento apropnaa H qiupo. corn exceçâoNenhuma dificuîdade especial apresentaia esse gi P
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talvez da que possa surgir por causa de sua simplicidade, como por
exemplo, djstinguir a adiçâo expressa por "2 mais 2 sâo 4" da
multiphcaçao expresse por "duas vêzes dois sào 4". O aluno deveer experiencms corn o grupo de 4 sem se exigir dêle nêsse estâgio
de desenvolvmento. essa distinçào de maneira formai.

OS GRUPOS DE 9 E 10

ricamente iguais — 3 grupos de 3 Da' t - subgrupos nume-bâsico de divisâo. NÂurïlLtt U -correspondente de multiplicaçao/"três'UeT Ts~âr.
maior. o grupo'de 9 XI ̂ferenTe dos gTuporde 3 5 1̂7°
a mesma sequencia de experiência»? A(> j
para êsses grupos, aplica-se agora ao grup"o A ff"'"
as açoes de combinar e de separar iâ - "V altura,
a aprescntaçâo do grupo de 9 dcHp „ familiares quefatos bâsicos novos a estudar L's nào bA m"-
a i n t r o d u z i r . ' n o v a s f u n d a m e n t a l s

O grupo de 10 desempenha um nanp] ranît̂ i
numeraçâo de base dez. Entretanfn r rs "o s is tema dea serem estudados com esse qruoo nnn̂  ̂^̂ ç̂ao aos fatos bâsicos
grupo de 10 e o de 8. A slXc^de P °
zagem, sugerida para os grupos de 6 e 8 aprendi-os fatos bâsicos do grupo de 10 ' ® P®"^^ desenvolver

Parece aconselhâvel discutir an..;
bâsicos. Serâo êies escritos em emportante dos fatosRealmente, nâo hâ uma razïo erpeciavertical. A disposiçâo vertical dose um recurso conveniente porque a,-„g efetuar o calculetratando dos fatos bâsicos, nào],! vin̂ T " "as em sese a .mporlância de dar ênfase ao signT'TT 'T-'"''' ̂ "saltou-
atraves das açôes a que elas estiri f u ®"b'raçâo,
conduzem aos conceitos representados peTos • ̂escritos entre os numerais que rent . "Pŝ îais (+ _)
pos. Diferentes maneiras de dL̂ r oT ' dos gru-calcule sao melhor apresentadas na ocas à o
aprendendo a computar. Entretanto ™ a'unos estâosiçao vertical dos fatos bâsicos em teT° ̂  dispo-oufros matenais, èles podem aprender a I Hvros ou em
usTcir CoZ v" ticaf" ?■" "a form"usada. Lonvem notar oue mun-^ '^^"•'cai pode ser evpnfi.^ihorizontal de escrever os fatos bâsfcos" '''' ̂  forma

Sistema monetario*

Em térmos de utilidade para a vida quotidiana, as idéias de
numéro associadas com dinheiro sâo de fundamental importância.
Essas idéias incluem, no V estâgio. nâo apenas o conhecimento das
moedas e notas existentes, mas também o conhecimento das relaçôes
entre elas. É de igual importância compreender o valor das notas
e moedas em têrmos de coisas que elas podem comprar. Assim,
se uma bala custa Cr$ 20. poderâ ser paga com uma moeda de
Cr$ 20. com duas moedas de Cr$ 10. ou com quatro de Cr$ 5, etc.Outro exemple: Se Cr$ 100 compram um caderno, corn uma
moeda de Cr$ 500. que équivale a cinco de Cr$ 100, pode com-
p r a r - s e 5 c a d e r n o s . ^ ,A criança que tiver uma moeda de Cr$ 100. precisara saber nao
apenas que Cr$ 100 équivale a 2 moedas de Cr$ 50; 5 de Cr$ 20 etc.,mas ter alquma idéia do que poderâ comprar corn esta moeda.

As situaçôes reals envolvendo dinheiro serao aproveitadas para
iniciar a criança no conhecimento do ' trôco em relaçoes hem
simples.

Nas atividades ligadas ao dinheiro é importante usar preços reais
e moedas e cédulas reais. O dinheiro de "brinquedo é um subs
titute muito pobre. porquanto sempre se apresenta corn uma apa-
rência diferente. A farailiarizaçâo corn as notas e moedas depen̂ e
grandemente do reconhecimento de suas diferenças fisicas.
précisa ter muitas oportunidades para poder distingui- as.

Conceitos geométricos

No 1" estâqio a criança terâ oportunidade de reconhecer algumas
formas geométricas. como quadrado, retângulo.
Sera precise desenvolver o vocabulârio necessano para exprimir esse
r e c o n h e c i m e n t o . ^ , , . . 1

O trabalho nesse estâgio terâ como finalidade preparar o aluno
para os conceitos a serem desenvolvidos mais tarde.
Leitura e escrita dos numerais maiores que 10

Evcntualmente. a criança poderâ aprendcr com compreensào, os
numéros maiores que 10. À comprecnsâo da rtianeira pela quai os
numéros sâo denominados e escritos e a compreensâo das operaçôes
fimdamentais com numéro depende do conhecimento dos princîpios
do sistema de numeraçâo decimal A idéia fundamental em que
se baseia o sistema de base dez é a do agrupamento em dez, implîcita
nas palavras usadas para cxprimir os numéros. Assim. quaventa
e sete é uma maneira abreviada de dizer "quatro dez e sete". Para

' Ve r l e i n ' 4511 — de 1 ' de dezembro de 1964 .
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compreender a escrita dos numerals, é necessârïo conhecer o prin-
cîpio do valor de posiçâo. Na representaçâo de um numéro conic
47, 0 numeral 4, escrito à esquerda, indica o numéro de grupos
de 10 e o numeral 7, escrito à direita, quantas unidades hâ no
nùmero, além dos grupos de 10. Portanto "47" significa "4 grupos
de 10 e 7 unidades".

Particularmente, a contagem até 100, para ser compreendida,
précisa de uma apresentaçào cuidadosa da idéia de agrupar de 10
em 10 para determinar o numéro de grupos de 10 e o numéro
de unidades isoladas. Para serem significativas, a leitura e a escrita
dos nomes dos nûmeros exigem compreensâo de como os resultados
da contagem sâo registrados; primeiro, fazendo uma tabulaçâo c,
depois, reservando lugares diferentes para o numeral que indica
"dezcnas" e para o que indica "unidades".

Precisam ser previstas atividades especiais para ajudar a criança
a desenvolver essa compreensâo. Grupos de 10 objetos ou de dese-
nhos de objetos podem ser usados para ensinar a contar até 100
e m g r u p o s d e 1 0 . . ,

Nûmeros que nâo constituem dezenas exatas, por exemplo 34
podem ser represcntados por objetos e desenhos e o resultado da
contagem (em dezenas e unidades) registrado por marcas em duascolunas. Finaîmentc, os simbolos numéricos escritos (numerals)
serâo introduzidos para substituir as marcaçôcs (ver desenho abai-
xo).

/ / / / / / /
3 4

Coill crianças ientas nâo é aconselhâvel trabalhar com o sistcma
de numeraçâo nessc I" estâgio.

De qualqucr modo, o trabalho no proximo CStâflio devcrâ induir
uin completo reejisiiio para desenvolver êsses conceitos.

A distinçâo entre "niimero" e "numeral" deve ser COmpreendida
pelo professor, mas nâo é Jiecessârio cnfatizà-la tâo cedo com a{ criança. Numéros sâo conceitos abstratos. Êles nâo podem ser
vistos, tocados, ouvidos ou nielhor. percebidos pelos sentidos. Sâo
puramente constniçôes mentais. Numerals, ao contrario, sâo simbolos concretos para os minières e, se escritos ou impre.s.so.s, podem
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£cr vistos e tocados. Em forma de palavras (sons), podem ser
ouvidos e pronunciados.

Estritamente falando, portanto, a discussâo acima rcfere-se pri-
màriamcnte ao sistema de numcrais que usâmes hoje. O sisteraa
romane de numeraçâo é ainda usado, mas cada vez com mener fre-
qûcncia. O sinibolo 5 e o V usado pclos romanos, mostram como
numcrais completamente diferentes rcpresentam o mcsmo numéro.

As vêzes é diflcil usar a linguagem adequada para manter essa
distinçâo. Entrctanto, o professor deve lembrar-se que a Mate-
inâtica lida primàriamcnte com numéros, mas para registrar o tra
balho matemâtico (escrever os nûmeros ou falar dêles), usam-se os
numerals que representam simbôlicamente os numéros.

Fraçôes
Em gérai as crianças empregam os termes metade e meio sem

uma idéia muito clara do que significam. Mcsmo crianças maiores
e até adultes, às vêzes exclamam: "qucro a metade maior!"

Para as crianças do D estâgio serâo previstas atividades que Ihes
nermitam adquirir um significado mais precise dêstes termes.

Todo o trabalho fera como objetivo o desenvolvimcnto de duas
importantes idéias:

podemos considerar o inteiio separado em duas partes do
mesmo tamanho;

^ nossa atençâo pode ser focalizada cm uma dessas partes iguais.
por meio da anâlise de um conjunto de objetos. as crianças poderâo

percebcr também os subconjuntos iguais. adquirindo o conhecimento
da metade dos nûmeros. Verao, por exemplo. oito objetos como
um conjunto inteiro, que pode ser separado em duas partes do mesmo
iamanho. Focalizando a atençâo em uma das partes vào determinar

dos elementos ncla contidos: quatro.
o n u m t - i v . ' ^

Ac nkinças c\mm tt'l' clilêl'cnles experiences para arlqui.Ir n
itu frnçn" i"""' ninncio que dcscieve ceita partç de

tiuaiido divlJido eni partes iguais.
Nâo se fnrâ a introduçâo do sniibolo fracionârio no D estâgio
cnhuma tcntativa no scntido de obrigar as crianças a lazcrcm

opcraçôes coin fraçôes.
Sistema legal de unidades de medir

Tâ discutimos brevemente os conceitos de comparaçâo expresses
por palavras ou frases como muito. pouce, tante quanto, igual, etc.Tais comparaçôes associam-se a grupos de objetos e sâo importantes
no processo de contagem.

2
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TJ-. ^ '̂ onceitos associados às medidas sâo um tanto diferentes.
palavras como alto, baixo, comprido, grande,

^ estrcito aplicam-se, muitas vêzes, sômente a um
cprSrv j conceitos mais simples de comparaçâo, iâ discutidos,
a n p r , . ^ p r e p a r a r a c r i a n ç a p a r a r e s p o n d e rP guntas como: 'Quai é a altura de Maria?" ou "Quai o com-
primento dêste objeto?".

Conceitos como muîfo e pouco sâo relatives. Uma criança con-ada alta em comparaçâo com seus colegas. pode ser baixa,
se comparada corn seus pais. As crianças (e adultes) desenvolvem

Os pa rôes simples de comparaçâo por meio de experiências
quo idianas, através das quais se familiarizam com as médias. Por
exemple: depois de ver muitos cachorros serâo capazes de dizer se

P^"^ cachorro é "grande" ou "pequeno". Pode usar-se
oOjetos da sala de aula, da escola, gravuras e desenhos de objetos
P^̂ ^̂ judar a criança a familiarizar-se com êsses conceitos e ovocabulario a êles relacionado. Mais tarde, êsses conceitos se
aprotundam, desenvolvendo-se a prontidâo para medir comprimentos.

A melhor preparaçâo para introduzir a "unidade padcâo" — o
metro — é desenvolver atividades por meio das quais a criança
percebe que alguma unidade fixa torna-se necessâria à comparaçâo.iNestas atividades preparatôrias a unidade de comparaçâo pode ser
uma vareta com um comprimento conveniente. O objeto a ser
medido sera comparado com a unidade escolhida, notando-se see. mais comprido, mais curto ou mais ou menos do mesmo compri
mento. Logo a seguir, as crianças terâo oportunidade de verificar
que se pode medir um comprimento maior usando-se varias varetas
iguais em tamanho, colocando-as uma apôs outra no objeto a ser
medido e contando quantas foram necessârias. Logo em seguida
as crianças verâo que em vez de usar vârias varetas, pode usar-sé
apenas uma vareta repetidamente, movendo-a e contando quantasvêzes ̂ foi usada. Finalmente, as crianças serâo preparadas para
situaçôes de medir nas quais o ponto extremo do objeto que estâsendo medido cai entre um extremo e o outro da unidade usada
Neste caso pode dizer-se, por exemplo, que o comprimento é "uni
pouco mais que 4 varetas" ou "um pouco menos que 5 varetas"Todos estes conceitos sâo fundamentais e serâo desenvolvidos antes*
que se ensine as crianças a expressar as medidas lineares em têrmos
de métros ou centîmetros.

Êstes principios fundamentais discutidos aplicam-se a tôdas as
medidas. As medidas de volume ou capacidade também requeremuma "unidade". Entretanto o conceito de volume nâo é tào simples
quanto o de comprimento. As vasilhas de diferentes formas
m̂anhos muitas vêzes dificultam a percepçâo de sua capacidadeEor exemple, as crianças tendem a basear seu julgamento sobre o

volume de uma quantidade de liquide, sem observar os tamanhos

das vasilhas ou o nîvel em que se encontram cheias. Pode medir-se
o volume ou capacidade usando vârios exemplares de uma vasilha
tomada como unidade, ou usando-se a mesma vasilha repetidas vêzes.
Ê importante que as crianças tenham tais experiências antes de
usar as unidades padronizadas. Observamos frequentemente que,
muitas vêzes, crianças que jâ manuseiam o litro de leite nâo com-
preendem que o térmo litro refere-se a uma vasilha de tamanho
padrâo e nâo a qualquer vasilha grande ou pequena.

Quando compreendcm essas idéias bâsicas sobre medidas, as
crianças vâo percebendo a necessidade de unidades estandardizadas.
Sera preciso entâo, planejar atividades para que se familiarizem com
essas unidades padrâo. O metro, o litro e o quilo sâo unidades
padronizadas que surgem nas experiências de vida das crianças,
dentro e fora da escola. Com estas experiências a criança percebe
que as quantidades sâo medidas diferentemente e se familiariza com
os instrumentos usados nas diversas situaçôes de medir

Cabe ao professer planejar atividades por meio das quais as
crianças adquiram as idéias bâsicas sobre medidas e comecem a
adquirir habilidadcs em medir, usando os instrumentos adequados.

Espera-se que ainda no 1- ano escolar, a criança reconheça as
horas certas e meias horas no relôgio, e saiba usar o calendârio.
Estas aprendizagens serâo adquiridas usando-se regularmente êsses
instrumentos nas atividades normais do dia, da semana, do mes e
d o a n o .

No l"? estâgio, incidentalmente, as crianças entram em contato
com o meio-metro, meio-litro e meio-quilo, em sua experiência com
m e d i d a s .

Resoluçôo de problemas
A forma convencional dos problemas verbais encontrados nos

livros de Aritmética é um parâgrafo resumido, envolvendo dados
quantitativos e incluindo uma pergunta a ser respondida.

Ê conveniente um desenvolvimento graduai, mas definido, antes,
de se trabalhar com os problemas verbais.

Pesquisas mostram que a criança pensa em têrmos de açâo,
isto é, em têrmos do que ela vê acontecer ou realiza com objetos
como bolas de gude, chapinhas, brinquedos, animais ou pes-
soas. 20.52 comprovando o fato jâ bastante conhecido de que as
crianças aprendem através dos sentidos do tato, visâo, audiçâo e
olfato. Um programa para o desenvolvimento da habilidade de
resolver problemas deve proporcionar, pois, ricas experiências basea-
das em açôes que envolvam agrupamento e reagrupamento de objetos
e que possam ser interpretadas matemàticamente Em especial,
o aluno deve ter experiência com as açôes que servem de base
aos conceitos que mais tarde serâo expressos pelas palavras mais,
menos c pelos sîmbolos "-j-" e "—
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A ^ Matemâtica dâ-sa ênfase à idéia
s e D a r a f o r m e r P ° d e m r e u n i r -o r i n o r n n m o v i m c n t o p r o -môvrr ̂  î P" 3° «"tro, OU ambos os grupos poLm

:E V-iTTS »-J«- f« S7Z~i'.deacffçâo. Afiriaçôes como Tmai 3 ̂ °nceitosimbolizam a cardinalidade dos qruo^ ^ ^lidade dos grupos résultantes. ̂  igmais, a açao e a cardina-
lado para formL dois subĝrupor̂  PaTte"do qou imagina-se que ela tenha sido retirada p?. "P° ̂
o problema; "Das 10 ârvores de nm considerc-se
outras sâo goiabeiras. Quantas qoiabeir̂ rv' la^anjeiras. As
p e n s a _ n a r e m o ç â o d a s 8 h ' ^ ^e, entâo, détermina o tamanho do nr ^^"P° das 10 àrvoresseparar (reals ou imagSaZaV é'qTcond"''-
siibtvaçâo. Afirmaçôes como "5 menos ao _ conceito dea cardinalidade do grupo original e Hn simbolizame a cardinalidade do'grupo réstâme ^

A criança précisa de uma seoupnria a^c- -j 1

. JrL-9a.nc.
aas açaes de reunfr

e a divisâo. Entretanto, êsses procesMs tamĥ °̂' -
situaçoes aas quais os obietos nào se 'ambem sac usados emreunidos e separados mentaluiente PoT ^i' sertrar o numéro total de ârvores, quandralouZ 1-e outras em outro. Do mesmôodo às vêe? " ° ™ ""PP
parte de um grupo sendo TcmoviZ O T "■■ ™ 9̂inarsera usado de agora em diante para desTonaT;" ™«9inada"

A açao pode ser imaginada tanto ^ situaçoes.omo no caso de objetos môveis. As"vèze'° ™ôveis
ituaçao-problema saotào numéro.objetos de „m=,situaçao-p oblemasaotàonumerososoutâoH - " ""areun.-lcs f.s.camente séria muito l£°o ̂ ae. realmente

que se ga'sesse, por exemplo, saber o " Suponhamosestados de Minas e de Sâo Paulo de bois dos
Reunir todos esses bois em „

muito dificil. obstante, a ac£ ^ contâ-los, séria taref.
€ O resultado numérico encontre?! r ̂ "̂"'-los pode ser ima • j

■ ■

Ao imagmar-se a açao em uma ^ ^ -®™oljcamente
se um fato bâsico de adiçâo - considerar-

dos nume-
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rais vira primeiro. Suponhamos, par exemplo, que 5 môças estâo
em um grupo e 6 môças vêm juntar-se a elas. Aqui, a açâo sugere
o numeral a ser considerado primeiro e o que virâ depois. A situa-
çâo serâ entâo reprcsentada por 5 6 em vez de 6 -(- 5.

Quando a situaçâo nâo sugere uma açao, ela deve ser imaginada,
c a resposta à pergunta "Que numeral vem primeiro?" serâ "Qualquer
um". Por exemplo, suponhamos que 5 môças estâo em um grupo
e 6 em outre. Quer saber-sc quantas estâo nos dois grupos. Aqui,
tanto faz escrever-se a equaçào 5 -{- 6 = □ como 6 -f 5 = □,
o que mostra que numa situaçâo aditiva os nùraeros podem ser
adicionados em qualquer ordem.

Embora essa generalizaçâo seja importante para o trabalho pos
terior, nâo é necessârio dar ênfase a ela nesse ponto da aprendizagcm
da criança.

Quando nào estâ explicita uma ordem natural para os numéros
envoîvidos em uma situaçâo, pode sugerir-se, informalmente, à criança:
"Vocè pode escolher o numeral que vai escrever primeiro". Mais
tarde pode promover-se uma série de atividades de aprendizagem,
focalizando especificamente essa generalizaçâo. O ensino do fates
bâsicos serâ feito, levando-se a criança a imaginar a açâo envolvida
nas diferentes situaçoes.

