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P R E F Â C I O

Como ensinar a aritmética na escola primària é uma
qiiestào que vem sendo debatida caidadosamente por pro-
fessores e estudiosos. Disto résulta muito criticismo e muitas
sugestôes que coiitribuem para o aperfeiçoamento dos pro-
cessos de ensino. Caracieriza algumas das melhores sugestôes
a importância que se vem dando à teoria da aprendizagem
eficiente, que realça a iniciativa pessoal daquele que apren-
de. Encarece-se, assim, a necessidade de se conhecer como a
criança pensa para que se passa ncompanhd-la, impulsionà-
la, guiando-a no trabalho sistematizado de localizar-se no
problema, buscar e descobrir a soluçâo, selecionar o melhor
processo, elaborar generalizaçôes, formulas ou definiçôes,
criticar a resposta encontrada etc. Acreditamos, portante,
que a criança aprendeu, quando o numéro, a relaçâo, o con
cetto, 0 principio sào matemàticamente significativos para
e l a .

A aprendizagem é uma conquista pessoal alcançada por
meio da atividade daquele que aprende. É um processo de
crescimento que envolve experiência passada, nivel mental,
prontidâo para um nôvo trabalho. A aritmética sera ensina-
da de forma a contribuir para este processo harmonioso e
a favorecer a natural ansiedade que a criança possui de
buscar os "parqués" e os "comas".

Apoiamo-nos nestes principios bdsicos, quando escreve-
mos nosso trabalho sôbre o ensino de fraçôes, uma das àreas
que nos parece mais prejudicada pelo ensino tradicional do
"faça como estou dizendo".



Procuramos mostrar como podemos, por meio de ques-
toes, levantar o pensamento do aluno, como auxilid-lo ofe-
recendo riqueza de experiências, que o habilite a procéder
de um nivel mais concreto e simbolos fraciondrios, inieliqen-
temente, num mais alto padrdo de maturidade.

Êste Iwro e resultado de nossos estudos e obseruaçôes
colhidas na.orientaçâo a professeras das classes expérimen
tais no Grupo Escolar de Demonstraçâo do Instiluto de Edu-
tarZ' ̂ '""Pr°̂ '̂'àras que, com eficiência, experimen-am nossas ideias, conosco discutiram e muito nos estimu-
laram, nossos agradecimentos.

Agradecemos-lhes ainda porque nos possibilitaram ver
en\TZ de aula, crianças felizes e seguras. atentament'eenvolvidas no trabalho, denunciando na fisionomia efer-
vescencia do pensamento na busca da soluçâo.

Deixamos também nossos agradecimentos aos membros
T T D i " i ^ à o d e A p e r f e i ç o a -

Tndo ° (eMaee) que conosco reviramtodo o trabalho, enriquecendo-o com sugestôes.
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C a p i t u l o 1

ASPECTOS FUNDAMENTAIS DO
ENSINO DE FRAÇÔES

Ensinar é um ato tao antigo quanto a aspiraçâo de pro-
gresso da humanidade e tao persistante quanto o sonho dos
educadores por um mundo melhor para as crianças.

0 ensino da escola elementar moderna é, talvez, a mais
singular expressao do reconhecimento da importancia da criança
como o centro de todo o processo educacional. Pensando nela,
convergindo para ela nossa atençâo, faremos algumas conside-
raçoes sobre os aspectos fundamentais que informam todas as
nossas sugestoes sobre o ensino de fraçôes.

Consideraremos, assim, alguns pontes basicos na orien-
taçâo da aprendizagem, como a expérimentâmes:
A 0 conteudo do que se ensina deve ser just ificado por

seu objetivo social ou matemâtico e baseado em princi-
pios filosoficamente aceitos;

B Uma seqiiencia das experiências de aprendizagem deve
ser providenciada, para garantir a continuidade do pro
cesso de aprendizagem ao longo do curso primàrio, de
maneira que possibilité a percepçâo de generalizaçôes e
relaçôes matemâticas;

C — O melhor processo de ensino é aquêle que ajuda a criança
a descobrir o significado de fatos, principios e relaçôes;



D — 0 material concreto é importante no ensino que leva em
consideraçâo o desenvolvimento gradual da criança na
elaboraçâo de um conceito.