O novo conceito pode ser também sistemàticamente introduzido
na resoluçâo de problemas. Muitas situaçoes problemâticas quan-
titativas na vida seriam dificeis ou quase impossîveis de resolver se
precisâssemos usar os prôprios objetos da situaçâo. Representando
as quantidades de objetos por sîmbolos numéricos, a Àritraética
torna a resoluçâo de problemas muito mais fâcil.
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Visco gérai — Aspectos importantes a ressaltar
O objetivo principal de um programa moderno de Matemâtica é

habilitar a criança a resolver problemas que envolvam idéias quan-
titativas Para alcançar este objetivo é necessârio que a criança
adquira algumas técnicas e conceitos essenciais. No 1^ estâgio, o
trabalho de reconhecimcnto de grupos, correspondência, sistema de
nv.mcraçâo decimal, medida e dinheiro fornece uma boa base para

I a aquiriçâo dêsses conceitos e habilidades.
A* resoluçâo de problemas, como tal, serâ^ pormenorizada mais

fr.rde, £.cnuindo-se aqui breves comentârios sobre o assiinto. Bàsi-
cr.ir.cntc. a soluçao de um ptoblema quantitative requer uma anâlise
da situaçâo aprcsentada, a expressâo dessa anâlise em simbolismo
matemâtico c o calcule necessârio para encontrar a resposta 5^. 52^ ■

; Convcm no'.ar que o câlculo surge, quase sempre, de situaçôes de
problema. O câlculo é raramente um fim em si mesmo, mas apesar
disso, deve ser cuidadosamente ensinado desde o comêço. Para |
ser beni sucedida na resoluçâo de problemas, a criança tem de

• Os numcrais, referem-se aos itens da bibliografia às pâgs. 143 a 149.
Lcia-ce à pâg. 14 os csclarecimentos relatives aos têrmos nûmcro e numeral cm-
prcgados neste livro.
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I n°' de adiçâo, subtraçào, multi-
Drocessos a r "J™ °s fa^s bâsicos dêssesprœessos a œmeçar pelos de adiçâo e subtraçào.
beleciSf'ro apoiar-se no que jâ foi esta-=ian?ffraHo ,4 primeircs trabalhos desenvolveram o
c L de reronl "dmeros através de muitas experiên-
para anrenl ;T"'u '''r 9'"P°=' ^9°" ° ^1""° é preparado
dos akancem Tr ^ ^"j""Çâo, cujas somas e minuen-binar fse^ar ^ '^»bém as açôes de com-
e d î v i s L N o m u l t i p l i c a ç â odos fa?o; hïsv ?'"a° P°de desenvolver a aprendizagemPara leL ' multiplicaçâo e divisâc até o grupo de 36.
d a s n o s p r i n c i o i o s e x p e r i ê n c i a s c e n t r a l i z a -O Hp«=̂  p os do sistema de numeraçâo de base dez (decimal).ca mukc tlata'ire j 'déias aqui apenas esboçadas, implP
perqunta a ser fpît analise do programa. Importanteé a scquinte "O ,e • lualquer programa de Matemâticafaciliter a aprenSzagem'̂"""''" '
a criMça a"dis1taĝk̂nas'''̂exD̂ '̂ - ""̂jf̂'̂do de modo a ajudarela na escola e ê câsa as LLs'l"'"' "̂ .̂ 'f̂ Sêneas. vividas por
matemâticos representados npla ̂  formaçao dos conceitosexperiências de'vem tfoZllLrardf ' ̂ '̂-̂ bolos s. Essas
associar um simbolo particular a um î ^ criança a
cia ou conjunto de açôes Ta! nnVnt - '^PO de experiên-o ensino de problèmes, levando a cLnçra
ou subtrair os grupos envoK-iHnc -t se deve adicionarsugere que ela faça' e ba eada - - ̂ 'tuaçâoluçâo de problemL sô se torralL'feattr'' ̂OS simbolos que ela usa 1?- Para a criança quando
situaçâo-problema relac.onados à açâo envolvida naNo ensino de Matemâtica convém usar ...o
simples para mostrar à criança que um detërminnd""° ̂ '"''dlicosendo procurado. Assim. costumava usar ŝ  el"
3 + 4 = ? ou 3-1-? — 5 ou 3-! =5 ^-^Pressoes como
de Matemâtica outres simbolos estâo sendo usadnî'̂ "'̂ ® modernos
olugar dos numerals procurados''̂  Por ex«»mni ̂  9uardarou em 4 + □ = 9. o simbolo Q pode ser lido "n '"̂  ̂  + 2 = q
E.U.A c outres paîses estâo adotando o use dp"^ Os
guardador de lugar" (por exemple. 3 _l 2 1

estâgio. Erabora haja diferentes opiniôes quanr °ticular a usar. todos concordam que êle deve ser ̂ °,®'"̂ bolo par-
e que deve ser um simbolo fâcil de ser feito e int̂  j
reconhecer que o simbolismo usado para expres?̂ '̂̂  Convém
-problema é uma ferramenta indispensâvel para situaçâo-aluno percebeu a situaçâo. Note-se que embr^rf °M ' empora o trabalho no
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2" estâgio deva dar maior atençâo às experiências essenciais à
aprendizagem dos fatos bâsicos da adiçâo e subtraçào até 18, baseada
na compreensâo, hâ outros objetivos que precisam ser alcançados.
O conhecimento do sistema de numeraçâo de base dez vai estender-se
até 999. As idéias de mcdiçâo podem ser enriquecidas c aprofun-
dadas. O conhecimento do nosso sistema monetârio serâ ampliado.
Aconselha-se também proporcionar experiências para desenvolver
idéias bâsicas ao ensino dos fatos bâsicos de multiplicaçâo e divisâo
até 36 e das fraçôes mais simples. Além dêsses aspectos inclui-se
ainda. nesse estâgio. idéias bâsicas ao desenvolvimento do conceito
de razâo que serâ enriquecido e estendido nos estâgios posteriores.
Maiores detalhes a respeito dêsses objetivos c de como êles podem
ser alcançados encontram-se nas seçôes seguintes.

Fatos bâsicos de adiçâo e subtraçào

REVISAO DOS CONCEITOS BÂSICOS DE ADIÇÂO

Situaçôes aditivas sào aquelas situaçôes nas quais um grupo de
objetos é reunido a outro grupo. Uma situaçâo dêsse tipo pode
aparecer de maneiras diferentes. Um grupo pode vir reunir-se a
outro, como acontece quando pessoas jâ à mesa convidam outras
para sentarem-se com elas. Em outras situaçôes. ambos os grupos
podem ser postos juntos pela açâo de reunir, como acontece quando
dois grupos de amigos, em diferentes casas, concordam por telefone
em caminhar em dircçâo um ao outro, na mesma rua, até se encon-
trarem. Ainda, em outros casos, os grupos podem ser imôvcis, como
no caso de um fazendeiro que quer saber o numéro total de ârvores
frutiferas de suas terras. Embora as ârvores de um e as do outro
pomar formem grupos distintos fisicamente, pode considerar-se êsses
grupos como um sô. Em situaçôes como essa, os grupos nâo sâo
postos juntos no sentido fisico, mas combinados apenas mentalmentc.
Convém descrever tôdas essas situaçôes de reunir dizendo: "A
açâo é aditiva .

Pode representar-se por simbolos numéricos o numéro de objetos
de dois grupos que foram reunidos. Por exemplo, o numéro de
crianças em um grupo pode ser representado pelo numeral 3 e o
numéro de crianças de outro grupo pode ser representado pelo
numeral 4. Se o segundo grupo é -reunido ao primeiro, a açâo
aditiva pode ser expressa pela palavra mais e representada pelo
simbolo + (lido "mais"). A situaçâo acima descrita é representada
por 3 + 4. Os grupos combinados fizeram um grupo de 7, e isso
é mostrado escrcvendo-se 3 + d = 7.

A adiçâo é usada em casos como o citado acima, quando dois
numéros, cada um dos quais representando um grupo de tamanho
conhecido, sâo substituidos pelo numéro que représenta a soma ou
seja. os grupos reunidos. Essas idéias parecem ser tâo évidentes
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que nâo hâ necessidade de mencionâ-Ias aqui. Mais tarde, entre-
tanto, yào surgir situaçôes-problema nas quais um grupo de tamanho
conhecido é reunido a outro cujo tamanho se ignora. Essas situaçôes
também sâo aditivas, mas, é claro, complexas demais para serem
usadas no ensino dos fates bâsicos de adiçao na escola primâria.

O têrmo adiçâo-aditiva é usado para descrever uma situaçâo-
problema na quai a açào é aditiva e os numéros devem ser adicio-nados. U oposto dessa expressâo sera subtraçào-aditiva, a quai
descreve uma situaçao-problema onde a açâo ê aditiva, mas os numé
ros devem ser subtraîdos.

dô rnnrŜ  k"' ̂ '̂ "â oes aditivas favorecem a revisâodo conceito basico de adiçao. trabalhando-se corn todos os fatos
qreTcluMs'^f de até 10 elementos (um conjuntoW - s e r i c h a m a d o s " f a t o s c o m
t a d o s p o r o b j e t o s o u r e p r e s e n -dados como exemples particulates de umf esses fatos serâo estu-zero na adiçao (veja pâgina 49" 9̂ ""̂ l'̂ açao acerca do
4, 6, 8, 9̂e 10. o°recfnhedmemo de ŝĥ^̂  grupos de
Entretanto, para evitar confiTca subgrupos iguais é inevitâvel.d i f e r e n ç a e m r e a d T ç L ^plicaçâo, podem ser introduzidos mais' tarde

REVISAO DOS CONCEITOS BASICOS DE SUBTRAÇAO
' r»'° 7 -

estejam brincando. Se 4 crianca*: d-°' que 7 crianças
é subtrativa e pode ser rcpresentada sairem, a situaçâovez que 3 crianças permanecer 7 1 ^ ~
a situaçâo inicial e a açào ma'«; tamkâ ~ simboliza, nao apenas
através do quai os simbolos 7—4 sâo"^c;i k ^ processo
chama-sc sufctrafâo. substituidos pelo sîmbolo 3

Situaçôes subtrativas podem aparecer dp m. ■
exemplo acima, havia, originalmente variada. Nocido (7). Depois um subgrupo também H tamanho conhe-foi retirado dêle Conside'rem'os agôr ̂ ut ■
que um grupo de crianças estava brincando Suponhamos
quantas eram. 4 dcssas crianças se for^m ̂ ue nâo se sabia
situaçao também é subtrativa e pode ^er 3 ficaram. Essaras. Por exemplo, □ — 4 =: 3 simboiizada de varias manei-
Nessa situaçâo, um grupo cujo tamalT ̂  ̂  0" î — 4 = 3.
de um grupo de tamanho ignorado ^^uhecido foi retirado
ocorram em problemas prâticos. é evident situaçôes como cssas
priadas para a fase inicial em que a cr
processo de subtraçâo e os fatos bâsicor̂ ^̂  começa a aprender o

Nos programas modcrnos de Matcmâtica. o significado da subtraçâo
é dado apenas através de açôes subtrativas. A pergunta Quai
é 0 numéro que somado corn 3 dâ 7? pode ser simboiizada assim:
l~l_l_3_7ou7_j_3 = 7. A resposta é encontrada subtraindo
3 de 7 mas a situaçâo é aditiva. Portanto, nâo é adequada para
Icvar a comprcender a subtraçâo. Eventualmente, é claro, a criança
tem de aprender que. embora a idéia da subtraçâo venha das situa
çôes subtrativas. o processo é usado em outras situaçôes nas quais
a açâo nâo é subtrativa. Mais tarde, exemples de tais situaçôes
serâo apresentados e explicados. Por ora, convém rcssaltar apenas
que o têrmo subtraçâo-subtrativa descreve ambos os tipos de situa
çôes emprcgados para introduzir a idéia e o processo na forma
simbôlica. Entretanto, êsse têrmo subtraçao-subtrativa nâo précisa
ser mencionado à criança.

No inîcio do 2'' estâgio, as situaçôes subtrativas sâo necessârias
à revisâo dos conceitos bâsicos de subtraçâo. Poderâo ser revistos
os fatos bâsicos dos grupos de até 10 elementos, mas nâo sera
ensinado ao mesmo tempo nenhum fato com zero. (Êsses serâo
tratados mais tarde como exemples particulates de gencralizaçôcs:
quando um numéro é subtraido dêle prôprio, o resultado é zero;
quando zero é subtraido de um numéro, 0 resultado é o prôprionuméro.) Haverâ, assim, 45 fatos bâsicos a serem estudados. E
aconselhâvel, nessa etapa, deixar os conceitos de divisâô p̂ara de-
pois, a fim de evitar confusâo entre o conceito de subtraçao ̂  ̂divisâo. Os fatos de divisâo para os grupos de 4, 6, 8, 9 e
podem ficar mais tarde.

Rsagrupando os grupos de 11 a 18
F A T O S B Â S I C O S

Até aqui a criança veio aprendendo os fatos bâsicos oriundos dos
qrupos até 10. Aprenderâ agora, os fatos bâsicos mais elevados
que surqem em conexâo corn os grupos raaiores. Assim, aprenderâ
que 8 mais 7 sâo 15 e que 17—9=8. Mais cedo ou mais tarde, os
fatos bâsicos de adiçâo corn somas até 18 e os fatos bâsicos corres-
Dondentes de subtraçâo precisam ser aprendidos e memorizados para
assequrar o êxito do trabalho em Matemâtica. Para préparai êsse
trabiho, atençâo especial deve ser dada no 2̂  estâgio aos grupos
d e 1 1 a 1 8 . <■ 1 i - j

Antiqamente. a criança mcmorizava esses fatos basicos alem de
10 com pouca ou nenhuma experiência que os relac.onasse aos obje-
los Ainda quando objetos ou figuras eram usadas, a experiencia
se resumia na contagem. Por exemplo para reunir os ĝ POS de
S e 5 a criança era levada a começar pelo grupo de 8 e a continuai
contando os elementos do grupo de 5, dizendo. nove, dez, onze,
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doze treze". Nenhum aproveitamento direto da idéia de reorga-
P d o s i s t e m a d e n u m e r a ç â o e r a. Proporcionar maior continuidade e sequência na orqa-

ser reorganizado eT urgrupo de' iTell' g°upo''d'eT' PaTj'o
meira vez, isso nao é assim tào simples. Ela sera aiiidn̂ n
e a compreender a retirada de 2 objetos do grupo de 5 na
reumdos ao grupo de 8 e, entâo, formar um grupo de 10 nde 10 e o grupo de 3, assim formados, 300̂ 1̂03 L âo cln'n°
segundo os principios do sistema de numeraçâo ur aln Tter muita experiência em reagrupamento disse t̂o 7'"1 esperar que ele aprenda e memorize os fatos bâsilo's allm de 10."

lais atividades em reaqrupar e o uso dnc nr- ' • ide numer_açào asseguram maior continuaçâo e melhor°Lo°-
organizaçao das experiências de aprendizagem TctnLn
melhor compreensâo da Matemâtica. ™nsequentemente.

Os fatos bâsicos de adiçâo e subtraçâo relatives ans nres que 10 têm sido geralmente considerados como os
A expenencia tem mostrado que a criança é lev̂ l f
ao erro, quando aprende êsses fatos por métodos L
rando). Os métodos que sugerimos aqui diferen, ™
rotina, pois dào ênfase ao uso de objetos aos rer, ""
aos principios gérais coerentes corn as teor'ias mo^ ®
dmagem. Êsses novos métodos conduzem à compreel̂ ^ ̂ P̂ n-çâo em vez de mera memorizaçâo e râpido esquecimento ̂  ̂

Para ser significativa, a aprendizagem dos fatos bâsicns j- -
e subtraçao com somas e subtraendos de 11 a ig ae adiçao
experiência em reagrupamento. Multos alunos no 2» enâo terâo tido essa experiência. Precisarâo agora J 3'° escolar
da para adquirir a habilidade de reconhecer'o qrupn H "!n"®
de grupos maiores, como grupos contendo 18 obietns ei
rem essa experiência, se levados a destacar o ornn J ,
determinar o numéro de elementos que ficaram isoIaZ. °
0 nome do numéro que représenta o grupo total.

Mais tarde, essa mesma habilidade poderâ ser iic-,a
terminar, sem contar, o tamanho do grupo minuendde aprendizagem dos fatos bâsicos de subtraçâo =""aÇ3es

Assim, em subtraçôes como 13 - 5 = g usn d c
figuras, primeiro serâo reagrupados os objetos dn °
para formar o grupo de 10 e um grupo de 3. A sen, '"P" "a ^ s e g u i r , p a r a r e t i r a r

FATOS BASICOS DE MULTIPLICAÇÂO E DIVIS.^0 2 7

O grupo mener (subtraendo), 5. sera precise partir o grupe de 10,
restande um grupe que sera mener que 10.

O mesme métede pede ser usado para ensinar todes os fates
bâsicos des grupos maiores que 10. Note-se, ainda. que comple-
tado o trabalhe com es grupos de 11 a 18. todes os fatos bâsicos
de adiçâo e subtraçâo terâo sido introduzidos.

Hâ também fatos bâsicos de mulîiplicaçâo e divisâo relacio-
nados aos grupos de 11 a 18. Ressalte-se que o reconhecimento
dos produtos, na multiplicaçâo, e dos dividendes, na divisâo, le-
quer conhecimento dos mesmos principios do reagrupamento dis-
c u t i d o s a c i m a .

Nâo sera necessârio desenvolvcr aqui a discussâo sobre mé-
todo, tende em vista que as idéias aplicadas aos grupos até 10
aplicam-se igualmente aos grupos de II a 18. Emboia tenham
sido abordados de uma sô vez todos os fatos bâsicos de II a 18,
convém que na prâtica êles sejam apresentados parceladamente,
partindo-se de problemas.

Fatos bâsicos de multiplicaçâo e divisâo

CONCEITO DE MULTIPLICAÇÂO
Se vârios grupos com o mesmo numéro de elementos sâo reu-

nidos, essa situaçâo é charaada multiplicaçâo Por exemple, su-
ponhamos que haja 2 cestas de maçâs com 5 maçâs cada uma.
Quer saber-se quantas maçâs hâ ao todo. A situaçâo pode ser
represcntada simbôlicamente, escrevendo-sc 2 X 5 e o proccsso
pelo quai 2 X 5 é substituido por 10 chama-se multiplicaçâo. Nas
situaçôes multiplicativas, a atcnçâo é focalizada no conjunto de
grupos iguais.que sâo reunidos. O numéro de objetos em cada
um dêsses grupos e o numéro de grupos iguais devem ser ressaltados.
Quando ambos os nûmeros sâo conhccidos e usados para encontrar
o numéro de elementos do grupo formado dessa reuniào, esse pro-
cesso é chamado multiplicaçâo.

C O N C E I T O D E D I V I S A O

Por outre lado, suponhamos que um grupo tem de ser separado
em subgrupos iguais. Essa situaçâo é chamada divisâo.

Um dos tipos de situaçâo de divisâo é aqucle em que se conhece o
tamanho dos subgrupos e quer saber-se quanîos dêsses subgrupos
podem ser formados. Êsse tipo de açâo, chamado de comparaçâo\
(ou de "mcdida") é aconselhado para ensinar os fatos bâsicos dedivisâo. Por exemple; "10 làpis serâo separados em subgrupos de
2 lapis cada um. Quantos grupos serâo feitos?" A situaçâo é
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representada simbôlicamente por 10 : 2 e o processo pelo quai
lU : 2 e substituido por 5 chama-se divisâo.

Outre tipo de situaçâo de dividir é aquêle em que se conhece o

situaçôes de comparacào' ("ou'df ÏêdÏ'lie'
ensino dos fatos bâsicos de divisâo

e a"^ dli:-^3- CO. a .ultiplicaçâo
niptia"iïetrerdtL?o:'®dftïpcssam ser idenificados Se a tiar,
questôes como se o cette é diVor "a ■ essa cempreensâo,vêzes 3 sào 6" sâo de mencrl 1- de très sâo 6" ou "2sôes verbals é mais •■signlHcativa" queTout̂'" a1
de afirmar uma situaçâo que ood^ - Ambas sao meios
e censtituem afirmaçôes de uso mn ,̂, sentide para a criaiîça
majores preocupaçôes. ^ podem ser ensinadas sem

Na situaçâo em que se tem "dois grupos
atualmente. que, o numeral que renr̂ .jnf! convenciona-se.
iguais é o da esquerda e chama-se multiplicRrIn gruposo simbolo X (lido "vêzes") indica multipbcarl' ®' 2 X 3
représenta duas vêzes très ou 3 multiplicado Ir

Na divisâo 12 : 4, por exemple, que se lê "n 'a- -a a
nâo hâ uma ûnica palavra para exorimir n u i Por 4",
pressao (12 ̂4) o numeral representando ôamanho
iguais esta à direita. Se 2 y 3 "o ^™o dos gruposo 3 considerado cdmo multiplicador, existiria uî  n f ̂
entre as expressôes verbais da multiplicaçâo pdência moderna de usar expressôeŝ comn''°"Ll̂  divisao. A ten-
2 vêzes 3 tem abolido êsse paralelismo e criadn ^

às vêzes conduz a dificuldades. quando o situaçâo que
sâo esciarecidos pela concretizaçâo (uso d ̂  ̂ ^̂ êitos bâsicos nâo
claro que as distinçôes verbais sâo de ̂  e figuras). &
para o aluno, que nâo précisa tomar conhedmp%°"i f ajuda
çôes em que se baseiam a multiplicaçâo p j situa-
adequadamente. Ao invés de destacar determ-'̂ 'f ensinadas
crever uma situaçâo de multiplicaçâo tAd °ianeira de des-
comum poderiam ser ensinadas. ' maneiras de uso

Produfos e dividendes até 36

No 2" cstâgio, o significado de multiplicaçâo deve ser cuidado-
samente descnvolvido, ensinando-se todos os fatos bâsicos cujos
produtos nâo ultrapassam 36. No 3" estâgio, convém fazer uma
revisâo gérai nâo s6 do significado da multiplicaçâo como também
dos fatos bâsicos de multiplicaçâo de produtos até 36.