A — SELEÇÂO DO CONTEÛDO.

Que conceitos de fraçôes podemos e devemos fazer inte-
grar num programa de ensino primario? Poderao as nossas
crianças de 7 a 12 anos veneer, com compreensao, toda a apren-
dizagem relatlva às 4 operaçôes fundamentals com fraçôes?

Numerosas tentativas, em diferentes direçôes, têm sido
feitas para selecionar o conteudo a s,er ensinado, de maneira
q u e :

a) atenda às necessldades e intéresses da criança, tanto
quanto possam êles ser determinados ;

b) contribua para o desenvolvimento funcional de habilidades
e conhecimentos uteis à criança em sua vida présente e
em perspectiva de seu crescimento em direçâo à vida
adulta;

c) respeite e interprété a cultura em que vive o aluno.
Procurando atender aos critérios acima citados, focaliza-

mos um conteûdo de conhecimentos de fraçôes possîveis de ser
adquiridos pelas nossas crianças, nâo desprezando, também, o
que nossa era cultural delas pede.

0 uso social da fraçâo.
Uma das bases adotadas para a eseolha de experiências

numencas que devem integrar um programa de ensino primâ-
rio, e, entao, a do uso social da experiência. Por tal critério,
procuramos saber se uma determinada experiência numérica
integra-se a vida da criança, se Ihe é necessâria em suas ati-
vidades diarias.

Hâ alguns anos passados e ainda hoje em muitas
escolas) as crianças pedia-se um trabalho exaustivo com fra
çôes de denommadores que excediam a 100, o que as obrigava
a longas operaçoes, que redundavam sempre em fontes de êrro
Quando considérâmes estes pontes, uma questâo se levanta":
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haverâ valores tais no trabalho com as fraçôes de denomina-
dores elevados para justificar o tempo e o esfôrço da criança,
conduzindo-a, como acontece numa larga porcentagem de casos,
à confusâo, desencorajamento, fracasso e desgôsto pela
aritmética ?

Em 1937, um minucioso estudo neste sentido jâ apontava
uma resposta à pergunta. Examinando um relatôrio feito por
Dalrymple (Wilson, Guy M. e Dalrymple, Charles 0., «Useful
Fractions», Journal of Educational Research, 30:341 — 347,
January, 1937) encontramos as razôes que têm influenciado
a mudança do que deve ser ensinado na escola elementar, no
tocante às fraçôes. Dentre as razôes podemos considerar como
as mais importantes:

a) as complexidades da vida moderna fazem- tantas e tâo
variadas solicitaçôes de diferentes conliecimentos à escola
elementar, que o tempo' gasto em coisas inûteis, nâo pode
ser justificado;

b) a aceitaçào do principio de que a experiência dâ sentido
e permanência à coisa aprendida, leva-nos a uma melhor
seleçâo do conhecimento a ser adquirido pela criança;

c) a evidência crescente de que a doutrina da disciplina
mental é uma doutrina falsa e que, em qualquer caso,
uma melhor atitude e integraçâo acontecem, quando a
criança vê valor naquilo que faz, sâo motivos pelos quais
afortunadamente, as operaçôes com fraçôes de pouca ou
nenhuma utilidade têm sido eliminadas do programa.
Que fraçôes serâo usadas nas aplicaçôes sociais do numéro?
Multos estudos têm sido feitos com a finalidade de dé