Para facilitar a aprendizagem. êsses fatos bâsicos poderiam ser
organizados em têrmos de produtos. Com produto 12, por exemplo„
os fatos bâsicos de multiplicaçâo sâo 3 X 4 = 12. 4'X 3 = 12,
2 X 6 = 12 c 6 X 2 = 12. Todos êsses fatos deveriam ser ensi-
nados juntes. Mais tarde, se o professor desejar, pode usar uma
atividade na quai todos os fatos conhecidos sâo arrumados em seus
lugares prôprios nas "tâbuas de multiplicaçâo". Entretanto, o aluno
précisa saber cada fato sem consultâ-Ia. Além disso, êle deve ser
capaz de lembrar um fato imediatamente, sem ter de relacionâ-lo a
outro que êle conheça bem.

Os professôres deveriam observer que o significado da multipli
caçâo esta baseado na açâo multiplicativa. que é, como se disse
antes, a combinaçâo de grupos iguais. Quatro aspectos podem ser
notados antes que uma situaçâo se evidencie como multiplicativa.
Primeiro, a açâo deve ser de reunir grupos, real ou imaginada. Se-
gundo, deve ser conhecido o numéro de objetos de c^da grupo.
Terceiro, os grupos devem ser iguâis. Quarto, o numéro dêsses
grupos iguais deve ser conhecido. ■ As situaçôes de multiplicaçâo
nâo sâo idênticas às situaçôes de adiçâo. Quando a situaçâo, en-
volvendo vârios grupos. é observada do ponto de vista de adiçâo,
o numéro de grupos envolvidos nâo é de raaior importância, e o
fato de os grupos serem ou nâo iguais nâo merece maior atençâo.
Êles podem ou nâo conter o mesmo numéro de objetos.

Livros para professôres e aîunos têm ensinado que multiplicaçâo
é um processo curto de fazer adiçâo quando os adendos sâo todos
iguais". Isso é uma afirmaçâo que diz respeito ao processo da
multiplicaçâo. Mostra que a situaçâo de multiplicaçâo pode ser
resolvida pela adiçâo, mas nâo esclarece o sentido da multiplicaçâo.
De outro lado, essa afirmaçâo focaliza uma alternativa do processo
de multiplicar e nâo o sentido da multiplicaçâo. Por isso, contribm
muito pouce para a habilidade de resolver problemas. O ponto
de vista moderno é que o sentido da multiplicaçâo de numéros in-
teiros é melhor desenvolvido dando-se ênfase aos aspectos bâsicos
das situaçôes de multiplicaçâo — o reconhecimento de que grupos
iguais devem ser combinados ^ e que apenas dois numéros sâo
envolvidos. Um dêsses niimeros especifica o tamanho dos grupos
e o o u t r o , o n u m é r o d ê l e s . —
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A scqûência do ensino da divisâo deve ser paralela à da mul-
tiplicaçâo. O significado da divisâo e alguns de seus fates bâsicos
sâo introduzidos no estâgio. Essas experièncias ainda informais
têm o objetivo de desenvolver a prontidâo, e os dividendos nâo
ultrapassam 10.

No 2" estâgio é importante desenvolver a compreensâo bâsica para
a d i v i s â o e i n t r o d u z i r o s f a t o s b â s i c o s d e d i v i d e n d o a t é 3 6 .

O sentido da divisâo estâ baseado na açâo de dividir, isto é,
a separaçâo de um grupo dado em subgrupos iguais. Essa separa-
çâo pode ocorrer de duas manciras. Primeiro. se o tamanho de
cada subgrupo é conhecido, o numéro dêsscs subgrupos contidos no
grupo dividendo pode ser cncontrado. Por exemplo: "Quantos
grupos de 4 podera ser feitos com 28 objetos?" A resposta é "7
grupos". Êsse tipo de açâo de dividir é chamado "divisâo-compa-
raçâo", ou "medida".

O ultimo têrmo vem da analogia com as situaçôes de medir como
a seguinte: "Quantos pedaços de barbante de 4 cm podem ser
cortados de um barbante de 28 cm?"

O segundo tipo de açâo de dividir ocorre quando se conhece o
numéro de subgrupos a ser obtido, mas o tamanho (cardinalidade)
do subgrupo nâo é conhecido, précisa ser encontrado. Por exemplo:
Se um grupo de 28 objetos deve ser separado em 7 grupos iguais
quantos hayerâ em cada grupo? A resposta é "4 objetos". Êsse
tipo de açâo de dividir é chamado "divisâo-repartiçâo".

Frequentemente aparece nas situaçôes dêsse tipo, a idéia de
distribuir, como no caso de alguém que pretende distribuir 15 bis-
coitos entre 3 crianças. E a pergunta é: "Quai sera a parte de
cada criança?"

Uma discussâo posterior sobre divisâo-repartiçâo serâ cncontrada
à pagina 70.

Ê imprescindivel que a divisâo-comparaçâo ou "medida" seja in-
troduzida antes da divisâo-repartiçâo. Todos os fatos bâsicos de

• divisâo deveriam ser estudados inicialmente em situaçôes que impli-
quem divisâo-comparaçâo. Situaçôes de divisâo-repartiçâo podem

( ficar para mais tarde. Note-se que nessas situaçôes o processo é
feito por métodos quotitivos (por quotas).

Na discussâo anterior sobre multiplicaçâo e divisâo, chamou-se a
atençâo para algumas das diferentes maneiras de apresentar a mul
tiplicaçâo. Dissemos também que nâo hâ uma ûnica palavra (ou
nome) para traduzir o sinal de divisâo (:), que se lê "d-vidido por"Assim 12:4 lê-se "doze dividido por quatro". A forma operacionaî
12-̂ 4, pode ser lida do mesmo modo. No ensino dos fatos bâsi
cos. essa forma ou algoritmo précisa ser apresentada porque o aluno
pode, ocasionalmente, encontrâ-la. Seu imico real valor sô ocorre
quando se frata de divisâo que vai além dos fatos bâsicos. Muitas
vêzes, esforços sâo feitos para dar mais sentido a essa forma, lendo-

o SISTEMA DE NUMERAÇÂQ DE BASE DEZ 3 1

se o exemple acima como "quatro em doze". Tais esfôrços parecem
fûteis O significado da divisao deve ser desenvolvido através de
atividades fisicas e visuais_ que envolvam a separaçâo de um grupo

subgrupos iguais ̂  nao por formulaçâo verbal.
Os fatos bâsicos da «divisâo devcm ser organizados para aprendi-

«aem em têrmos dos dividendos. Assim 12:2 = 6 12-6 = 2fo . 3 = d. 12:4==3 serâo estudados juntos. Mais tarde êsses
fatos podem ser arrumados corn ontros. à medida que forem estuda
dos. nas "tâbuas dos fatos de divisao. Entretanto. nâo convém
inicialmente. apresentar os fatos bâsicos em forma de "tâbuas". pois—-̂ f̂S'-Beneficia a aprcndizagem. A organizaçâo cm têrmos de
dividendes corresponde a_ usada com os fatos bâsicos de multiplica-
câo. Entretanto a reîaçao inversa entre multiplicaçâo e divisâo nâonrccisa ser ressaltada nessa altura, cmbora algumas crianças a obser-
vem desde o 2' estâgio.

0 sistema de numeracoo de base dez até 999
Como foi explicado às pâginas 13 e 14, referentes ao estâqio 1 a

compreensâo da Matcmatica depende do conhecimento dos princîp'ios
do sistema de numeraçao de base dez. Duas idéias, ou seja. agru-
pamento em 10 e valor de posiçao sâo_̂bâsicas. A criança comprecndeos principios do sistema de numeraçâo, quando tem oportunidade de
ver como um grupo pande de objetos pode ser disposto em grupos
de 10, realizando ela propria tais agrupamentos. Depois dessas
atividades. torna-se mais fâcil para o aluno aprender como se faz
o registre escrito desses agrupamentos. aplicando a idéia de valor
°̂Na organizaçâo das atiyidades_ de aprendizagem do sistema de

numeraçSo, primeiro p dara atençao às idéias gérais do agrupamento" do valor posicional.
A seguir, serao ensmadas as palavras dez. vinte, trinta etc

.essa ordem, e os respectives numerais (10. 20. 30 etc. ... ) Essa
"raanizaçâo ajuda a valonzar a estrutura do sistema. A partir dai.

Hidaffl'Se os numéros de 11 a 19 e os numéros relatives às demais
dezena" (21, 22. 23 etc.: 31 32. 33 etc.) para dar ènfase aos prta-' ios de seqûência, segundo os quais os referidos numéros sâo
•- ' 'P ! . . UaiQ tarde, êsses pr incipios serâo anmfnndadfto ,4^. ,' n i o s d e s e q u e n c i c i . v o i c i e u u o s n u m é r o s s â o

denados. Mais tarde, êsses principios serâo aprofundados. dan-
se especial atençâo ao que acontece quando um grupo é aumen-

tado de 1 ou dinuuuîdo de 1 ou de 10. reforçando-se a
compreensâo do sistema. ^ i n m -

Note-se que o nome dos numéros de 11 a 19 nao segiie a
reqra gérai dos nomes usados para as outras dezenas. Por exemplo,
"74" lê-se "setenta e quatro". mas o sîmbolo 14 é lido "quatorze" e
nâo "dez c quatro". como a regra gérai poderia sugerir. Sômente
os numéros de H a 19 constituem uma exceçâo.
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É aconselhâvel que os alunos façam um cartaz, apresentando os
numerais até 99. Na unidade seguintc sobre o sistema de numera-
çâo de base dez, serâo estendidos os principios a que nos referimos
para incluir os numéros até 999.

Ào prosseguir-se no estudo do sistema de numeraçâo de base
dez além de 99, a criança aprenderâ que qualquer numéro, nâo
importa seu tamanho, pode ser registrado pelo uso de apenas 10
simbolos (0, 1, 2. 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9) e ira familiarizar-se com os
principios do sistema decimal. Quando se chega pela contagem,
a 10 gmpos de 10. uma palavra completamente nova é entâo usada— centena. Usando essa palavra nova (acompanhada das jâ apren-
didas) e os principios do sistema de numeraçâo de base dez é fâcildar nome aos numéros até 999. Assim. o numeral 437. que poderia
ser lido quarenta e très dezenas e sete", lê-se "quatrocentos e
trmta e sete . A leitura dos nomes dos numéros se tornaria lonqa
e comphcada se novos nomes para os numéros, como centenas. nâo
tossera mtroduzidos em pontos chave.Conclui-se pois, que a criança précisa aprender a usar as palavras
centena e cento para lidar corn numéros maiores que 99 Nâo hasta, porem._ saber que centena représenta o numéro que'vem ̂00̂de 99: tera de aprender também que centena é o nome de um qrupo
especial, o grupo de 10 dezenas e, ainda, como o valor posidona"e usado para indicar centenas na escrita dos numeraisAntes de terminer o estâgio 2, a criança poderia ' conhecer o
s i s t e m a d e n u m e r a ç a o a t é 9 9 9 N â n o « - u n n e c e r oaprenda os nomes de 900''Leros mL rur.l' Tcipios do sistema de numeraçâo de base d^z. prm- j
semelhante à jâ apretentedrptrâoTnutlS atlw
:̂̂ râ=eraill̂ ?urarttlwrrais que tenham a ordem das ^^^^^ever nume-

escrever as centenas exatas (100 20?'̂ "̂̂ enas. a
dezenas dentro de cada centena n ^ ^ ^ ^ contar por :
meraçâo de base dez continuarâo a «/r sistema de nu-dando-se especial atençâo ao que c enriquecidos.
aumentado de 1, depois de 10 e ̂  quando um numéro é
atençâo sera dada ao que acontece ^e 100. A mesmade 1. de 10 e de 100. Merecem diminui um numéro
de reagrupar que sâo ûteis para /«Pecial certas maneiras ,
çâo. Por exemple, "m grupo Iotar3r?'̂ 'L̂  /eserva" em adi-de dois grupos de 10 objetos cada n num arranjo
seja. 2 dezenas e 12 unidades" P a ̂  objetos isolados. ou .
unidades em "1 dezena e 2 unidade ;̂" T' ̂ ^̂ grupar as 12 '
o numéro de objetos é "3 dezenas ' 9 ̂ rmnça vera, assim. que
leagrupamento de "unidades" em "uidades". ou 32. Êssedezenas e unidades" é a mais '

simples ilustraçâo do principio cm que se baseia a "réserva" na
adiçâo.

Do mesmo modo, o principio em que esta baseado o "recurso"
na subtraçâo pode ser mostrado, desfazendo-se um dos grupos de
10 para reunir êsses objetos com os outros que estavam isolados
porque nâo eram suficientes para formar um grupo de 10 (as "uni
dades simples de um numéro). Por exemple, "3 dezenas e 8 uni
dades" sâo reagrupadas em "2 dezenas e 18 unidades", desfazendo-
se um dos grupos de 10 e colocando essas 10 unidades com as 8
unidades originais. Em suma, uma comprccnsâo da "réserva" c
do "recurso" depende fundamentalmente da compreensâo do siste
ma de numeraçâo, quer dizer, da compreensâo da maneira pela quai
os sîmbolos numéricos sâo usados para escrcver o nome de um
numéro e da maneira de fazer o reagrupamento dos objetos.

Tanto para rever como para introduzir a compreensâo dêssc prin
cipio, os numerais usados nâo precisam exceder 99, pois para desen-
volver a seqiiência dos numéros de 99 a 999, os mesmos principios
serâo aplicados. Apenas a palavra centena sera introduzida como
nome do grupo composto de 10 grupos de dez. Assim, o grupo
representado pelo numeral 314 compôe-se de 31 grupos de 10 c 4
objetos isolados. Entretanto, lê-se o numeral 314, dizendo "tre-
zentos e quatorze", e o grupo é visto como constituido de 3 centenas,
1 dezena e 4 unidades, isoladas.

A compreensâo do reagrupamento em adiçâo c cm subtraçâo de
pende de uma compléta compreensâo do sistema de numeraçâo.
Entretanto, nâo é aconselhâvel Icvar o aluno a aprender os prin
cipios bâsicos da "réserva" e do "recurso" ao mesmo tempo que
começa a aprender os processos de adiçâo c de subtraçâo. Em
vez disso. para reduzir as dificuldades, aconselha-se cnsinar pri-
mciro, de modo cuidadoso, êsses principios, como parte do ensino
do sistema de numeraçâo e depois, a "réserva" e o "recurso' como
aplicaçôes diretas dêsses principios. Reagrupamentos dos tipos ne-
cessârios em adiçâo e subtraçâo devem ser feitos primeiro com obje
tos, para que a criança possa ver e, conseqiientemente, corapreender,
as alteraçôes correspondentes que se fazem nos numerais para somar
ou sub t ra i r.

Os processos de adiçâo e subtraçâo

ADIÇAO
Nâo convém exigir da criança nenhuma computaçâo em adiçâo,

subtraçâo, multiplicaçâo, ou divisâo antes que ela tenha aprendido
todos os fatos bâsicos necessârios ao uso do processo, pois do
contrârio sô serâ possivel trabalhar com os fatos bâsicos conhecidos,
o que levarâ a uma restriçâo artificial do carâter de generalidade
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mente dominado, evocâ-lo é um^ ^
considerado câlculo. OuanHn f memôria, o que nâo é
tenham sido aprendidos o p os fatos bâsicos de adiçâo
começar. ' "sino do processo de adiçâo pode
de fazer a adiçâô wmtLt̂ âo'e ̂  criança é capaz
te que habdidade nâo se adn.,; razoâvel. Naturalmen-
p r â t i c a . A l é m d i s < ^ o n d o ^ e q u e r t e m p o ede a criança compreénder o'̂ ôSsa esperado antes
vendo um numeral*^ adquirida em adiçâo envol-
>nos. Essa habilidade é necesïrTĴ  ̂  numeral de dois algaris-

A adiçâo envolvendn „ adicionar em coluna.
dois, tradicionalmente, era"dv^™d^̂  algarismo e um de
incluindo "adiçâo cuiâ cnry^^^J ' ^ varias unidades menores.de.e„a" e 'a^Tuino^f Centre da mesma^ ^ soma^akLça^a isoladas ultrapassa
pode dizer-se imediatamente o nnmo d seguinte. Ncsse caso.
nar o algarismo "das unidades" d dezena, para, entâo. deîermi-
minaçôes" dêsses numerals. Ouâ d̂ "̂̂ '̂ ̂ 5̂ '® ° conta as "ter̂se principalmente nas teorias da ̂  os métodos de ensino basciam̂
prât ica intensiva ou treinn s do cstîmulo-resposta,lidade. O atual proqrama dp desenvolver essa habi-
pelo aluno. Em adiçâo. o primeiro^ ao insighto que acontece quando um numeral d̂ ^̂ ° ̂  'evâ-lo a compreender
estao envolvidos. A criança nrer' algarismo e um de dois
método de ataque. nâo uma varieda^doprincipio ou um
das. Uma vez adquirida a comnrp - easos ou situaçôes isola-
nâ inûmeras oportunidades dp método de ataque.Convém ressaltar aqui que a adiç'ao'rfe
nsmo e um numeral de dois alaarî n? numeral de um alga-
vai além dos fatos bâsicos Êntreta !̂ ser computada porque
talmente ou "de cabeça". Pode ser feita apenas men-

Â primeira necessidade de computarçao em coluna de varies numerals d realmente. com a adi-
importante é que cada numéro encon^^ d""^, °deve ser retido até que se Ihe juntp̂ if ? exceçâo do ultimo)

A principal dificuldade de câlculo ̂  ""mero.
rece a réserva . A importância do trah surge quando apa-
o sistema de numeraçâo de base de ̂  'nicial para desenvolver
Quando os principios do sistema de m '̂ °̂ _̂̂ 9ora ser apreciada.
a maior habilidade requerida pelo pm sâo comprecndido.s,
adquirida nâo apenas com compreensâ adicionar pode serEnsinada a adiçâo com numerais de*Ĥ °"̂ ° também com rapides,
"réserva", passa-se logo aos numeraiq j .®^9®"smos. corn c sem® très algarismos. Comple-
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tada essa parte, as idéias cssenciais à compreensâo do processo
de adiçâo estarâo introduzidas.

Costuma deixar-se o ensino da adiçâo envolvendo numerais com
dois algarismos com "réserva" para semanas e até meses depois que
a adiçâo sem "réserva" tcnha sido ensinada. Isso impede a criança
de compreender a natureza do que estâ sendo aprendido, como um
todo. O aluno nâo pode entender, por exemplo, porque Ihe disseram
para começar somando as unidades, se êle pode obter o resultado
certo, começando pelas "dezenas". Êle poderia fazer a operaçâo '
de qualquer dêsses modos e. às vêzes. adquirir hâbitos que mais
tarde causassem confusâo e tivessem de ser mudados. Segundo a
orientaçâo apenas esboçada. a maior dificuldade deve ser apresentada
no inicio. Essa orientaçâo defende o principio segundo o quai um
conceito gérai é introduzido como um todo e nâo como partes.
Quando o aluno aprende a usar a réserva", pouca ajuda precisarâ
na prâtica da adiçâo sem "reser\'a". Além disso, com essa orien
taçâo o professor nâo précisa estar constantemente atento para evi-
tar exemples que requeiram "réserva", quando a criança ainda nâo
estâ preparada para ela. Em ultima anâlise, essa organizaçâo das
experiências de aprcndizagem simplifica o trabalho do aluno e do
professor.

SUBTRAÇÂO

Subtraçâo é o ûnico outro processo de computar a ser conside
rado no 2' estâgio. Como na adiçâo. recomenda-se a sua introdu-
çâo sô depois que todos os fatos bâsicos de subtraçâo tenham sido
aprendidos.

Hâ vârios e diferentes métodos de subtrair mas até o momento
o método de "tirar com recurso" (método subtrativo de decomposi-
çâo) tem sido o mais aconselhado. Os resultados de pesquisas
realizadas mostram que se o objetivo do ensino é a compreensâo,
além da habilidade de computar, a escolha deve recair nesse méto
do pois é o que estâ, mais que os outros (por exemplo. o "método
aditivo das adiçôes iguais ), de acôrdo com os principios preconi-
zados pelo moderno programa de Aritmética.

O processo de subtraçâo requer conhecimento dos fatos bâsicos
e compreensâo do recurso . O têrmo recurso é considerado dificll
por alguns professôres e seu uso pelos alunos nâo é aconselhâvel.
Nâo obstante, êle é usado aqui porque seu significado estâ bem'
definido na mente de professôres e da maioria dos pais. Êle pode
ser evitado pelo emprêgo de frases como "desraanchar uma dezena"
ou "trocar um gnipo de uma dezena em dcz unidades". mas essas '
frases nâo sâo mais significativas que "recurso". A compreensâo.
em qualquer caso, repousa nas idéias de reagrupamento c essas 1
idéias é que devem ser transmitidas. O nome particular ou frase
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a ser usada para définir o reagrupamento é assunto de menor
importância.A prontidao para o "recurso" deve basear-se em atividades de
aprendizagem especiais em conexâo com o estudo do sistema de
numeraçao decimal. No mîcio dêste livro, explicou-se como as
cnanças podem decompor um grupo de 10, no caso de nume-
H p L ^ u n i d a d e s j u n t o c o m a sdemais umdades . (Veja paginas 32. 33.) Êsse principio bâsico do

algansmos é a decomposiçâo dos milhares.no caso dos numerals de quatro algarismos. Quando os alunostiverem aprendido a substituir numerais para corresponder as op̂-
T u S ? L t e S "
criança pode lidar imediatamente cam a subtraçT com
Te 'sXatir ïEntretanto, no 2- estâgio, talvez seja aconsclĥveTîfmitarT sXratàoa numéros que envolvam numerais de apenas très algarismor
Generalîzaçôes sôbrs os processes

A medida que o trabalho se desenvolve na nritv.»'2» estâgio, situaçôes de adiçào, subtraçâo, multiplicaç"o rdfvlsâo
comparaçao (tipo no quai se procura o nûmf>rn aivisao --
podem ser apresentados, trabalhando-se com on.n iguais)jetos. No inicio nâo é preciso dar atençâo especiaf à̂Tubt °î"como o oposto da adiçâo, ou vice-vers\ ^ subtraçao
individualidade de cada um dêsses tioos dp\-t a
trativa, multiplicativa e de divisânl il (aditiva, sub-
relaçâo entre elas. —gt ̂ "'t̂ preocupaçâo com a

Generalizaçôes importantes snKro
volvidas com o ensino dos fatos podem ser desen-
principais é a de que a soma nâo mudâsP
adicionados em outra ordem P^,. mesmos numéros sâo
4 + 5 representam 9. A generalizaSr? c.^ comolecida como "A ediçào é comutativa"''V estabe-
nao précisa ser usado pelos alunos II i ainda
generalizaçâo é a verificaçâo da adic" aphcaçâo comum dessano sentido oposto ao usado antes) Udiciona-se uma coluna

Na multiplicaçâo de dois numéros n n
pendente da ordem em que êles forpm P^oauto e o mesmo inde-e 4 X 5 representam 20. A mudanca™.? j exemplo 5X45 X 4 para 4 X 5) JjpermiUda aistrafamenfr Not
que. em uma situaçao envolvendo objetos 5 v 4 entretanto,maneiras diferentes de agrupar os objetos C- ̂  ̂  ̂  ̂  representam
t o s n â o r e p r e s e n t a m a m e s m a g r u p o s d e 4 o b j c -situaçao que 4 grupos de 5 objetos.

v >

1
a

Outro conjunto de generalizaçôes é a relaçâo "inversa" entre os
processes. Adiçâo e subtraçâo, por exemplo, sâo processos inversos.
Se 4 é adicionado a 5, o resultado é 9. Se 4 é subtraido de 9, o
resultado é 5. Multiplicaçâo e divisâo sâo também processos inver
sos (4 X 3 = 12 e 12 : 3 = 4). O conhecimento dessas relaçôes
é util tanto na anâlise de problemas como na computaçâo.

Muitas crianças passain a conheccr essas generalizaçôes através
de suas experiências com os fatos bâsicos de adiçâo. Entretanto,
tôdas elas deveriara adquirir êsse conhecimento, dai a conveniência
do professor chamar a atençâo para tais generalizaçôes no 2" estâgio.

n̂damentos para comparât usando razôes ̂
A idéia de correspondência um-a-um, que é uma idéia aritmética

fundamental, pode ser generalizada para abranger correspondências
como 2 para 3, 1 para 10, e muitas outras. Suponhamos, por exem
plo, que numa coleçâo de brinquedos, duas de cada très bolas sâo
vermelhas, e uma de cada très é azul. Logo, hâ duas vermelhas
para cada bola azul, e uma correspondência 2 para 1 pode ser feita
entre o grupo de bolas vermelhas e o grupo de bolas azuis. Do
mesmo modo, supondo que de cada 5 piôes, 2 sao "grandes" e 3
sâo "pequenos" pode estabelecer-se uma correspondência 2 para 3
entre o grupo composto de todos os piôes "grandes" e o grupo com-
posto de todos os piôes "pequenos". Também séria conveniente
observât que a correspondência pode ser feita entre objetos bastante
diferentes. Assim, suponhamos que haja apenas 8 aviôcs de brin-
quedo para um grupo de 12 meninos. Entâo, subgrupos de meninos
e aviôcs podem ser feitos de modo que correspondam 2 aviôes a
cada 3 meninos. A vantagem de olhar a situaçâo dessa maneira é ver,
prontamente, a relaçâo dos dois grupos (todos os meninos e todos os
aviôes) em sua forma mais simples (2 para 3, e nâo 8 para 12).

Essas idéias fundamentals tornam-se mais e mais importantes à
medida que a criança avança na experiência com numéros, sendo
aconselhâvel introduzir, jâ no 2'^ estâgio, atividades elementares que
envolvam tais comparaçôes e relaçôes.

Resoluçâa de problemas
Jâ salientamos anteriormente, que o sucesso na resoluçâo de pro

blemas é um objetivo importante do ensino de Matemâtica na escola
priraâria. Para alcançar êsse objetivo. o programa moderno de Ma
temâtica tem de indicar um recurso sistemâtico para resolver pro
blemas, uma vez que os habituais métodos de acaso, usados no
passado, nâo tiverem sucesso.

O professor deve ter em mente que nâo é aconselhâvel, no 2^ estâ
gio. o uso de problemas verbais convencionais (isto é. informaçôes
verbais seguidas de uma pergunta, envolvendo dados quantitativos).
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1 Entretanto, duas etapas importantes para prontidâo na resoluçâo de• problemas podem ser alcançadas nesse estâgio: 1̂ } ajudar o aluno
r 0 problema verbal descreve alguma coisa que, foi feita ou que poderia ter sido feita, o que se consegue por meio

e sentenças descritivas acompanhadas de gravuras; 2')
abituar o alunô a visualizar a situaçâo-problcma, levando-o a ver

ou imaginar a açâo nela envolvida. tornando-o capaz de discriminar
as açoes de reunir e separar.

É bom lembrar que ~ ainda que uma simples
situaçao sugerida por gravuras. como as usadas no 2̂  estâgio ̂  temuma estr̂ x̂a. É por isso que sempre pode escrcver-se uma equacâo
ue mostre essa estrutura. No segundo estâgio, quando a crianca

r spon e a uma gravura, dizendo "2 mais 4 sâo 6", ela demonstra
que^o servou ou imaginou uma açâo na situaçao, viu a estrutura doproblema deu a eĝ o e encontrou a resposta deseĵ â.

mente, nem todos os problemas sâo tâo simples em sua
n < ; a c i m a . E n t r e t a n t o , e m s u a m a i o r i a ,
estrutiira"î°!^^ ^ ^ ajustam a determinados tipos de^
vido<î npla Alguns envolvem açâo aditiva e sâo rescl-
tracâo subtrativa e sâo resolvidos pela sub-
com facilidadl bastante simples e, em gérai, resolvidos
açâo nŜ suaere'n̂ '̂  ̂  criança sâo os problemas nos quais avâ̂ L Upoŝ de pXmair'
requer subtraçâo ^ ^ aditiva. mas a soluçâo
problema e mostrar aos alunn. atençâo a esse tipo deindicado pela açâo é nece.^ processo. diferentc -do
compreensâo pode ser encontrar a soluçâo. Essatos e gravuras Cada u- ?" de concretizaçôes com obje-
ao estudar-se o proqrama tratado oportunamentc
zido. P^og^ama relative ao estâgio no quai êle é introdu-

Entretanto, dois tinos ecnor- •
estâgio. O primeiro dêles anà̂ ^ Precisam ser considerados no 2'saber "quantos mais" ou "oiiJnf?̂ ^ sltuaçôes nas quais se quer.
mente conhecido como "quantos ̂  segundo tipo é usual-
cessidade de promover-se uma nccessârios". Dada a ne-
probleraas, êsses dois tioos °d"çao adequada à resoluçâo det'pos sao. a segu.r. considerados separadamente.

PROBLEMAS ™VOLVÊ ô<c5Ŵn";;̂
l i m n o s t i n n c m m ' o * .Um dos tipos mais comuns ùe s'i" -5 SUBTRAÇAOi.m grupo devc ser comparado coT'® Problema ocorre quandoMarcos tem 5 cachorrinhog „ o «utro qrupo q»fïnclotem mais que gatos? Q numéro® d°'' cachorrtaho7l°e

pararfo com o numéro de gatos, "<̂ horrinhos deve ser com!

r

Até hoje o que se tem feito em problemas como êsse é, simples-
mente dizcr à criança que subtraia para cncontrar a resposta. Se
ela se lembrar de subtrair poderâ obter resultados corretos, embora
nào saiba o que esta fazendo. Raramente a criança tem ajuda real
para corapreender porque a subtraçâo leva ao resultado correto.

A questâo para o. professor é a seguinte: "Que método de ma-
nipular objetos conduzirâ nâo apenas à soluçâo do problema, mas
levarâ também a criança a relacionar o processo usado com suas
experiências anteriores de situaçôes subtrativas?".

A situaçao de comparaçâo nâo é do mesmo tipo da situaçao sub
trativa estudada antes. Nas situaçôes anteriores, de um grupo
dado, era retirado um subgrupo para encontrar-se o resto. No
problema acima. porém, o grupo de 3 gatos nâo é um subgrupo do
grupo de 5 cachorrinhos, e nada na situaçao sugere o processo de
subtraçâo. Alguma coisa deve ser feita para mostrar à criança
porque ela pode resolver o problema pela subtraçâo. É preciso
tornar claro que 3 gatos nâo sâo subtraîdos de 5 cachorrinhos.
Além disse, os fatos lôgico p psicolôgico envolvidos aqui nâo podem
ser negados, pois ambos, gatos e cachorrinhos. sâo animais, daî
dizer-se. "Subtrair 3 animais de 5 animais".

Hâ certas açôes. naturais nessas situaçôes de comparaçâo, que
nlostram à criança porque ela pode usar o processo de subtraçâo.
Elementos dos dois grupos podem ser colocados lado a lado até que
todos os elementos de um dos grupos tenham sido usados. Os ele
mentos corrcspondentes, no grupo maior, podem ser. entâo, sépara-
dos ou retirados. determinando-se o numéro de elementos do resto.
G resultado diz "quantos a mais" hâ no grupo maior. Assim, 3 dos
cachorrinhos podem ser emparelhados corn os 3 gatos: e, entâo. se
êsses 3 cachorrinhos sâo retirados do grupo de 5 cachorrinhos, '
<=obram 2 cachorrinhos. A açâo de fazer a correspondência um-a-um
serve para determinar quantos elementos do grupo maior devem ser
subtraîdos porque tiveram elementos correspondentes no grupo
m e n o r . , r • j

A anâlise da comparaçâo por subtraçao, feita acima, deve ser a •
base para a seqûência das atividades iniciais de aprendizagem.
Muitas atividades de emparelhar objetos e figuras devem anteceder
a fase da simbolizaçâo. A aprendizagem sera mantida pela pratica
regular da resoluçâo de problemas simp es. ̂  ̂

PROBLEMAS ENVOLVENDO SUBTRAÇAO-ADITIVA
de problems n perguntn n ser respondida 6

io necessârios?" Por exemplo, hâ , ^ ^
ideiras em volta da mesa. Qtiantas "5 J

Em militas^
a seguinte: *>-^Xluântos
8 crianças na festa ea^--
cadeiras mais sâo necessârias para que todas as crianças_ se sen cm?
A frequência corn que aparece esse tipo gérai de situaçao-problema
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e as dificuldades encontradas pela criança em aprender como re-
solve-lo, exigem que se de a essas situaçôes-problema especial aten-
çao. Anahsando tais situaçôes, vê-se, em prfmeiro lugar. a neceŝ i-oade de cncontrar certa quantidade. (No problema acima sâo
necessar.as cadeiras para S crianças.) Em segundo, que jâ se d.s-poe de alguns dos objetos de que se vai prLisar (5 cadekas jâestao a mesa); e em terceiro, que a soluçâo do problema requér
que sejam trazidos mais obietos do mpcnnn « P^^uiema requer
a o s j â e x i s t e n t e s . r e u n i d o s

Nunca e demais insistir que a açâo envoîvida na resoluçâo dêsse
' 'F-""'é desconhecido A situââo-problem:, quTnTl̂r'entadf̂

cïïo°m qro'̂ nter;drgt|fo%tn'eier/̂ ^̂ ^̂  ̂  °esta sendo adicionado sâo ambos conheĉs OuLd
envolvidos no problema sâo pequenos como numéros
resposta é tâo évidente que parrriinl d ^dade bâsica da situaçào nem é perceSda

Habituaîmente. diante de problemas tî,^^
dizer à criança para "subtrair o numéro menor dn' ^
de treino constante em problemas do mesmo tioo aln"' '
aprendem a resolver tais problemas. O nrorp̂ ô ̂  criançastrî , embora, é certo, a açâo envoIvid?,̂ T;r-̂ ui"!.!'?° ̂  ̂mente a de/Teïïïïi^ou adicionar. Entretanto clara-
sido ajudadaslTcompreender porque se usa a suht
ver essa situaçâo aditiva. subtraçao para resol-

A chave da soluçâo dêsse oroblema s.
açâo de adicionar, chega-se à quantidadp■ , , , q u a n t i d a d e n e c e s s â r i a .

Quando o problema é resolvido com nKîPt^. « j to numéro de objetos procurados, acrescentandn ̂ êterminar-se
obter-se a quantidade necessâria. objetos um-a-um, até

O objetivo do programa de Matemâtica p p...,
solver problemas usando simbolos. Armi o aluno a re-
lidade. o aluno terâ de aprender a visuabv/̂ ^̂  a'cançar essa habi-
cessâria, incluindo as que jâ se tem e iman- ̂  ̂  ̂ "̂ ntidade total ne-
da quantidade total imaginada. Seoarand"̂ ^ ̂  retirada dêsse grupo
de objetos disponiveis. o aluno vera poroiiP M ° grupo
trar a resposta. Sômente entâo terâ elem t encon-
porque a subtraçâo resolve o problema P^'^^ oompreender

Nos anos posteriores, esse tipo de situaçâo nô
como situaçôes em que se procura "Quanto f generalizado
se limitar às situaçôes sociais que trazem a sem
embora, de inicio, a situaçâo de necessidade' "ocessidade",
c o m p r e e n d i d a p e l o s a l u n o s . n i a i s f â c i l d e s e r

Sistema legal de unidades de medir
As medidas constitucm uma das raaneiras pela quai a Matemâtica

se relaciona com a vida de cada pessoa.
À criança encontra muitas situaçôes em sala de aula ou em casa

nas quais précisa medir. Essas situaçôes precisam ser bem explo-
radas para que o aluno adquira a habilidade desejâ\el.

Na parte relative ao 1̂  estâgio discutimos as idéias fundamentals
que formam a base para o ensino das medidas. O professor recor-
rerâ a essas idéias sempre que considerar necessârio.

A criança précisa, desde cedo, aprender que. para medir, devemos
primeiro escolher uma unidade apropriada e. depois, saber quantas
vêzes a unidade escolhida estâ contida naquilo que se esta medindo.
Dessas idéias mais simples partirâ para experiências por meio das
quais possa reconhecer a necessidade do emprêgo de unidades padro-nizadas, para corn elas familiarizar-se em atiyidades reais. Cessas
atividades é importante que a criança saiba identificar a unidade de
medir conveniente a cada situaçâo e de acôrdo corn a coisa a ser
m e d i d a .

Précisa cntrar em contato direto com os instrumentes de medir
para aprender como usâ-los. Deve concluir. por exemplo, que havârios tipos de balanças que variam em relaçao a coisa a ser pesada.

Noçôes como por exemplo "100 centimetros fazera um metro e
"dois meios litros fazem 1 litro" podem ser desenvolvidas a propor-
çâo que as unidades padronizadas a que se referem sejam intrôu-zidas. Algumas crianças terâo experiências corn outras unidades,
como o quilômetro. mas o ensino sistemâtico dessas medidas deve
ficar para mais tarde.

Em experiências informais a criança começa a compreender a re-
laçâo entre meio-metro e 50 centimetros, meio-quilo e 500 gramas
e t c .

O calendârio e o relôgio sâo de grande aplicaçâo prâtica. A cri
ança deve aprender a consultâ-los, de acôrdo corn as necessidades
de sua vida diâria em casa e na escola. Pode, assim, adquirir a noçao
de que a hora tem 60 minutos e meia-hora, 30 minutos.

O termômetro é familiar a muitas das nossas crianças. É pre
cise que aprendam que a temperatura também pode ser medida,
desenvolvendo a sensibilidade para a diferença entre dia "quente",
"frio", etc.

Os fates citados surgem naturalmente em decorrência da vida da
sala de aula e das atividades em outras areas do programa. Nào
hâ necessidade de treino sistemâtico em reduçôes, transformaçôes
ou conceitos mais dificeis.



4 2 E S T Â G I O 2 FRAÇÔES (METADES E QUARTOS ) 4 3

Sistema monetârio

Quando as crianças iniciam o 2" estâgio trazem um bom cabedal
T" ° dada sua aplicaçâo social. Reco-nhecem as cedulas mais comuns c a habilidade na contaqem dodmhe.ro sera grandemente facilitada se usarem os conheĉ n̂tos

dos prmcipios do sistema de numeraçâo. onnecimentos
Uma coleçao de cédulas ou moedas pode ser fàcilmente contada

pnncipios de sisteTa ̂ ïèLV°e «nfar'd̂  tm
C i ™ T m i l . " ^ " u z e i L ^ - :Hâ um problema importante que deve ser focalizado neste estâ-
? e c ; b i d o ' e s t f « l ' e t o ' °

,, Esta habilidade envolve o pensamento aditivo e é um processo de
contagem que parte da quanlia gasta à quantia dada para pagamentoÉ verdade que o Irôco certo pode ser calculado pelo proLsTde
subtraçao, mas nao e esta a maneira comum de verificar ou enrontum trôco na prâtica. É desejâvel que as crianças adquirara hIbT
lidade de fazer trôco" como êle é feito na vida diâria

Vel e o m e t r i a

o reconhecimento de algumas formas geométricas „ „ J
mento do vocabulârio para expressâ-lo formarâ a b«/ĵ
da criança para novos conhecimentos preparaçâo

Depois de reconhecer o quadrado o retânn„u ipode observar que em tôdas essas figuraf hâ 4° ̂
quai sao chamadas quadrilàteroc — Pr^,^ u razao pelaquadrado ê um retân'gulo (urretà̂ gubt̂ 't̂ r̂  °
do mesmo comprimento). Deve comnarc, quatro lados
triângulo para estabelecer as diferenças F ^a criança pode perceber que é uma fiaur;,"/. ̂
o u n â o . ^ l a d o s , i g u a i s

N̂o 2̂  estagio pode iniciar-se o estudo das linb =çao. Reconhecendo a linha reta a crl^nr^ ? quanto à posi-estar em posiçâo horizontal, vert'ical ou inclînada
Fraçôes (metades e quartos)
_ No 2'? estâgio o professor pode planeîar ativîH.̂mclmndo o trabalho corn quartos. Repetimo^ fraçôes,H umos aqui o que jâ dis-

semos na parte relativa ao 1' estâgio, com relaçâo às duas idéias
que consideramos fundamentals no ensino de fraçôes:

— um inteiro pode ser separado em duas ou em quatro partes
iguais;
nossa atençâo pode focalizar uma ou mais dessas partes iguais.

Nâo se deve esperar que a criança adquira a idéia de uma fraçâo
e o simbolo que a représenta de uma sô vez. Às experiências no
]' e 2'' estâgios serâo vividas no piano concreto, podendo a criança
manipular material, pois essa é a preparaçâo desejâvel, num pro-
grama que dâ importância à compreensâo.

Trabalhando com meios e quartos, a criança deverâ identificâ-los,
contâ-los, comparâ-los, agrupâ-los, etc.

Nesse estâgio, cm suas atividades de anâlise de grupos, a criança
tem oportunidadc de perceber que alguns grupos podem ser sepa-
rados em subgrupos iguais, com o mesmo numéro de objetos. O
professor deve levar a criança a perceber que se hâ dois subgrupos
iguais, cada um é a metade do grupo total; se hâ quatro subgrupos
iguais, cada um é um quarto do grupo total.



Visâo gérai — Aspectos importantes a ressaltar

Embora os programas modernos proporcionem, no e 2'' estâgios,
cnsino sistemâtico de Matemâtica, existe ainda em alguns paîscs
uma tendência em admitir que programa prôpriamente dito, sô deve
começar quando a criança atinge o seu 3" ano escolar. O trabalho
no 3' estâgio, que corresponde mais ou menos ao 3° ano escolar,
inclui invariàvelmente o reensino dos conceitos introduzidos nos
dois estâgios precedentesT' d?~modo mais "intensivô, além "dé uma
grande parte de trabalho novo. Os parâgrafos seguintes resumem
os aspectos que devem ser ressaltados nesse estâgio.