terminai* tais fraçôes.
Jâ em 1933, BresUch (Ernest R. — The Administration

of Mathematics in Secondary Schools Chicago — University
of Chicago Press, 1933) fez um sumario de muitas destas in-
vestigaçôes. Um dêsses estudos mostra que 99% das fraçôes
usadas na vida tinham denominadores 2, 3, 4, 5, 6, 8, 10, 12 e-
16, Em todos os relatorios apresentados, aproximadamente
90% das fraçôes usadas tinham denominadores menores que
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10. É intéressante notar que tais pesquisas mostram as fra-
çôes como partes das unidades de medida, que sâo, realmente,
as fraçôes mais comuns na vida diaiia. Considerando que as
pesquisas citadas foram levadas a efeito nos EE.UU., onde o
sistema de medidas nâo é decimal, bem melhor compreendere-
mos a razào do uso comum de tais fraçôes. Entre nos, entre-
tanto, o uso da fraçâo ordinâria ainda é mais restrito, por-
quanto, sendo nosso sistema de medidas o decimal, comumente
usamos a fraçâo decimal.

Se ensinamos fraçôes pai'a responder à necessidade da
criança (e ao uso comum do aduî oĵ  isto significarâ o desen-
volvimento de um programa bem simples.

Mesmo aquêles que ainda ensinam a aritmética com o
propôsito de fazer disciplina mental, serâo melhor servidos
com um programa cujo conteudo esteja mais relacionado com
as possibilidades da criança.

Com estas consideraçôes, nào queremos dizcr que o en-
sino da fraçâo ordinâria seja abolido da escola elemental-, mas
que merece algumas modificaçôes, porquanto tem consumido
uma parte considerâvel do texnpo eseolar designado para a
aritmetica, com resultado nem sempre satisfatôrio Queremos,isto sim,_ alertai- a professôra „ f̂ to da quase ausência
das fraçôes na vida da criança. é mais uma dificuldade que
se junta a sua natural complexidgde matemâtica.

m e n t e f ^ " " t r i b u i , n a t u r a l -
r e a l i y n n r i n - n P ' a n e j a m e n t o d o e n s i n o ,r i at™denl ° ̂ esenvolvimento mental da criança, e atendendo ao processo de pcnsamento.

B — CRITÉRIO DE CONxijçuidaDE.
Q u a n d o i n i c i a r o e n s i n o d o v . . .

curso primârio deve o aluno con. i
seqiiência de experiências de ma.. ̂  operar. Como dispor a
do processo de aprendizagem favoreça a natureza
c r i a n ç a ? ® ® n a t u r a l c r e s c i m e n t o d a

A resposta para tais questôes leva-nos ao estudo das
bases gérais de organizaçâo do curriculo da escola elementar,
Ainda que lentamente, transferimo-nos do estâgio de progra-
mas rîgidos que pré-estabelecem conteudo extenso a ser ven-
cido em cada série, para um estâgio mais avançado em que o
importante nâo é a sei'iaçâo estanque do curso, mas a organi
zaçâo das expenências juîgadas autênticas, numa linha de
continuidade que sirva ao desenvolvimento harmonioso da
criança.

0 conteudo selecionado sera, assim, organizado em uma
seqiiência longitudinal, consistente com a maturidade e o in-
terêsse da criança.

A seqiiência de experiências encontrada em muitos pro-
gramas de ensino primârio relativa a fraçôes contraria prin-
cipios bâsicos da aprendizagem. 0 sistema rigido de ensino
em séries, determinando que em tal ou tal época a criança
deve vencer tal ou tal conhecimento estâ em direta contradiçâo
com os estudos que se desenvolvem no carapo da psicologia.

Os conceitos de fraçôes serâo apreendidos pelo aluno du
rante todo 0 curso primârio, de forma que haja uma linha
ci-escente, permitindo uma aprendizagem gradativa, onde um
novo conceito possa ser elaborado por meio de experiências
anteriormente adquiridas. É, por exemple, a 4^ série a série
convencional para o estudo sistemâtico da adiçâo e subtraçâo
de fraçôes. Êste trabalho formai, entretanto, sô serâ bem
sucedido se precedido de larga riqueza de experiências desde
a série. Estas experiências prepai'arâo a criança para en-
frentar, compreensivamente, etapas mais difîceis e abstratas.
Desta forma, haverâ um crescimento gi-adual na aquisiçâo de
conhecimentos, encontrando-se o aluno sempre provide de
meios para enfrentar cada nova etapa com sucesso, descobrindo
relaçôes e formulando generalizaçôes.

Recomendamos, ainda, consistência no planejamento do
ensino. Hâ prof essores que, inconscientes da necessidade desta
linha de continuidade, deixam muitas vêzes, dui'ante o perîodo
eseolar, um lapse de tempo sem fornecer às crianças experiên-
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cias com as fraçôes. É um fator que ocasiona também um
lapse no processo de aprendizagem.

Outres hâ que se eonsideram responsâveis apenas pelo
n̂teudo prescrite para aquela série, que Ihe fei determinada.Iniciam e ensine per «onde» e pregrama prescreve e nào per

«onde, a criança se encentra. Sucesse e satisfaçâo ne ensine
conseguem-se, atraves de uma visâe mais ampla, indagande-
se das experiêticjas passadas do alune, do seu .status» no
présente e da perspectiva para seu future.

A linha de centinuidade seguida neste livre é resultade
de nessas ebservaçêes em classes expérimentais cenfe me iâ
S S ? - E . , r r - ° . mdevendo'cfdTnrefeT'- " flexibilidades,devende cada professera adaptâ-la às necessidades de sua

c PROCESSOS DE ENSINO.

apreifdiMgm^̂ âf̂ /̂ ''® ° experiências de
é m o t i 4 E „ " " " *

r r r r r " * " ' •memerizaçâe retineira, para e ensinf 0̂
OS mais recentes estudo«? H*, • i " harmonize comBiçâe, muitas vêzes Invert r ^ran-encentrame-nes usando precesserdoŝ'nos. É natural que iste sUcph! t desejames livrar-losas na aquisiçâo de noves processes ̂ ên
b o n s d i v i d e n d o s . ' P a g a r a o , m a i s t a r d e ,

Ne ensine de fraçôes cerne e exnerimp.f
corn que os significados aritméticos . fizemose da visualizaçâe corn propésites especifÏes'̂Df

y ^iiicos. Desta maneira o
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simbolo viria como o registre de idéîas atingidas através de
material exploratorio, garantindo-se assim a compreensâo.

No processo de simbolizar fraçôes e relaçôes com fraçôes
ocorre uma etapa que considérâmes de grande importância.
A îinguagem ordinâria que a criança usa para explicar «como
pensou» na busca de determinada soluçâo, ou relaçâo, ou prin-
cipio, précisa ser gradativamente mudada para uma Iinguagem
especifica dos simbolos matemâticos. Note-se que esta Iingua
gem espontânea é o meihor material, que a professera tem,
para avaliar o grau de maturidade dos conceitos emitidos pela
criança, seu processo de pensamento e seu nivel de com
preensâo.

Nào basta, porém, que a criança adquira os simbolos que
registrem experiências adquiridas ou que apure a Iinguagem
qiiando expressa suas idéias; précisa ainda aprender como
generalizar. Vamos dar um exemple: a criança enfrenta uma
situaçâo nova — duas fraçôes com denominadores diferentes
para serem somadas. Que fazer? Experiências sào providas
para que possa manipulai* o material, consultar tabelas, a fim
de descobrir a soluçâo para o problema. Enfim, encontra-a.
Outras situaçôes ser-lhe-âo apres€ntadas, onde vera a sua des-
coberta sendo aplicada. As experiências sâo registradas sim-
bôîicamente e, pela vivéncia, a criança vê que, em tôdas as
oportunidades, encontra para ambas as fraçôes um denomina-
dor comum. Todo êste trabalho é coroado, quando a criança
encontra uma generalizaçâo, através da quai tôdas as fraçôes
de denominadores diferentes possam ser adicionadas. Neste
processo assume grande importância a sensibilidade do pro
fessor em guiar, dirigir e estimular o aluno a fazer generali-
zaçôes. Nào é possivel «ditar» ao aluno o que deve ser feito.
É desejâvel que o aluno descubra o sentido matemâtico, alcance
a compreensâo como resultado de seu proprio esfôrço, sob a
inteligente orientaçâo do professor.