Primeiro, e mais importante que tudo, o aluno tem de fazer grande
esfôrço para usar métodos sistemâticos na resoluçâo de problemas.
Isso requer prévio reconhecimento e anâlise da natureza da situaçâo-
-problema para exprimir a relaçâo numérica na forma simbôlica (por
exemple, escrevendo uma equaçâo). c, finalmente, a descoberta de
como a soluçâo pode ser encontrada através da computaçâo. No
passade, quase semprc o método para resolver problema era super
ficial e assistemâtico, dando-se ênfase aos processes de computar. 21
Atualmente é reconhecida a necessidade de melhor equilibrio entre
o desenvolvimento das habilidades de resolver problemas e o uso
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das técnicas de computar. Logo, sera preciso assegurar urn cuida-
doso estudo dos métodos fundamentais de ataque aos problemas
m a t e m a t i c o s .

Segundo, o aluno deve dominar, satisfatôriamente, todos os fatos
hLi^açào° ^ cada fato seja respondido semTerceiro, a criança pode continuar a aprender os fatos basicosde multjphcaçao e de divisâo. estudando os de produtos e d.vi-
dendos ate 81, inc lusive.

Quarto. _os processes de adiçâo e subtraçâo serâo revistos. A
multiplicaçao corn multiplicadores de um e dois algarismos e a divi-

podem expandir-se nesse estâgio. "uçoes tambem
Embora o conteûdo do programa nara z»cfé«- • ie substancial, estarâ dentro das possibilidades da maior̂dTs

ças. se forem usados métodos de ensinr. ^ • i fConvém ressaltar que o ensino précisa ser sempre tâo stoT™?' "
q u a n t o p o s s î v e l . ' s i g n i f i c a t i v e

Sistema de numeraçâo de base der até 9999
Como se observou nos estâqios I p 7 n

Matemâtica ajuda a criança a aprender' n<; nr" —^ moderno de
sistema de numeraçâo decimal. Pouca comni!̂ p"̂ -̂ *°̂tica se consegue sem êsse conhecimenfo Duas"wéiâ" Matemâ-
pamento em 10 e o valor posicional _ ;5„ u „ ~ °3 e a palavra irès representam amLro mes °
bolo 33, o numeral 3, à csquerda indica t - numéro. No sîm-
à direita, indica très objetos iso'lados S^^pos de 10 e o 3,
agrupar em 10 e o valor posicional. o nûmercTchatrès é representado por dois 3. Oualnnot. - chamado fnnta e
a sua grandeza, pode ser representado nâo importandodez simbolos: 0, 1, 2, 3. 4 5 ̂  7 g T

A criança aprende os princîpios do 'si«;fpm= - ,
vende primeiro como ura grupo qrande Hp h- decimalpizado, fazeirdo-se grupos de'dez sVqundo a ' 5°"̂'tros escritos de tais grupos podem ser feitos uSndl̂traços e, depois numerais e a idéia de Takr «̂31

Crianças que foram iniciadas em Matemâtica nHl;,-. j
cesses jâ sugeridos para os estâgios 1 e 2 d - . ^dos princîpios bâsicos do sistema de numeraçâô "p° seguras
que nâo aprenderam êsses princîpios e para aq crianças
preenderam completamente, sera necessârio farpr̂l a z e r - s e u m a n o v a
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apresentaçâo dessas idéias bâsicas no 3'? estâgio. É de suma impor-tância que todos os alunos compreendam o agrupamento em 10 e
o emprêgo do valor posicional.

Deve atentar-se primeiro para os conjuntos de objetos grupados
em dezenas e unidades e, depois, para a maneira pela quai o valor
posicional é usada na escrita do numeral que represents o numéro
total de objetos. Depois disso, convém que se dê atençâo às deze
nas exatas, seus nomes (dez, vinte, trinta etc.) c seus sîmbolos
matematicos (10. 20, 30. etc.). A seguir. os numéros de 10 a 20
podem ser estudados. Para favorecer a compreensâo dessas idéias.
convém dar ênfase aos princîpios de seqiiencia, através dos quais
as dezenas e os numéros entre as dezenas sâo expresses. (Veja
o que foi dito para o estâgio 2).

Alguns alunos, por terem tido orientaçâo diferente da que suge-rimos ou, mesmo, por nâo terem tido suficiente prâtica, possivel-
mente. ainda apresentarâo dificuldades corn relaçâo à "réserva"
na adiçâo e ao "recurso" na subtraçâo. Portante, se necessârio,
convém dar atençâo outra vez ao processo de reagrupar que faci
lita essa compreensâo. Os alunos precisam compreender, por
exemple, como 2 grupos de 100 e 14 grupos de 10 objetos podem
ser reagrupados cm 3 grupos de 100 e 4 grupos de 10, de onde se
conclui que o numéro de objetos é 340. Do mesmo modo, o
princîpio de reagrupamento em que se baseia o "recurso' na sub
traçâo pode ser outra vez demonstrado. Para isso, pode dissociar-sc um grupo de 100 objetos, reagrupando-o em 10 grupos de 10.
Assim, 425 objetos podem ser reagrupados em 3 centenas, 12 deze
nas e 5 unidades isoladas. Êsse reagrupamento. feito mentalmente
ou "de cabeça", é necessârio para subtrair de 425 um numéro que
tenha mais que 2 dezenas — como no caso de 425 32. A
revisâo dêsses princîpios necessârios à compreensâo da réserva
e do "recurso" serâ de grande proveito para as crianças.

Nenhum princîpio novo é usado na extensâo da sequência numc-
rica de 999 a 9999. Apenas duas novas palavras sâo introduzidas
— milhar e mil. Milhar é o nome do grupo composto de 10 grupos
de uma centena. O numéro representado pelo numeral 1000 pode
também ser visto como composto de 100 grupos de dez. A palavra
mil, usa-sc nos nomes dos numéros de 1000 a 9999. que sâo com-
binaçôes da palavra mil com os nomes dos numéros menores que
mil. De fato. mais nenhuma palavra nova serâ nccessâria para
dar nome aos numéros acima de 9999, até chegar a um milhao.

No 3' estâgio. as crianças podem aprender a 1er e a escrever
numerais até 9999 no mînimo, mas conforme dissemos no parâ-
grafo acima, nâo hâ nova dificuldade para prosseguir na sequência
nuraérica até um milhâo. O objetivo nâo é apenas ajudâ-las a
aprender a 1er e a escrever numerais de quatro algarismos, mas,
também, ajudâ-las a ver e a compreender as relaçôes do sistema
de numeraçâo como um todo.

4
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Como obseryamos antes, a chave para a compreensâo do reaqru-
pamento na adiçao e na subtraçâo (réserva e recurso) é uma com
pléta compreensâo do sistema de numeraçâo. Entretanto, nâo éaconselhavel ensmar a criança os principios em que se baseiam
Hp e o recurso ao mesmo tempo que se ensina o processode adiçao c subtraçao. As dificuldades serâo reduzidas se èsses
pnncipios forem ensinados antes, como um aspecto do sistema deI numeraçao. _Ass.m, a "réserva'' e o "recurso" passam a constituir

feitos de inicio L. objetcT d" Ldôt"? crr̂a'p̂ssT 4T:
0 que' sera feito corrr

Fates bâsicos de divisée e multiplicaçâo - Grupos de 40 a 81

vés''dosŒnt:stVqts%tî°' e divisée atra-Prnd.,f„= ob^deceu a sequência resumida a seguir.no l°'râg.bestltiJ" tl"""
reensinados, introduzindo-se entâo'̂  if ̂  ̂  dividendos foramprodutos e dividendofate 'sô No TZrT ̂
reensinados, estudando-se os fatnc tp t ^ seraoa 81) e os fatos correspondentes de <^0

poPqurfclttî ç̂L'dâardiLhLdrfê^̂^̂^
aluno deve perceber, priLiro que qr° os °
O numéro de objetos em cada grupo e o numéro de n̂ r°
devem também ser ressaltados. Finalmente resta enrr^ '9"'"®tos objetos estâo no grupo entâo 'formado ' (o'produ'tor'S
grupo chegar a ter 40 ou mais objetos contar pcI k-a um. sera trabalhoso e levarâ ao êrro fàcilmente .°̂ Ĵ tos. um
serâ contar, reorganizando os objetos em arunn^ H
unidades isoladas, de acôrdo com os nrinr̂  Pos de dez e de
numeraçâo decimal. Com isso se pviHtf ■ cleproduto. Os métodos usados devem, pois"*̂ fLiHtaro"'̂ ''̂ '̂̂ ^
de objetos de diferentes maneiras e lancar mnrx a ^grupamento
da criança sobre o sistema de numeraçâo conhecimentos

Por exemple, 40 objetos podem ser ^rr„rr,.A
8 ou 8 fileiras de 5. Os mesmos 40 objetos doHp̂  fileiras de
como 4 grupos de 10, de onde se conclui que o produt̂  é

Com relaçâo aos fatos bâsicos de divi«:5o
40 a 81, a situaçâo é inversa. Agora, primeiro sS:ânhecer o numéro de objetos do grupo o5ginaMd"5en'dore. mail

uma vez, o agrupamento em dezenas e unidades simplifica o tra-
balho. O problema serâ, entâo, descobrir quantos subgrupos de
determinado tamanho podem ser feitos do grupo que représenta o
dividende. Quando as crianças aprendem os fatos bâsicos, divl-
dindo ou vendo dividir grupos em subgrupos para contar êsses
subgrupos, elas compieendem a natureza da divisâo. Estabelece-se,
assim, motivaçào para aprender os fatos bâsicos. e reduz-se a exi-
gência puramente da raemôria. Cada fato bâsico de multiplicaçâo
e divisâo deveria ser introduzido por métodos como os apresentados
a c i m a .

Essa é uma boa oportunidade para esclarecer que a maioria dos
fatos bâsicos (27 -r- 3 = 9. por exemple) sâo realmente afirmaçôes
baseadas em reagrupamentos dentro do sistema decimal de numera
çâo. Na adiçâo e na multiplicaçâo, o reagrupamento dâ origem a
grupos de dez e mais um grupo corn menos de 10 unidades. Na
subtraçâo e na divisâo, começamos com dezenas e unidades, que
sâo reagrupadas em têrmos de grupos menores. Quando reunimos
um grupo de 5 e um grupo de 9, o simbolismo 5 -}- 9 pode ser
pensado como nome de um nûmero. Quando se leva o aluno a
aprender o fato bâsico 5 -|- 9 = 14, estamos pedindo a êle para
associar "5 + 9" com o que se poderia chamar "nome padrâo"
do numéro —' isto é, "14". Em têrmos de objetos concretos o que
se esta pedindo a êle é que reagrupe os 5 objetos e os 9 objetos
em um grupo de 10 e um grupo de 4. Note-se que a adiçâo e a
multiplicaçâo sâo anâlogas a êsse respeito ^— começamos com deter-
minados grupos. Depois de reunidos os objetos dêsses grupos êles
sâo arrumados de acôrdo com os principios do sitema de numeraçâo
decimal, obtendo-se a "resposta" expressa pelo "nome padrâo" do
nûmero. Na subtraçâo e divisâo, começamos com um nûmero cuja
cardinalidade jâ esta expressa pelo "nome padrâo". Depois do
reagrupamento, a "resposta" é expressa por um numeral de um
algarismo.

Czncralizaçôes a respeito de zero e um
Um programa moderno deve refletir, tanto quanto possivel, as

teorias modernas de Matemâtica. Nessas teorias, o sistema dos
numéros naturais (1, 2, 3, ...) desempenha papel importante.
Note-se que tal sistema nâo inclui zero. Entretanto, um programa
deve cuidar tanto da resoluçâo de problemas como da teoria. Para
isso é preciso desenvolver a habilidade de escrever corn facilidade
o nome de qualquer nûmero e de calcular com desembaraço. O uso
do sistema decimal de numeraçâo satisfaz a essas exigências prâticas,
mas exige também a conceituaçâo de zero e o conhecimento de
seu sîmbolo respectivo, ou seja "0". Conseqûentemente, o sistema
numérico na escola primâria inclui os nûmeros naturais e o zero.
Êsse sistema é, às vêzes, chamado "sistema dos nûmeros inteiros
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îtmeticos e, outras vêzes. de "numéros caidinais finitos". Nosultimes anos elementares o sistema numérico amplia-se para incluiras fraçoes, que, na realidade, sâo numéros racionais arLéticos
Quando objetos concretos sâo agrupados segundo os principios do

J, âr 7 de numeraçâo, freqûentemente oeorrem situaç̂s nasqua,s uma das ordens do numeral esta varia. Por exemp̂o pode
ï n i , L r r . v. i s ' s S i . r i °do grupo total como "203". o nLeraT n, °
agrupar esse conjunto de obietos nenhuma Apois tôdas constituiram centenas Cada Ĵ ^̂ ena fjcou isolada,3. 4. 5. 6 7 8 e 9 ^ ncTrf" •• numerals 0. 1.2,um dêsses numerals constitui, também ̂ônomêde'̂^ ̂ ĝar*'. Cada

Quando zero é envolvido em trabalho de câlculo .
de procéder. Uma delas rlâ calculo, ha duas maneirasadiçL em coluna por Semplo ' 't do zero. Nao zero, justificando-se tal procedimentrô?!
ha nada para ser adidonado". Essa intern ,
aprendizagem das operaçôes aritméticas sem possîvel a
chamados "fatos bâsicos com zero" r • exphcitamente osnâo précisa ser aprendido com^o" ^ + 0 = 3
b â s i c o s . a p r e n d e u o s d e m a i s f a t o s

A outra maneira de procéder no câlml,,
t a m e n t e o s ' f a t o s b â s i c o s c o r n z e r o " ® e x p l î c i -da adiçâo 3 + 2 + 0 + 6 é e^contrL ° P^^^ào"
5 -f- 0 = 5. 5 + 6 = 11 Mas d 3 + 2 = 5.
fazer o aluno memorizar cada faM k- . ̂ "^^^^sârio e inconveniente
êle deveria aprender certes ffenera/i^rSo*^ contrârio.
e x p r e s s e s c o m o s e s e q u e I P a m i • q u e p o d e m s e ry n, leia-se "qualquer numéro").

n + G
0 + n
n — n

n — 0

0 X n = 0
n X 0 = 0
0 ^ n = G

As generalizaçôes relativas à adiçâo e à c„kf -
apresentadas no 2« estâgio e as relativas àno 3'. Se parecer conveniente, todlf esŝ  ̂
podem ser tratadas no 3' estâgio. quando as • S n̂eralizaçôes
com uma atitude mais madura com relacâo )â estejam
impossivcl objetivar 0x6, 6x0e0 — g abstraçôes. Ê
situaçôes concretas, e no entanto, sentencas r objetos emem Matemâtica pois, sem elas. a criança te " nparecem
do sistema numérico. Generalizaçôes como " parcial
qucr numéro por zero é zero" devem ser de qual-' p o r d e f i n i ç â o " ,

* Nessa expressâo, n nâo pode ser substituido por "O"
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porque se enquadram nos fatos matemâticos (manutcnçâo do
aspecto formai da operaçâo; principio da extensâo em Matemâtica),
e nâo porque possam ser demonstrados por exemplos concretos. Ê
preciso prever atividades que ajudcm o aluno a aprender as gene
ralizaçôes envolvendo zero. Entretanto, no câlculo, o aluno deve
ria ser encorajado a user o procedimento que se baseia na signi-
ficaçâo do zero.

O numéro 1 também tem certas propriedades muito cspeciais cm
multipl icaçâo c divisâo. Por exemplo, 1x5 = 5, 1x8 = 8,
e. em gérai, o resultado da multiplicaçâo de qualquer nûmero por
1 é o prôprio nûmero. É muito aconselhâvel levar o aluno a conhe-
cer e a usar a generalizaçâo do que levâ-lo a aprender cada fato
isoladamente. Essas generalizaçôes a respeito de 1, representadas
s i m b ô l i c a m e n t e , s â o a s s e g u i n t e s : l X n = n . n X l = " ' n - 7 - l = n ,
n n = 1 (Na ultima equaçâo, n nâo pode ser substituido por "0").

Naturalmente, no 3" estâgio, as crianças nâo necessitam conhe-
cer os fundamentos matemâticos em que se apoiam essas recomenda-
çôes. Entretanto, podem aceitâ-la e usâ-las com compreensâo, se
forem adequadamente apresentadas.

As operaçôes fundamentals

A D I Ç A O

Acredita-se que, no 3'' estâgio, o aluno compreenda o significado
da adiçâo e domine também os seus fatos bâsicos. Entretanto, os
professôres nâo podem confiai em tal conhecimento. i. 2 é impor
tante fazer uma sondagem da compreensâo da criança em adiçâo,
verificando sua habilidade na memorizaçâo dos fatos bâsicos. Se êles
nâo estiverem completamente memorizados, atividades suplementares
especiais precisam ser previstas.

Na revisâo do processo de adiçâo ou no seu reensino, recomcnda-se
que os primeiros 'exemplos envolvendo numerals de dois algarismos

i exijam réserva . Do mesmo modo, os primeiros exemplos de adiçâo; com numerals de très algarismos devem também exigir "réserva".
/ Essa orientaçâo estâ de acôrdo com o principio gérai: O primeiro
j exemplo de um processo deve ser tâo représentative do processocomplete quanto possîvel, principio êsse que deveria ser seguido em

todo o trabalho de Matemâtica.
Uma dificuldade considerada bâsica a determinada aprendizagem

v̂e ser encarada logo de inicio e nâo evitada ou deixada para depois.Quanda o aluno entende como lidar com os cases representatiuos
de um processo, estarâ apto a usar êsse conhecimento nos cases cspe
ciais que surjam posteriormente. Em suma, a aprendizagem deve
ser organizada de modo a desenvolver insight, que ajude a criança
em aprendizagens subséquentes.

i
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Quando o aluno tem oportunidade de ver a situaçâo como um
todo, desde o comêço, êle nâo tem de fazer depois maiores reajus-tamentos em seu pensamento. No processo de adiçâo, par exemple,se se começa pela "réserva", a criança compreende porque é impor-
ante começar adicionando pela direita. somando primeiro as "unî
Ïauerd;, r^r de leitura conduzem a trabalhar daesquerda para a dircita. mas em Matemâtica, muitas vê'es é precise
a l t e r a r e s s e s h a b i t e s n a r a t r a b a l î ^ a i . a . , a - p i e c i s o
Essa mtirîan,., A • ttapaihar da direita para a esquerda.s " ï s r ■ ' ■
dUicTlTvar̂ aTrfâ  da direita parrr'eTquerX.as unidr/es" sêqfe LTnlTuto"•■réserva" e côpr̂endido como ptêdrerfaif "S.
podrL̂ 'Svolvid̂ pam numeraçâo decimal

Sabendo trabalhar corn a "réserva"
ad.çao sem "réserva") serâo relativamente''̂ f°' ^e nao requerem tratamento especial Â sim
grama e reduz-se e numéro de simphfica-se e pro-serem dominados. Além dis«;n diferentes ou dificuldades asor despreocupa-se da atençâo a de°tShe\''a °
que deve usar para promover prâtica selecionar os exemples
importera que os exemples usados envnf̂ ^ operaçôes, pois nâo

Depois de revisto ou reensinadr. ou nâo "réserva .
estâgio, muitas crianças serâo ran-. ° P'̂ ocesso de adiçâo no 3*^bastante complexes. sVlhes L com exemples
preensâo. Podem trabalhar com quatro para a com-rais de très e quatre algarismos ^ F envolvendo nume-
processo de adicionar, o que resta ^ compreendido o
adquinr desembaraço e estender oraHnii ̂  P̂ °POrcionar prâtica para
m a i o r e s . m e n t e o p r o c e s s o a n û m e r o s

SUBTRAÇAO
subtraçâo nâo serâ r,*estagio, mas muitos alunos serâo crianças nodo assunto. As liçôes de revisâo ou î-ppti P°' revisâo

orientaçâo dada para o 2" estâgio. seguir a mesma-Ue acôrdo com o principio gérai de
sentatiyos devem ser apresentados primp̂ .̂̂ °̂  exemples mais repre-ae subtraçâo envolvendo numerais de dn'"̂ '̂ 'i°̂  Primeiros exemples
o aluno na noçâo de "recurso". Xal ̂  Q r̂ismos devem iniciar
do processo como um todo. 3 Também conduz ao insiffht
aluno deve ser preparado antes para lidar^""^ adiçâo. o
o estudo dos.princîpios bâsicos do recurso", durantesistema decimal de numeraçâo.

\

y I

Deve aprender a reorganizar um numéro de objetos separando um
grupo de dez para "desfazê-lo" em 10 unidades; a separar um grupo
de cem para desfazê-lo em 10 dezenas, e assim por diante. Assim,
o que se farâ agora é aplicar um principio bâsico aprendido' em
numeraçâo. e o processo de reagrupar nâo serâ algo novo a ser
aprendido concomitantemente com a habilidade de subtrair com
" r e c u r s o " .

Completada a revisâo ou o reensino, o aluno deverâ ter adquirido'
todos os conhecimentos e habilidades necessârios para subtrair um
nûmero inteiro de outro. Os numerais usados nos exemplos podem
restringir-se a très algarismos, passando-se depois a numerals de
quatro algarismos.

Nos casos em que o minuendo apresenta zeros intercalados. como
6003. convém ensinar à criança um processo abreviado de operar.
Para isso, é necessârio reconhecer que cm 6003, o "600" représenta !
600 dezenas.Decompondo uma das dezenas em unidades. resultam
599 dezenas e 13 unidades, e a subtraçâo pode ser feita sem reagru-
pamentos posteriores.

Gcralmente, as chamadas "dificuldades com zero" nâo requerem
tratamento especial quando a criança entende o sistema decimal de
numeraçâo e aprende por métodos baseados na compreensâo.

M U LT I P L I C A Ç A O

Quando o aluno tiver aprendido todos os fatos bâsicos de multi-
plicaçào, serâ iniciado o ensino do processo de multiplicar (com
exemples envolvendo "réserva", como 28 X 5), que serâ continuado.
sem interrupçâo, até a compreensâo do processo como um todo.
Uma compléta compreensâo do sistema de numeral decimal é essen-
cial a essa aprendizagem. Quando os alunos realmente compreen-
dem o sistema de numeraçâo, o processo de multiplicaçâo nâo passa
de uma simples operaçâo de reagrupamento. mais ou menos elabo-
rado, onde merecem destaque as dezenas, centenas, milhares etc...
Multiples de nûmeros bâsicos (por exemple, 20. 30, 200. 4000)
também adquirem papel de destaque.

estudo da multiplicaçâo como processo pode começar eviden-,
ciando o que acontece quando se multiplica 10 e mûltiplos de 10
po^ um nûmero expresse por um algarismo.' întimamente associada
a essa situaçâo estâ a multiplicaçâo de um nûmero expresse por um
algarismo, por 10 e mûltiplos de 10. Essas duas situaçôes envolvem
agrupamentos bastante diferentes, que podem ser fàcilmente demons-
trades com objetos e figuras. No entanto, o produto de 30 X 2
é o mesmo que o produto de 2 30. O ùltimo exemplo sugere
2 grupos de 3 dezenas cada, que fazem 6 grupos de dez ou 60.
O produto de 30 X 2. ou 30 grupo^ de 2, sâo também 60. O uso
de exemplos dêsse tipo levarâ à generalizaçâo: "o, produto de ifm
nûmero expresso por um algarismo por qualquer"̂  outro ̂ numeral que

I '
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termine em zero, também terminarâ em zero". Generalizaçôes seme-
Ihantes têm lugar se o numeral que représenta o numéro maior termi
nai em dois ou mais zeros.

O processo de multiplicar envolve uma variaçâo no processo de
réserva que requer ensino cuidadoso. Costuma-se começar multi-

phcando as unidadcs. Às vêzes, esse produto parcial é 10 ou um
numéro maior que 10. Nesse caso, as dezenas assim obtidas devem
ser guardadas ate que o numéro de dezenas seja multiplicado, para
entao_adiciona-las a esse produto parcial. A "réserva" na multi-phcaçao pode ser demonstrada com um ou mais grupos de 10 obietos.deixando-se a criança ver como os grupos de 10 podem ser postos
de lado ate encontrar-se o proximo produto parcial.

Do mcsmo modo, na multiplicaçâo de numéros expresses per très
multiplicaçâo e reagrupamentodas dezenas sao guardadas ̂e que as centenas do numéro original

° ^ P -

Multiplicar por um numéro expresse per dois algarismos envolve
mulhpljcar por 10 ou por um multiple de 10 (por exemple, 20 3080). Assim, multiphcar 32 por 26 requer que 32 seja multiplicado
pnme.ro per 6 e depois per 20. Para demonstrar esse sequndopasse com ebjetos e precise que 20 grupos de 32 objetes cada um
sejam reunidos, É claro que demenstraçôes dêsse tipe ternam selogo impraticaveis per causa de grande numéro de ebjetos eue evigem. Censeqûentemente. es métodos de nesino devem fazer use'.mediate dos s.mboles numérices. e, dai em diante, apeiar-se ĉda
vez mais, na compreensao dos principles bâsicos de sistema decimalde numeraçao. E precise cuidade. entretanto, para evitar que a
explicaçees tornem-se meras manipulaçêes verbals e nâo seiam
r e a l m e n t e c o m p r c e n d i d a s . s e j a m

Midtiplicaçâe quande usada em problemas envelvende quantiasdevera ser cuidadesamente apresentada. Nâo hâ dificuldadl esÔr
ciais a vencer mas a escrita e celecaçâe certas de sinal de cruzeire
do cifrao e do ponto precisam ser ressaltados. "-^u^eno,

D I V I S A O

Corne jâ foi dito. a aprendizagem dos fatos fundamentals de
divisao deve basear-se no tipe de divisée que envolve a idé a de
medir . tambem chamada divisâo-coraparaçâo" Pn i

nessa situaçâo, o fato bâsico 40 -r- 8 = 5 é inteinr̂ b̂-,̂ '̂  exemplo,
grupo de 40 que foi separade em grupos de 8. encontran°dô-se™5
grupos. Generalizando. ensina-se a divisâo como o processo de h
quantos grupos iguais, de tamanho determinado, podem ser encon-trados num grupo dado. A mesma idéia bâsica é usada para intro'
duzir o processo de dividir, isto é, o aluno deve ser solicitado a

procurai quantos grupos de determinado tamanho podem ser forma-
dos de um grupo dado.

Costuma considerar-se a divisâo como um dos processos funda-
mentais aritméticos mais dificeis. Uma das razôes para isso é o
fato de nâo ser a divisâo um processo direto como a adiçâo ou a
multiplicaçâo, e de envolvcr estimativa e correçào do quociente ainda
que nos.casos mais simples. Cada quociente parcial deve ser esti-
mado e, se em alguma etapa a estimativa nâo fôr correta , sera
preciso corrigi'ls, ou mesmo, fazer nova estimativa antes que o
processo possa ser continuado.

Outra razâo é o fato de a divisâo com divisor de um algarismo
c a divisâo com divisor de dois algarismos serem ensinadas por muitos
anos como se fôssem dois processos bastante diferentes, sem nehuma
rclaçâo, apresentando apenas de comum. as paîavras — dividendo,
divisor e quociente. Essa dificuldade tem sido corrigida em parte,
corn a adoçâo do processo "longo" para introduzir o processo de
d i v i s â o .

Uma terceira razâo é o processo comumente usado na divisâo
que obriga a criança a um desperdicio de trabalho, ao experimental
e abandonar algarismos como quodentes parciais.

Finalmente, nâo tem havido nenhuma preocupaçâo em ajudar a
criança a compreender o processo de divisâo, mostrando que êle é
na realidade, um processo de subtraçôes repetidas.

O processo de computar em divisâo repousa em subtraçôes suces-
sivas do mesmo numéro até que as unidades do numéro original
(ou dividendo) tenham tôdas sido usadas. O processo longo evi-
dencia a divisâo como um processo de subtraçôes sucessivas. De
inicio, nenhum esfôrço précisa ser feito para subtrair o maior numéro
possivel de grupos iguais. No caso de 52 -h 4, por exemplo,
costuma subtrair-se primeiro 10 grupos de quatro, ou 40, e depois
subtrair 3 grupos de quatro, ou 12. para obter o quociente completo
— 10 -[- 3, ou 13. Entretanto, pode subtrair-se. de inicio, qualquer
niimero de grupos de "quatro" que se deseje (menos que 13 grupos
de 4, é claro).

Assim, por exemplo, ainda no caso de 52 4, é possivel subtrair
5 grupos de quatro, ou 20, e depois 8 grupos de quatro, ou 32. e
ainda obter o quociente 13, somando 5 e 8.

Essa compreensao gérai — de que a divisâo pode realizar-se por
subtraçôes repetidas — deve ser desenvolvida com cuidado. " Nenhu
ma compreensao nova é exigida para a introduçào dos divisores
com dois algarismos. A transferência para divisores de très ou mais
algarismos é imediata, mas geralmente nâo se faz no 3" estagio.

A maior parte das dificuldades em divisâo vem da insistência em
exigir-se que o aluno obtenha o quociente parcial mâximo em cada
passo. Mesmo pessoas amadurecidas, que jâ calculam com
habilidade e desembaraço, nem sempre encontram o algarismo correto
do quociente parcial na primeira tentativa. Apesar disso, corrigem



5 6 E s T A G I 0 3 C Â L C U L O M E N T A L 5 7

o trabalho e prosseguem. Uma das maneiras de corrigir o trabalho
wV Onf n ° ° algarismo errado e começar tudo^ , cf. M ] processo mais simples é continuar o trabalho eajustar o calculo com a continuaçâo.

° de dividir, parece mais recomendâveladotar-se essa ulfma sugestâo. A medida que as crianças sTtornanma,s maturas e desembaraçadas no processo de divid.r Mo qrXa"
quoSe^^ctrfpreender o processo ^ '">P°'^f^nte que com

es ̂ quSntes tarda,?"" K '°"90 é escreveraLixo To dTviso^ O n? ® do dividendo,quocienres parciais êsTr̂"ârotTLttaT'̂
dosXTo""?pte™mpT;rT"de forma imatura; o scqundo um ff ° processo aindade estimaro quociente parTat ôerTifoTTLtrT
de maneira mais eficiente, correspondendoTT ,
h^bilidade de estimar. ndendo a acentuado progresse na

d l 6

6 0

3 5 6

1 2 0

2 3 6

1 8 0

5 6

5 4

1 0

2 0

3 0

9

6 9

4 1 6

1 8 0

236
1 8 0

5 6

5 4

3 0

3 0

9

4 1 6

3 6 0

5 6

5 4

6 0

9

6 9

6 9

Certes detalhes que aparecem com a nrâtîra Ar. ^
atençâo especial. Assim, por exemple, a tendêncirfl̂ '''''̂ '̂̂ ""'usar quocientes parciais menores que o quociente deseiâvel '"o ̂
cesso sugendo acima possibilité a crianca a nc.r ^ Pro-
parcial. ainda que pequeno. ^ ^ qualquer quociente

Entretanto, caminhos racionafs de estimar nnd ■
para evitar um quociente parcial grande dema" ensinadosocorra. Para maiores detalhes sôbre os nroc °̂ ^®'0^3lîTiente
vas. veja pagina 81 na parte relative ao 4? fazer estimati-
divisâo a quantias também merece atenrSr. , ^PÎicaçâo da
chamadas "dificuldades", como a colocacâo rt/f Algumas das
do dividendo e os casos tipicos de "dificuldad""̂ '̂̂ ^̂ ^ abaixados"
grande parte evitadas quando o aluno realment̂  2ero" sâo em

cesso de divisâo. Essas dificuldades surgem quando a divisâo é
ensinada através de um conjunto de regras memorizadas sem nenhuma
compreensâo (divide, multiplica. subtrai, "abaixa o numéro seguin-
t e " , e t c . ) . '

A prâtica da divisâo longa que acabamos de expor, desenvolve a
compreensâo, bem como a habilidade em usar o processo.

Os très primeiros exemples abaixo, ilustram, usando agora diviso-
res com dois algarismos, très maneiras que o aluno pode usar para
dividir 2585 por 55. Os exemplos mostram uma ordem crescente
no desenvolvimento da habilidade de estimar, representando o ter-
ceiro exemplo o mais eficiente uso do novo algoritmo. O quarto
exemplo mostra a mesma divisâo. usando o algoritmo da divisâo
longa convcncional.

2585 I 55
2 2 0 4 7

2585 1 5 5 2585 i 5 5 2585 1 5 5

5 5 0 1 0 1 6 5 0 3 0 2 2 0 0 4 0

2 0 3 5 9 3 5 3 8 5

1 1 0 0 2 0 5 5 0 1 0 385 7

9 3 5 3 8 5 0 4 7

5 5 0 1 0 3 3 0 6
3 8 5 5 5

2 7 5 5 55 1

11 0 0 4 7

1 1 0 2

0 4 7

3 8 5
3 8 5

0

Câlcuio mental

Nâo tem sido costume desenvolver um ensino sistemâtico de
"câlcuio mental" na escola elementar. No entanto, quando se consi-
deram as inûmeras oportunidades encontradas na vida para calcular
"de cabeça". conclui-se da importância em desenvolver-se essa apti-
d â o a r i t m é t i c a .

Entretanto, é preciso lembrar que as pessoas usam processes di-
terentes para calcular "de cabeça". Cada pessoa desenvolve sens
prôprios métodos que acha convenientes e cômodos. Conseqiiente-
mente, o aluno aproveitarâ muito mais se aprender certes principios
gérais (os do sistema de numeraçao decimal e os envolvidos no
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reagrupamento, por exemplo) para entâo, aplicar êsses princîpiosno desenvolvimento de suas prôprias técnicas e "caminhos abrevia-
dos para calcular de cabeça".

Professor pode criar situaçôes que encoragcm cada aluno afa_er o maximo que Ihe for possivel, em calcule mental. Isso nâo
eSr TalLme"''dTcabeT;?"sarâo de ajuda, registrando o que vào pensandT e°fa.™Mu.tos precsarao continuer a fazer êsses registres e nâo devemser recnmmados por isso. O importante é que cada Jança sê
encorajada a usar métodos prôprios e « aa cnança sejatrâ-los e que se sinta à vontaTe'rtrab̂ Z'd̂ 'Il̂ ril'
esforço possivel. A essa altura ainda nân d o mener
c o r n a v e l o c i d a d e . P a r a a l a n m a c • p r e o c u p a ç â oo tempo e a prâtica Oul's " nnc"'def''das de calcular "de cabeça". ' desenvolverao maneiras râpi-
nhosidade e invençào. ̂  Devêriam mostrar sua enge-brir maneiras simplificadas de calcular̂ ^M^ encorajadas a desco-
câlculo de cabeça" deve se- df>t:nr À tecnica para oG aluno seja cap̂ s de justificar e V V ̂  P'̂ ofessor, desde que

particular maneira de calcular" Os'n'l̂ f̂" il'?"?.
surpreendem com a variedad«> d« P ôfessores frequentemente setram para encurtar os mais LdtsoTSculor' "

Possivelraente, nenhum livr^^ -viâveis, capazes de reduzir a quan'idL°̂ ?f*̂ ^̂ ^ maneiras
o calcule. Entretanto, apresentamos aW e simplificar
plificadas de somar.apenas para dar uma idéia do q̂  pol 3;r felfo "P'-̂das,
enstardaTcol'": fo"emTnta"̂  simplificadas nâo devem ser
1. Adicionar 36 com 58
2. Subtrair 38 de 53

3. Multiplicar 38 por 6

30+50=80; 6+8=14; 80+14=94

citdfa'̂Sdr 20151,
'̂0+So+1o+|î22ol8i"2t'

FraçÔes
As crianças no 3'' estâqio devem

meios e quartes, conforme o nroar̂ ^ oportumdade de trabalhar com
Depois, serâo guiadas a perceber quTo ° . «î̂ gio.outros numéros de partes iquais. N- , . ° Pode ser dividido emde trabalhar com fraçôes além de dêlros"""̂ ''̂ '̂ '

Durante o ensino, as crianças devem perceber que o conceito de
fraçâo envolve, simuîtâneamente, duas idéias bâsicas;

— um inteiro é dividido cm partes iguais;
— sclecionamos uma ou mais partes para consideraçâo especial.

A aquisiçâo dessas idéias é fundamental para a compreensâo do
simbolo. Ao apresentar a fraçâo simbôlicamente, o professor deve
observar se as crianças compreendem que, por exemplo, em 3/4, o
denominador (4) représenta o numéro de partes em que o inteiro foi
dividido e 0 numerador (3) représenta as partes consideradas.

Pensamos em ambos os numerais juntos, como um simbolo, o nume
ral fracionârio 3/4.

Essas idéias constituem o sentido bâsico das situaçôes que envolvem
fraçôes. O aluno as compreende melhor se Ihe fôr dada oportuni-
dade de repartir objetos, usar diagramas e depois usar 0 simbolo
para representar o que fêz.

No 3^ estâgio, as crianças serâo encaminhadas a comparar fraçôes
com denominadores iguais e numeradores diferentes (1/4; 3/4; 2/4),
bem como fraçôes com numeradores iguais e denominadores dife
rentes (1/5; 1/4; 1/3: 1/2). Ê importante que percebam que, quan-
to maior o numéro de partes iguais em que o inteiro é dividido,
menores serâo essas partes. Comparando fraçôes, a criança chega
ao conceito fundamental de equivalência. Muitas e variadas serâo
as experiências para que ela comprecnda como encontrar as aqui-
valentes e porque determinadas fraçôes se equivalem.

A compreensâo do sistema de numéros se amplia com a introdu-
çâo de numéros comumcnte expressos pela fraçâo imprôpria c os
n u m é r o s m i s t o s .

O conceito de fraçâo serâ aplicado às situaçôes de medidas que
envolvem fraçâo do metro, do quilo, da hora.

As experiências para o ensino de fraçôes devem ajudar a criança
a se desprender das caracterîsticas fisicas do material usado, evi-
tando certes conceitos errados que surgem quando a criança vê fra
çôes representadas apenas em situaçôes muito limitadas (por exem
plo, sômente como partes de circules, sempre do mesmo tamanho).

Representaçâo decimal de uma fraçâo
Fraçâo décimai é tôda fraçâo cujo denominador é uma potência

inteira de 10 como 7/10, 15/100 etc.
Hâ, entretanto, outra maneira de representar a fraçâo decimal

com base no sistema de numeraçao, usando-se a vîrgula para loca-
lizar o numeral das unidades. Assim, 7/10 pode ser escrito como
0.7. O numeral que représenta décimas partes do inteiro, serâ
escrito imediatamente apôs a virgula. No caso de 7/10, como o 7



6 0 E S T Â G I O 3 SISTEMA IvîONETÂRIO 61

représenta 7 décimas partes da unidade. escrevemos: 0,7. Tôda
fraçâo decimal pode ter, assim, essa nova representaçâo.

O sistema de notaçâo decimal para fraçôes deve ser introduzido
por processes semelhantes aos usados nos estâgios anteriores para
o ensino do sistema de numeraçâo de base dez (decimal) para numé
r o s i n t e i r o s .

Aqui, novamente a idéia central é a base dez no agrupamento e
o emprêgo do principio do valor posicional. Porém, agora, apenas
vamos considerar as partes fracionârias que sejam décimos e déci-
mos de décimos (ou centésimos). Os alunos serâo assim ievados
a reconhecer que os mesmos principios bâsicos do sistema de nume
raçâo se aplicam às fraçôes décimais.

Depois de ter aprendido que uma fraçâo pode ser representada
por diterentes mimerais fracionârios, pouca dificuldade terâ o aluno

sïo.
^ A grande vantagem da forma decimal na representaçâo das fraçôes sô pode ser apreciada quando êsses numerals sâo estudadoscomo membros de um sistema de numeraçâo. Convém lembrar oue

o sistema de numeraçâo comumente usado é um sistema decimal
mesmo quando se consideram apenas os numéros inteiros e oue o<;'
numerals que representam as fraçôes décimais constituem simoles-
mente, uma extensao dêsse sistema.A falsa conccpçao, muito comum. de que os numerals fracionâriosdec,ma.s const.tuem um s.stema de numeraçâo diferente como se
d o n a ' d a " " d e v e ' s e r a b a n !
facmta°ttrpar°aâo de'tiâe™ dectal"décimos e centésimos. entre décimos e inteiros
çâo''r3'» pÔrlaut de sua'coT̂ I"(no registre de situaçôes com raedidas ̂m̂r ̂o câlculo envolvendo décimais sô «erâ Hpq Entretanto,so sera desenvolvido no 4̂  estâgio.

Sistema legal de unidades de medir
Na parte referente aos 1? e 2^ / - ..si.stematizadas as idéias fundamentfis ̂  ̂

concei to de medir, mas é tâo qrande ^P^ia o
da Matemâtica que convém abordâ~la ̂ ^ssa aplicaçâo
a p r e n d i z a g e m . c a d a n ô v o e s t â g i o d e

A criança encontre muitas situaçôes Hp
infantis e no trabalho escolar. Conv* em suas atividades
medir requer primeiro a cscoIHt ri® ̂ Prender, desde cedo, que^ unidade apropriada para.

- I

depois, achar quantas vêzes essa unidade esta contida no que se
es t i ve r med indo .

Experiências por meio das quais a criança tenha que medir usan-
do uma unidade conveniente qualquer, como varinhas, lapis, tiras
de papel, etc., para medir comprimentos; ou pedaços de chumbo e
de madeira, para medir massa, levam-na a compreender a necessi-
dade de se escolher uma unidade apropriada, padronizada, para
facilitar as transaçôes comerciais.

Quando essas idéias bâsicas de mediçâo forem compreendidas, a
criança pode chegar ao conhecimento das unidades padronizadas e
familiarizar-se com elas. O metro, o litro, o quilo e a hora devem
ser conhecidos pela maioria das crianças no 3' estâgio, ainda que
como resultado de experiências informais na escola e em casa, ou
c o m o r e s u l t a d o d e u m e n s i n o m a i s s i s t e m â t i c o d e m e d i d a s n o 2 '
estâgio. Essas medidas padronizadas deveriam ser ensinadas outra
vez no 3"^ estâgio. O quilômetro e o centimetro como unidade pa
dronizadas de comprimento, o grama e a tonelada como unidades
padronizadas de massa, o meio-litro e o quarto-de-litro como unida-
des-padrâo de capacidade e o minuto como unidade padronizada
de tempo podem ser introduzidas no 3" estâgio, estudando-se as
possiveis relaçôes entre essas unidades. Algumas crianças jâ lidam
com essas unidades através de experiências informais. Apesar de
terem notîcias do metro quadrado e possivelmente do metro cùbico,
o ens ino s i s t emâ t i co dessas un idades c de ou t ras a l ém das ac ima
mencionadas pode ser deixado para estâgios posteriores.

A criança poderia aprender que 100 centîmetros é o mesmo com
primento que 1 metro e que o comprimento do quilômetro é igual
n 1000 métros; um quilograma e mil gramas têm a mesma massa
e que, para têrmos uma tonelada precisamos de 1000 quilogramas;
dois meios-litros completam um litro, que também pode ser com-
pletado com quatro quartos de litro: sessenta minutos é o tempo
correspondente a uma hora; e outras relaçôes dai decorrentes. Essas
relaçôes deveriam aparecer naturalmente com a introduçâo das
unidades padronizadas. Nâo hâ necessidade, nesse estâgio, de treino
sistemâtico de "tabelas de medidas".

Sistema monetario*

Sâo ricas as oportunidades de vida diâria dentro da escola para o
trabalho corn o dinheiro. O estudo da vida da comunidade c do
Estado oferece ricas sugestôes. Nesse estudo vâo as crianças per-
ccbendo os processes pelos quais circula o dinheiro, as fontes de renda
e consumo, as transaçôes bancârias, os principios elementares de
e c o n o m i a , e t c .

Ver Lel n ' ' 4 511 — de 1' ds dezcmbro de 1964.
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Ào alcançar o 3^ estâgio, as crianças devem ester aptas a reco-
nhecer e usar as cédulas e as moedas, a contar o dinheiro, bem como
a fazer trôco. Provàvelmente nesse estâgio, jâ viram e manusea-
ram tôdas as moedas e cédulas em circulaçâo. É convenlente, en-'
tretanto, plancjar atividades com as cédulas de valor maior. como
as de 5 000 cruzeiros (ou. se jâ estivercm circulando, as de 10 000
cruzeiros) para enriquecer-lhes as experiências.

Embora nosso sistema monetârio se baseie no sistema decimal de
numeraçâo, hâ aspectos que sâo especîficos do dinheiro. Parti-
cularmente, o trabalho com dinheiro envoîve o grupamento de 5 em 5
e de JO em 10. Uma nota de 10 cruzeiros (possîveîmente jâ subs-
tituida por moeda) corresponde a 10 notas de 1 cruzeiro ou a 5 de
2 cruzeiros: uma nota de 1000 cruzeiros a 10 notas (ou moedas) de
100 cruzeiros ou a 5 de 200 cruzeiros etc. Essas relaçôes sâo
usadas para contar quantias e fazer trôco. A idéia de agrupar deve,
pois, merecer atençâo especial.

Assim, em uma coleçào de notas (ou moedas) de um. dois e
cinco cruzeiros, as notas (ou moedas) podem ser organizadas em
grupos de 10 cruzeiros cada um. O valor da coleçào sera entâofàcilmente conhecido, usando-se o nome das dezenas (dcz vinte
trinta etc.) e acrescentando-se o valor das notas (ou moedas) avul-
sas, contadas de I em 1. 2 em 2 e 5 em 5. Do mesmo modo, notas
(ou moedas) de 10, 20 e 50 cruzeiros seriam organizadas em gru-
u s a n d o i l ^ - v a l i a d a ,usando-se o nome das centenas (cem, duzentos, trezentos etc ) e
acrescentando-se o valor da<; nntac /n,. ^ j \
r1i> 10 Ptn m -70 on notas (ou moedas) avulsas. contadasa e l u e m i u , 2 u e m 2 0 p S n o m - i
das) de 100 900 «> ^nn j Coleçoes de notas (ou moedas) de lUL, 200 e 500 podem ser contadas em qrupos de 1 000usando-se o nome dos milhares (mil, dois mil, Ls mil etc ) e
a c r e s c e n t a n d o - s e o v a l o r d a < j / i v , c i c .de 100 em 100, 200 em 200 e 500 eL 500 "e • contadas

O n r n K l p m a f ^ i 7 ^ s s i m , s u c e s s i v a m e n t e .
«=e o Lebercer^n ^ corretamente. ou verificar
;oi:eTensamemo°adr;'̂ "'L'°quantia gasta para a quantia d^da rverdade que se pode calcular o trnr o pagamento. Éé o processo comum usado na vida de^tnd "f
trôco deveria ser feita na escola H.
feita nas situaçôes reais. maneira pela quai é

Ceometrta

O programa do estâqio antenWmais sistemâtico da geometria no 3̂  esfâgio." °
diferentes posiçôes- ver̂ icarh ° segmente da reta emP siçoes. vertical, horizontal e inclinada. Poderào tam-

bém reconhecer a linha curva, devendo ser encorajadas a relacionar
os conhecimentos geométricos discutidos em classe com seu ambiente
d i à r i o .

Experiências para o reconhecimcnto dos ângulos devem ser pre-
vistas, levando a classe a perceber que duas semi-retas partindo do
mesmo ponto formam ângulos. Por meio do desenho e da obser-
vaçâo de ângulos no seu meio-ambiente, vai a criança percebendo
que os ângulos variam pela sua grandeza. Tomando como ponto
de referenda o ângulo reto, percebe a criança que hâ ângulos maiores
c menores que o reto: obtuso e agudo.

Todo o trabalho inicial se resume a superficies planas. Mais tar
de, o professor apresentarâ à classe os prismas mais comuns (o
paralelepîpedo e seu caso particular — o cubo). As primeiras ex
periências com os sôlidos terào como finalidade levai a criança a
perceber a terceira dimensâo. Por isso mesmo insistimos que sejam
usados os prôprios sôlidos construidos em papelâo ou outro material.
Nâo convém usar o desenho dos sôlidos, incapazes de reproduzir a
r c a l i d a d e .

Nessas primeiras experiências as crianças começam a perceber a
diferença entre os pianos e os sôlidos.

O que se pretende da criança nesse estâgio é que ela aprenda a
reconhecer as figuras, a descrevê-las em têrmos de suas proprieda-
des elementares e a usar seus nomes corretamente.

Resoluçôa de problemas

U S O D A E Q U A Ç Â O

Supôe-se que, a essa altura, a criança jâ conheça os quatro tipos
de situaçâo-problcma (aditiva, subtrativa, multiplicativa e de divisâo-
-repartiçâo) e jâ tenha sido alertada para a açâo que caracteriza
cada tipo, observando como se représenta a situaçâo por meio de
sîmbolos. Assim. se um grupo de 3 meninos se junta a um grupo
de 2 meninos, a situaçâo é simbolizada por 2 + 3 = n.

O leitor vera que neste livro, apenas por conveniência, sempre
que uma equaçâo é ilustrada, n é usado como "guardador de lugar"
do nome do numéro que deve ser encontrado. As crianças apren-
derâo que qualquer simbolo pode ser usado nas equaçôcs como
"guardador de lugar". Talvez seja bom começar selecionando êsse
simbolo arbitràriamente (□, por exemplo) e mais tarde, ampliar
a idéia de modo a incluir diferentes letras e outros sîmbolos, como
um traço ( — ) ou um ponto de interrogaçâo (?).

Para habilitar-se a resolver problemas — o objetivo fundamental
do ensino da Matemâtica — a criança précisa aprender a descrever
a situaçâo usando uma sîmboîizaçâo matemâtica.
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Cuidadosa introduçâo deve preceder essa importante fase da re-
soluçâo de problemas. O aluno précisa ver, passe per passo,
como format as equaçôes que descrevem situaçôes aditivas e situa-
côes subtrativas. Do mcsmo modo, tem de observât a diferença
entre as equaçôes nas situaçôes de multiplicaçâo c divisâo.

Convém ressaltar que equaçôes dêsse tipo simples têm sido usadas
hâ anos no ensino da Matemâtica, nesse estâgio ou mesmo antes.
É comum encontrar formas como 3 2 = .... ou 7 4 = ?ou
7-}~ = 9ou3x5 = ?, e outras, em exercicios de livres ecadernos. Entretanto, é precise admitir que os programas elemen-
tares de Matemâtica nâo têm feito use dessas equaçôes para mostrar
a estrutura de problemas. Costumam usâ-las apenas como meios
de promover exercicios de calcule.

A equaçâo descreve com vantagem a situaçâo-problema-is Lida
normalmente, da esquerda para a direita. a equaçâo mostra como
pensar no que acontece" no problema. na ordem em que esses
acontecimentos ocorreram. Além disse, separando os numerais
pelo smal de operaçào (+ x. ~). utiliza os sinais para ex-
primir as partes essenciais do pensamento.

A forma vertical, ao ccntrârio, é maneira de dispor os numerais
para computar. Por isso sô se justifica depois de se ter decidido
que operaçao realizar. A necessidade da equaçâo para mostrar o
pensamento e da disposiçâo vertical dos numerais para aiudar a
computar torna-se cada vez mais évidente, à medida que os problemastornam-se mais dificeis e o câlculo mais complexo

SUBTOAÇAO COMPARATtVA (QUANTO MAIS OU QUANTO MENDS,

r i s * » . «■ " - . . o .outro grupo, O exemplo sugerido foi- , um grupo come 3 gatos, Quantos cachorros êlftem ma' ̂  "̂ ôrrosde cachorros deve ser coZarado? " ° "™ero
situaçôes como essa é costume dizer-se Ms''"a'î'urmas raramente se dâ a êles aualnii^»r =.• !i subtrair.
compreender por que a subtracân rn A sentido de3» estâgio, po'de estudUe "̂pletam "nt
D ê s s e m o d o , a s s i t u a ç ô e s d e ~ s i t u a ç â o .
Ihadamente aqui. raçao sao discutidas mais deta-

Como jâ vimos. a questâo é: "Oue j
objetos resolverâ o problema, liqando ao ̂ 7. . manipulaçâo deusado corn as experiências anteriores da °
A situaçâo-comparaçâo nâo é uma cituar" subtraçâo?"riormente estudado, quando um ûnico gru°po trâdadrava-se um subgrupo para encontrar o'res';o, "no ̂r̂oblL'â'L̂ â:
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o grupo de 3 gatos nâo é um subgrupo do grupo de 5 cachorros
e nada na situaçâo sugere o processo de subtraçâo. Alguma coisa
deve ser feita para mostrar à criança por que ela pode usar o pro
cesso de subtraçâo em tais situaçôes. O recurso usado deve tomar
claro que nâo se subtrai 3 gatos de 5 cachorros. Além disso, os
fatos lôgico e psicolôgico envolvidos aqui, nâo podem ser disfar-
çados pelo pensamento; uma vez que gatos e cachorros sâo animais,
pode dizer-se "Subtrair 3 animais de 5 animais".

Bàsicamente. na situaçâo de comparaçâo hâ dois grupos, cujos
tamanhos sâo conhecidos. O conceito fundamental envolvido é a!
correspondência um-a-um dos objetos nos dois grupos. Quando
todos os membros de um conjunto de objetos têm correspondentes
no outro conjunto, ou seja, os objetos de um conjunto podem ser
postos em correspondência um-a-um com todos os elementos do
outro conjunto, os dois grupos sâo numèricamente iguais.

Portanto, sempre que uma comparaçâo é feita, a correspondência
um-a-um pode ser estabelecida e continuada até que todos os objetos
de um grupo tenham sido usados. Se algum objeto resta no outro
grupo, êsse excesso deve ser obseivado, levando à conclusâo que
"Marcos tem mais cachorros do que gatos". Ao mesmo tempo, pode
focalizar-se a atençâo no fato de que um dos grupos nâo tem obje
tos suficientes para serem postos lado a lado com todos os objetos
do outro. Se essa insuficiência ou falta é notada, diz-se que "Mar
cos tem menos gatos que cachorros". Ambas as afirmaçôes descre
vem a raesma situaçâo, mas de pontos de vista diferentcs. No
primciro caso, o grupo de gatos é usado como grupo bâsico ou
padrâo; no outro caso, o grupo de cachorros é que é o grupo bâsico.

Às vêzes, as comparaçôes precisam ser mais précisas. Poderia
perguntar-se. por exemplo: "Quantos cachorros Marcos tem mais
que gatos?" Nesse caso, o grupo de gatos serâ tornado como grupo
bâsico. Se se pensa no grupo de cachorros que podem ser postos
em correspondência um-a-um com os gatos, o numéro de cachorros
dirâ quantos pares podem ser feitos. Para demonstrar como se
cncontra a resposta numérica, cobrem-se os objetos postos aos pares
ou imagina-se que êles foram retirados. O numéro de objetos res
tantes é a "resposta". Assim, no problema em discussâo, se se
imagina que o grupo de 3 cachorros, pôsto em correspondência
um-a-um com o de 3 gatos, foi retirado, pode pensar-se "5 cachorros
menos 3 cachorros". A resposta, como é comumente estabelecida,
séria: "Marcos tem mais 2 cachorros que gatos".

Do mesmo modo, pode focalizar-se a atençâo no grupo menor '
os gatos — e tomar o grupo de cachorros como padrâo. Nesse
caso, dir-se-ia "Marcos tem menos 2 gatos que cachorros". A parte
numérica da resposta é a mesma, mas como o interêsse primârio é
a falta. a resposta é dada usando-se a palavra menos.

f.
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do^^obicToTnnlf ° cobrir-se o subgrupod^os aruL. . 'T" ° de subtraçâo. QuaL
subtracânTue , (5 - 3), é o processo dedonaî nenhumf ^ No ens ino t rad i -
ienas s^dT an^'T'"' '™'^da. Pelo contrario,
menor dévia <tf U situaçâo como estas, o numéromenor deyia ser subtra.do do numéro maior.

desenvôT̂rn''"̂  empregam a dramatizaçâo e técnicas visuais para
m e n o s , p o d e m l e v a r o s a l u n o s a D e n < ? a r ^ • T -
que acabamos de suger i r. ^ or ien taçao
êsfe'nôvoTino f ^ '̂ âsica para introduzir
sL̂ usXTfat̂ tsr-arâ c'̂ orsuDtraçao que a criança ja aprendeu.

SITUAÇOES ADITIVAS RESOLVIDAS POR SUBTRAÇAO
Na parte referente ao 2' estânînproblema geralmente chamado "Lber aua'nt situa.çao-

ries 15. No 39 estâoio n ^Itmo • quantos mais sao necessa-e ccmpreendê-las muito' melhor dTa"̂  '-""j dêsse tipo
r e c e r a q u i . ' r a z a o d e s e u e s t u d o r e a p a -

Nesse importante tipo de situacân nroKi
gunta-se "quantos foram ganhos?" ̂ "eiUemente per-7 livros. Um amigo deu-lhe alan'nc 1 ̂ xeraplo: Marcelo tinha13 livres. Quantos livros gan& Agora êle tem

Outros problemas, com a mesma esttos mais sâo necessârios?" Por ey^ 1 * Quan-
sala de aula, onde sô hâ 7 cadeira^ visitarâo uma
m a i s s c r â o n e c e s s â r i a s ? " Q u a n t a s c a d e i r a s

A anâlise de situaçôes dêsse tipo mô tr=
um grupo de tamanho conhecido nT P^meiro. que hâ sempre
segundo. o grupo conhecido devc partida;um grupo de tamanho desconhecido P^la reuniâo coffl
nidos é também conhecido. * tamanho dos grupos reu-

Convém observar que a pergunta "n
surge de um tipo especial de situac" sâo necessârios?"damente a geralidade das situacôê  social e nâo descreve adequa-
estrutura.̂  Em algumas situaçôes a ̂ Presentam esse tipo àenâo ser "necessâria". Por exemp] • desconhecida pode
porque estavam doentes. Hojc n 1 3 crianças faltaram
mesmas crianças e mais algumas.' A razâo, faltaram. as
tes por doença. Quantas crianças m°- f ̂  estâo ausen-
ta dos doentes"? Êsse tipo mais acrescentadas à "liS"
tem aparecido nos livres de Matemï-̂ ^ situaçâo-problema nâo
crianças. A ênfase tem side dada a '"^^"sive nos de use dasa uma particular aplicaçâo social

dêsse tipo de problema — existência da necessidade. Além disso, êle
sô é explorado em discussôes sobre subtraçâo. Nâo convém res-
saltar que a açâo envolvida nesse tipo de problema é a de reunir,
ou aditiva. Surgiria dificuldade, pois nâo se conhece o niimero a
ser adicionado. Quando essa situaçâo-problema é representada
simbôlicamente (7 -f n = 13), é fâcil ver que a resposta nâo pode
ser encontrada diretamente pela adiçâo, como no caso de dois grupos
de tamanhos conhecidos que sâo reunidos para encontrar-se 0 grupo
total. Quando os numéros envolvidos no problema sâo pcquenos,
a resposta vem à mente da maioria dos adultos, tâo fàcilmente, que
a dificuldade da situaçâo passa despercebida.

Diante de problemas como èsses, o que vem ocorrendo freqiiente-
mente é dizer-se a criança para subtrair o numéro menor do nûmero
maior. Através de repetiçâo constante de problemas do mesmo
tipo. algumas crianças conseguem resolvê-los. Apesar da açâo pe-
dir claramente a reuniâo ou adiçâo, realmente o processo usado
para resolver problemas com essa estrutura é a subtraçâo.

A chave para compreender êsse tipo de problema é rcconhecer
que a açâo aditiva conduz à quantidade desconhecida. Quando a
soluçâo é dcmonstrada concretaraente, o nûmero de objetos a adi-
cionar pode ser determinado "contando-se para a frente", um a um,
os objetos que vâo sendo reunidos ao grupo inicial, até encontrar o
nûmero total. Assim, no caso do problema dos livros de Marcelo.
partindo de /, pode dizer-se oito, nove, dez" e assim por diante
até treze . O nûmero adicionado serà encontrado por uma nova
contagem dos objetos adicionados, dessa vez coraeçando por "um" e
t e r m i n a n d o e m " s e i s " .

Tal método de contagem é trabalhoso e toma muito tempo. O
objetivo do ensino é preparar o aluno para resolver o problema
através de sîmbolos e sem contagem. Primeiro a criança deve vi-
sualizar a quantidade total e, depois, imaginar que o grupo inicial
foi removido, ficando apenas o grupo que foi adicionado. Sômente
entâo ela pode compreender porque se subtrai para encontrar a
soluçâo. Convém ressaltar que muitas experiências com objetos
serâo necessârias antes que o aluno possa percebcr a situaçâo dessa
m a n e i r a .

Outre tipo de situaçâo aparece no problema seguinte: "Toninho
tinha alguns discos. Seus amigos deram-lhe mais 6. Agora êle
tem 13. Quantos discos tinha antes de receber os 6 discos
dos amigos?" Nesse problema précisâmes encontrar o nûmero
de elementos que se tinha inicialmente, conhecendo-se o numéro de
clementos adicionados e o nûmero de elementos résultantes. Uma vez
que a situaçâo é bàsicamente aditiva. a equaçâo que a descreve é
n 4- 6 = 13. O aluno précisa compreender porque se obtém a
soluçâo subtraindo 6 de 13. Primeiro, tem de perceber que nâo
se pode adicionar porque ainda nâo se conhece um dos nûmeros.
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° 6 d i s c o s ( o s d i s c o s d a d o s p e l o s a m i -
gos e onmho) sâo tirados dos discos que Toninho tem agora.

so res a e cce a situaçâo inicial e leva o aluno a compreender
nrnhll^ ^ de 13 para achar a resposta. Êsse tipo de
HaHn - ser introduzido no 3' estâgio, embora nâo seja estu-dado no começo do ano.

estâgio, poderiam ser estudados os seguintes
tiolicativa ® ̂ '̂ '̂ ^Çôes-problema: 1) aditiva, subtrativa, mul-
2) situarnp̂ c / nô caso de encontrar o numéro de grupos;
quantos foram^ comparaçâo (quanto mais ou quanto mcnos): 3)sâo (encontrar nT quantos mais sSo necessârios; 4) dhi-
inicialmente 9^"Po): e 5) encontrar quantos havia
tal. 37,54 ' ° numéro adicionado e o resultado to-

tO(Ss'!r«pos'̂asMemîpr°'''fT <P̂9inas 154 a 156) relacionaûprendizagem da Matemâtlca cinco primeiros estâgios da
na idéia de relaçâo niultiplicaçâo e divisâo baseiam-se
e n s i n a d a e s i m b o l i z a d a p r ô p r i a m e n t e
. Apresentaremos. a sequr n n!

s i t u a ç ô e s . ' P e n s a m e n t o q u e s e r v e d e b a s e a e s s a s

Programas't!adRELAÇÂOtes problemas pela simXc^^ a criança resolvia mui-
com os problemas do tipo rel regras. Assim acontecia
preendem a estrutura bâsica ̂  niaioria das crianças nâo com-e repetidas experiências e m situaçôes mesmo depois de longas
os quais repousam tais situer" vêjes,_os principios ou idéias sobre

Vejamos o problema- "c ensinados.cada. quantas maçâs Daniln compradas a 200 cruzeiros
maneira simples, habituai uJa com IGQQ cruzeiros?" A
ividisse 1000 por 200 ' ̂  ̂ "̂ igamente, era dizer ao aluno que
Nesse problema, enfreta.r .estao envolvidos - macL de espécies diferenteseus 200 crueeiros cadf ^ de que as maçâs
f -J srupo de 200 er, correspondência entre umaresolvido encontrando-se quam ° problema pode ser

ffos com 1000 cruzeiros N 200 cruzeiros podem serblema, os 1000 cruzeiros ' ™ncretizaçâo da soluçâo dêsse pro-
1 . ̂  "ma maçâ, colocad™-̂ " arrumados em grupos de 200objetos, tracirrhos Podem se"ta'd"'° 9™̂°- ̂m '"9̂^ ̂

.* ? outras palavra»? representar maçâs e cru-P ar e o numéro de grupos dp maçâs que se pode com-
cruzeiros que se conseguir formar.

Em problemas dêsse tipo, os numéros dados (1000 e 200) referem-se
a uma qualidade de objetos (no caso, cruzeiros), mas a resposta do
problema, à outra (no caso, maçâs, um tipo diferente de objeto).
Situaçôes dêsse tipo sâo melhor compreendidas quando se pensa nelas
em têrmos de relaçôes, simbolizadas por pares de numerals, chamados
razôes, e por proporçôes, simbolizadas por um par de razôes iguais.
Tradicionalmente êsses assuntos nâo eram introduzidos no curso pri-
mârio e se um ou outro programa os incluîa nos ûltimos anos, nâo
apresentava uma visâo moderna do assunto. É inacreditâvel que
ainda hoje se exija que os alunos resolvam dcsde cedo êsses proble
mas. sem que Ihes seja dado êsse conhecimento bâsico.

Na situaçâo focalizada, a relaçâo pode ser expressa como "200
por uma maçâ" e, mantendo a mesma relaçâo, Danilo deve gastar
1000 cruzeiros, ou seja, "1000 cruzeiros para n maçâs". Portante,
para solucionar o problema teremos de resolver a proporçâo:

200/1 = 1000/n.

Apesar da utilidade dêsse recurso, nâo convém desenvolvê-lo no
3' estâgio.

No moderno programa de Matemâtica as idéias de relaçâo e de
comparaçâo sâo introduzidas e simbolizadas no 4° estâgio. de maneira
bem explicita. Até chegar a êsse nivel, o professor pode fazer très
escolhas: a) introduzir êsse tipo de situaçâo sô depois que ela possa
ser compreendida pela criança, o que envolve o risco de se deixar as
crianças sem prepare para resolver êsses problemas nos testes que
nâo sâo organizados pelo professor da turma ou em atividades fora
da escola; b) concordai' em dar nesse 3' estâgio um tratamento expli-
cito ou formai à noçâo de relaçâo e à maneira de simbolizâ-la, orienta-
çâo considerada nâo aconselhâvel por muitos professôres; c) usar um
recurso informai para desenvoiver a idéia de relaçâo, sem se preocupar
com o simbolismo. Essa ultima hipôtese parece ser a aconselhâvel.

A soluçâo do problema da compta das maçâs cxigiu a divisâo. O
exemple seguinte é um exemple de uma situaçâo de relaçâo resol-
vida pela multiplicaçâo: "Hâ 4 vasos e em cada vase devem ficar
3 flores. Quantas flores serâo necessârias ao todo?" Aqui, a
relaçâo pode ser expressa como "3 flores para 1 vaso". Essa situa
çâo pode ser demonstrada fazendo-se corresponder cada grupo de
3 flôres a um vaso, reunindo-se finalmente os 4 grupos de 3 flores
para formar um grupo de 12 flôres. Essa objetivaçâo permite
mostrar que 0 problema nâo envolve a noçâo confusa de "vaso vêzes
flôres". Geralmente, nessas situaçôes, na determinaçâo do numéro
de grupos iguais, associam-se grupos de objetos ou idéias diferentes,
como numéro de flôres a ser usado em determinado numéro de vasos
ou numéro de coisas a ser comprada por determinado preço.

M

■ 5
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Aplicaçôes das idéias discutidas acima sâo também requeridas cm
algumas situaçôes de medir. Nessas situaçôes, as quantidades sâo
expressas em térmos de uma unidade de medida. Em alguns pro-
blemas serâ necessàrio exprimir em outra unidade a quantidade
medida. Essa unidade pode ser maior ou menor que a unidade usada
i n i c i a l m e n t e .

Por exemple, consideremos o problema: "4 litros correspondem
a quantos meios-Iitros?" Ao trocar a unidade de medida, de litros
para mcios-Iitros, estabelece-se a relaçâo "2 meios-litros para 1 litro".A relaçâo pode também ser expressa por "n meios-Iitros para 4
litros . Portante, a proporçâo que traduz o problema é a seguinte:

2/1 = n/4.
O aluno précisa verificar, através da concretizaçào, que, realmente,

cada htro é substituido por 2 meio-Iitros. Assim, o problema de
rocar itros por meios-litros é visto como a multiplicaçao na quai

2 meios-litros é igual ao numéro de
serexoressa î quantidade medida em meios litros vai
a um litro O^upo de 2 meios litros corresponde
.repTrtiçâo.' visto como divisâo-
ficar!' de mlSTnTorÏaf̂como'̂ f̂̂  relaçâo, o aluno pode veri-um conjunto corn os objetos d? corresponder os objetos de
veja como os grupamentos sâo conjunto. É predso que elequando multiplicar e quando div/dk ̂  ajudado a decidir

ENCONTRANDO o TAMANHO DE GRUPOS IGUAIS
(DIVISAO-REPARTIÇAO)Os dois tipos de situaçâo dp d- • -

discutidos à pagina 30. O f "~̂ visao mais importantes jâ foramser usado para ensinar os fatos'̂ K' ou "medida" pode
para uma cuidadosa introduçâo divisâo. partindo-se depois
-repartiçâo. Nesse tipo de d' Problemas que envolvem divisâo-
objetos no grupo total, como conhece o nûmero de
formados. G que se deseja ' subgrupos iguais a serefflcada subgrupo entâo formado! ° nûmero de objetos em

Na divisào-comparaçâo ou "mpd-d "
ser formados grupo par oruoo \ Q^upos iguais podem
grupo de 15 balas deva ser divid d^ exemplo, que umum. Quantos grupostcremos7 ̂ ° 9rupos de 3 balas cada
grupos de 3 balas e, entâo conta ^ situaçâo. formam-seEssa Situaçâo pode ser stabolizada' peU 3°Lt
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Numa situaçâo de divisâo-repartiçâo, ignora-se o numéro de obje
tos em cada subgrupo, mas conhece-se o nûmero de grupos iguajs
a serem formados. Por exemplo, suponhamos que 15 balas vao
ser divididas igualmente por 3 crianças.
cada criança? Ncssa situaçâo, os subgrupos nao podem ser forma
dos imediatamente porque o nûmero de objetos a ser Pô t® em c
grupo nâo é conhecido. Serâ preciso usar umopeLçào. Essa situaçâo pode ser simbohzada pela equaçao15 n _ 3 32 Aqui. o simbolo do nûmero desconhecido _aparcce
como diVisor.' indicando que um método indireto de soluçao deve
s e r e n c o n t r a d o . , ,

Concretamente, a maneira mais simples de solucionar PP'°blema
é tomar as balas e colocâ-las uma a uma nos 'r? 9r"P°s- O numérode cada grupo pode ser encontrado, quando todas as balas tiverem
sido d i s t r i bu idas .

Cuidadosa observaçâq dessa atividade de repartit râ ^
3 balas sâo usadas de cada vez. Em outras P̂ ^̂ vras,
tomar as balas uma a uma, elas podcrao ser
de 3. Vista dessa maneira, a situaçao ^-upos de
minada primeiro. A pergunta recai no caso qu resolver
3 podem ser formados?" Assim. o câlculo usado para
1 5 ^ n = 3 s e r â 1 5 - H 3 = n . u i n n ?

A criança nâo pode desenvolver a compreensao ̂
envolvem divisâo-repartiçâo apenas ouvindo u'̂ cr 4 situaçâoser feita. É preciso que tcnha oportunidade de ve numéricos
se desenrola com objetos e como o câlculo corn s.mbolos numenc
também pode conduzir à mesma resposta.



Visâo gérai — Aspectos importantes a ressaltar

Para sintetizar o trabalho do 4' estâgio serâo levados em
os tôpicos mais importantes, sem que se considéré particu arm
a s u a s e q i i ê n c i a . ,

Primeiro, no 4^ estâgio a criança jâ deve ter aprendi o ° ,fatos de adiçâo, subtraçâo, multiplicaçâo e divisao, a po"
evocâ-los imediatamente. Êsses fatos bâsicos foram ensma 4anos anteriorcs, mas para alguns alunos talvez scja necessa ̂
revisâo, acompanhada de mais prâtica.

Segundo, a compreensâo do sistema decimal de numeraçao, como quai a criança devcra cstar familiarizada, se estenderâ aos numéros
a l é m d o m i l h â o . _ _

Terceiro, os processes de adiçao, subtraçâo, multiplicaçâo e divisao
serâo revistos e praticados, envolvendo progressivamente numerals
m a i o r e s .
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Àtravés de descobertas e generalizaçôes, algumas propriedades
de grande aplicaçâo em Matemâtica serâo estudadas com relaçâo
a essas operaçôes.

Quarto, as primeiras noçôes de multiples e divisores c da divisi-
bilidade constituirâo um dos tôpicos fncluîdos nesse 4° estâgio, levando
a criança a aplicar os princîpios do sistema decimal de numeraçâo
para reconhecer numéros divisîveis por 2, 5, 10, seguindo-se o estudo
da divisibilidade por 4 e 8 e por 3 e 9, se o professor julgar con-
v e n i e n t e .

Quinte, 0 conceito de fraçâo serâ enriquecido e ampliado, prin-
cipalmente o trabalho com equivalência, iniciado no 3'^ estâgio. A
introduçâo da idéia bâsica de denominador comum prepararâ a criança
para a comparaçâo de fraçôes, bem como para a adiçâo e subtraçâo
de fraçôes.

Sexto, as idéias sobre mediçâo e dinheiro e alguns conceitos
geométricos elementares serâo revistos e enriquecidos.

SétJmo, o programa de resoluçâo de probleraas sera mantido e
aprofundado.

Durante todo o trabalho. as crianças serâo encorajadas a usar,
tanto quanto possiveî, o calcule "de cabeça". Farâo isso desejando
fazê-lo, compreendendo-o como um meio de reduzir seu trabalho
de calcule pelo uso de processes abreviados.

Êsse programa de aprendizagem torna-se, portante, bastante subs-
tancial e para ser realizado com sucesso, requer tempo de ensino
adequado, material c métodos modernos.

Geometria: Formas, perimetro, conceito de area

No inicio do 4' estâgio nâo é bom levar a criança a rever as
operaçôes estudadas nos estâgios anteriores. Haverâ bastante tem
po para essa revisao, depois que a classe tenha um bom comêço.Melhor serâ iniciar o ano corn o estudo de um conteûdo novo!
como por exemplo, algumas noçôes de Geometria.

Hâ mais de 60 anos, uma comissâo de grande influência (The
Committee of Ten. 1893) recomendou que se intensificasse o ensino
da Geometria. Entretanto. esta recomendaçâo nâo se tornou, real-
mente, uma força motivadora, pois muito pouco se tem feito nessa
area, no sentido de tornar a recomendaçâo uma realidade. É urgente
um progresso nessa direçâo, pois a criança précisa de conhecimentos
de Geometria em suas atividades dentro e fora da escola.

Nos estâgios anteriores a criança aprendeu a reconhecer o qua-
drado, o retângulo, o triângulo e o circulo. Êsses conhecimentos
serâo aprofundados no 4^ estâgio.

Com as experiências jâ adquiridas, poderâ começar a perceber a
diferença entre figuras planas e sôlidas, reconhecendo-lhes as dimen-
sôes. Poderâ compreender o significado de têrmos como: compri-

mento, largura, altura, base, diâmctro, etc., e a adquirir, também, os
conceitos de ârea e volume.

Inicialmente, precisarâ de atividades por meio das quais possa
contar o numéro de unidades de ârea que podem cobrir uma deter-
minada superficie. Mais tarde, meios computacionais de calculer a
ârea do quadrado c do retângulo podem ser ensinados, desde que
a compreensâo esteja garantida.

Neste livro, o câlculo da ârea é discutido como parte da resoluçâo
de problemas.

Outro conceito a desenvolver no 4^ estâgio é o de "medida à volta"
de triângulos, retângulos (incluindo quadrados) e outros poligonos.
G têrmo técnico para "medida à volta" de um poligono é penmetro
c pode ser introduzido nesse estâgio.

Uma boa maneira de tornar claro o sentido do têrmo perîmetco
é mostrar que o contôrno de um poligono pode ser pcnsado como
uma "linha reta". Assim, o perimetro passa a ser o total do com-
primento dos lados.

No 4- estâgio a criança deve familiarizar-se corn os sôlidos mais
comuns, notadamente com o cubo de um decîmetro, dada a sua
relaçâo com o litro.

Nâo serâ dificil desenvolver as primeiras noçôes de volume, se
a criança aplicar diretamente no sôlido a medir uma unidade de
volume escolhida e contar o numéro de vêzes que tal aplicaçâo foi
possîvel.

Sistema de numeraçoo decimal
Ao traçar as diretrizes gérais para o trabalho do 1' ao 3' estâgio,

disseraos que para compreender a Matemâtica era preciso que os
alunos cpmpreendessem o sistema de numeraçâo decimal.

Duas idéias — o grupamento em 10 (10 unidades, 10 dezenas.
10 centenas, 10 milhares) e o valor posicional — sâo bâsicas. *
Para começar a aprender os princîpios do sistema de numeraçâo de
base dez, é preciso ver como um grupo grande de objetos pode ser
reorganizado em grupos de 10. Segundo, é preciso aprender como
fazer os registres de tais agrupamentos com marcas ou traços, para
depois aprender a usar a idéia de valor posicional e os numerais.
Experiências concretas poderiam acompanhar o desenvolvimento
dessas noçôes.

Para alunos que nâo tiveram experiências como as discutidas até
aqui, e, como revisâo para os que ainda precisam suplementar essas
experiências, o trabalho no 4'' estâgio pode induit nova apresentaçâo
dos princîpios bâsicos do sistema de numeraçâo de base dez, cuja
compreensâo se estenderâ aos numéros aîém do milhâo. Uma vez

* Os numerais referem-se aos itens da bibliografia às pâgs. 143 a 149.
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compreendidos os prindpios do sistema c sabendo aplicâ-los, o aluno
podarâ trabalhar com qualquer numéro.

Tendo em vista que os mesmos princîpios do reagrupamento da
"réserva" e do "recurso" cm adiçâo e subtraçâo de numéros inteiros
serâo novamente bâsicos às operaçôes com décimais, sera intéressante
sondar a compreensâo das crianças nesse assunto, voltando se neces-
sârio, à demonstraçâo dêsses princîpios (ver pâginas 32 e 33 do 2'
estâgio e 47 do 3").

Com os conhecimentos sugeridos acima e na parte de sistema de
numeraçâo dos estâgios anteriores, a criança nâo encontrarâ difi-
culdade na leitura e na escrita de numerais que representam numéros
grandes. Essa habilidade é importante, tendo em vista que tais
numerais sâo encontrados em jornais, revistas e livros que a
criança le.

O aluno que aprendeu a reagrupar de 10 em 10, que com-
preendeu o valor posicional e que sabe os nomes dêsses grupos até
mil, précisa aprender apenas um novo nome para poder 1er e escre-
ver numerais menores de um bilhâo. Êsse nome nôvo é milhào.
Para 1er os numerais de mil a 1 milhâo, repetem-se os nomes dos
nûmeros menores que mil. usando agora a palavra mil. Assim para
1er 481 217, diz-se "quatrocentos e oitenta e um mîL duzentos e
dezessete . O grupo de très algarismos da esquerda foi lido como
se 481 estivesse sôzinho. acrescentando-se a palavra mil

De maneira semelhante, na leitura de qualquer numeral entre 1
milhao e 1 b.lhao, usam-se os grupamentos em centenas, derenas
e unidades e a palavra auxiliar milhào. Assim, para 1er 325 481 217

U m p r o g r a m a m o d e m o u s a r e c u r s n c • j . ia desenvolver a habilidade de lêT̂IreTer ̂Tumer̂ï̂
As operaçôes fundamentais

PRATICAS DE REVISAO E REENSINO

tipîi!:°aâôeX°isârM̂rprodu\"̂^ d̂rdantes, os métodos a usar serïo o aarur ^maneiras e a aplicaçào dos conheciLntordo al t
sistema de numeraçâo decimal. Per exemnlo 4n
organizados em 5 filas de 8 on 8 cd , objetos podem serobietos podem também ser Ltos col f P'o total como 40. Assim o aluno vergue 5 P e"Métodos semelhantes serâo usados para n ®̂  S X 5 = 40.
m e n t a i s d a d i v i s â o . c e n s i n o d o s f a t o s f u n d a -

Quando prâticas suplementares sân - •
erros, o ideal séria que o aluno fizesse sua correçâo desua revisao ou reaprendizagem,

usando o livro destinado ao ano em que o conceito começou a ser
dcsenvolvido. As crianças lucrarâo muito mais do estudo de liçôes
originais de que da revisâo condensada tipica que geralmente apare-
ce no livro para o ano ou estâgio posterior. Nâo é possîvel incluir
no livro preparado para um estâgio, material adequado para
reensinar tudo que deveria ter sido aprendido em anos anteriores.
Conseqiientemente, um aluno que tem sérias deficiências nâo pode
reparar tais deficiências pelo estudo de liçôes condensadas desti-
nadas a alunos que tenham aproveitamento normal.

Muitos alunos, entretanto, podem precisar apenas de uma revisâo
com o objetivo de recordar assuntos jâ compreendidos e nos quais
jâ demonstrem certa habilidade. Essa revisâo, portante, vai cobrir
uma ârea jâ familiar à criança, embora alguns detalhes tenham sido
esquecidos. Convém admitir que, no 4'' estâgio, o proccsso de
adiçâo, envolvendo numerais de um. dois, très e quatro algarismos
précisa ser reensinado. A maneira de procéder pode ser a mesma
aconselhada nos estâgios anteriores.

Em gérai, é aconselhâvel promover uma compléta revisâo de um
process© no ano escolar que segue imediatamente aquêle no quai
o process© ou o nôvo aspecto do processo foi introduzido, pois
muitas sâo as razôes pelas quais as crianças podem nâo ter adqui-
rido a necessâria habilidade ou compreensâo. Para crianças que
nâo aprenderam satisfatôriamente um conceito dois anos depois de
se ter iniciado o desenvolvimento de tal conceito, um tratamento
comum nâo serâ suficiente, e, muito menos, uma revisâo conden
sada. Alunos que estejam dois ou mais anos retardados em Arit-
mética, precisam, é claro, de maior numéro e de maior variedade
de experiências de aprendizagem do que o que se possa incluir
em qualquer programa comum de estudo para o nîvel no quai,
muitas vêzes, o aluno foi classificado apenas do ponto-de-vista admi-
nistrativo. Hâ o pcrigo de confundir e desencorajar êsses alunos,
usando na revisâo procedimentos apropriados à média dos alunos.
For outro lado, alunos médios ou mesmo acima da média podem
ser beneficiados com uma revisâo bem planejada, feita na base
de reconhecimento de que tais alunos jâ têm alguns conhecimentos
e habilidades. Para êles, a revisâo e a prâtica devem visar a
aumentar a confiança e o nîvel de aproveitamento.

Na revisâo ou no reensino, recomenda-se a apresentaçâo dos
exercîcios de câlculo na forma horizontal (uso da equaçâo). Hâ duas
razôes para isso. Primeiro, porque ao analisar um problema, o
aluno précisa reconhecer as açôes bâsicas, reais ou imaginârias, que
ocorrem no problema. Por exemple, em uma situaçâo aditiva um
grupo de 5 meninos é reunido a outro grupo de 8 meninos e per-
gunta-se o numéro de meninos do grupo total. Essa situaçâo é
descrita simbôlicamente, escrevendo-se a equaçâo B> •}- 5 = n. A
forma horizontal mostra claramente como se processa o pensaniento