Neste sentido, uma aula de aritmética torna-se um labo-
ratôrio de aprendizagem, onde a criança se sinta realmente
mot ivada a pensai* .
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D — I M P O R T Â N C I A D O M A T E R I A L C O N C R E T O .

Dificllmente poder-se-ia, no ensino, justificar fatôres iso-
lados. Considérâmes o material concrete imprescindlvel, por-
que 0 processo de ensino escolhido dêle nécessita. Escolhemos
o processo de ensino, porque concorda com as bases da psico-
logia da aprendizagem. Todos êstes fatôres integram-se numa
unidade e, de acôrdo com esta unidade, é que devem ser exa-
m i n a d o s .

0 estudo isolado do use do material concrete no ensino
da aritmética e, principalmente, no ensino de fraçôes, tern
levantado mu i ta c r i t i ca .

Um estudo dos argumentes expedidos leva-nos à conclu-
sâo de que atingem nâo o material prôpriamente dito, mas o
«como» vem sendo usado. Quem o usa sente a responsabili-
dade de, cientîficamente, justificâ-lo.

A criança nécessita de muitas experiências, nas quais usa
material manipulativo e visual, para construir conceitos ade-
quados do significado das fraçôes. E bem grande o numéro
dé professôres que admitem esta verdade, restringindo-a, en-
tretanto, apenas às experiências de 1"^ série. À proporçâo que
os conceitos tornam-se mais complexes, mais difîcil é apx'esen-
tâ-los através de matei'ial, mas, nesta fase, encontra-se o
aluno melhor preparado pai'a compreendê-los ou explorâ-los
com auxilios visuais em concordância com sua fase de desen-
vo l v imen to .

0 pi of essor que usa o material fâ-lo-â inquirindo sôbi'e
sua efetividade em atingir o objetivo especifico para o quai
0 escolheu. Esta liabilidade dependerâ da familiaridade que
corn ele terâ, bem como da familiaridade corn o prôprio signi
ficado da fraçâo.

Nao podemos esperar que as crianças de e 4̂ -̂  séries
abrutamente tornem-se capazes de realizar atividades mais
dificeis corn as fraçôes, apenas corn os simbolos matemâticos.
Précisâmes ajuda-las na transiçâo do concrete para o abstrato
pela reduçao graduai do use de objetos e gravuras, enquanto
alcançam a desejada possibilidade de usar apenas os simbolos.

Também o material e seu emprêgo devem responder ao crité-
rio de graduaçâo, de acôrdo com a fase do processo de ensino
e as necessidades individuals.

Hâ um comentârio feito per Grossnickle e Brueckner a
respeito de dois relatôrios de estudos expérimentais-mostrando
o valor relative do ensino de fraçôes com e sem material ex-
ploratorio. Howard (Howai*d, Charles A. «Three Methods of
Teaching Arithmetic», California Journal of Educational
Research, 1: 25 - 29) fez uma experiência com 15 classes de
5* e 6*^ séries procurando saber se hâ diferenças significàtivas
de resultados provenientes do uso de material exploratôrio na
adiçâo de fraçôes.

Foram usados, nesta experimentaçâo, très Grupos: A,
B e C .
A Os professôres que t-'abalharam no grupo A mostraram

como fazer a mecânica envolvida na adiçâo de fraçôes.
Nâo foi usado material concrete, mas os alunos fizeram
muito exercicio de computaçâo. Deu-se, entâo, neste
grupo, mais ênfase no «como» e nâo no «porquê» das
etapas do processo.

B — Os professôres que cooperaram no grupo B introduziram
cada nova etapa com muita cautela, dispendendo neste
trabalho tempo considerâvel. As crianças usaram ma
terial manipulativo e cartazes. Nâo tiveram, entretanto,
os exercicios sistemâticos de fixaçao. O trabalho de
fixaçào consistiu apenas em resolver problemas orais.

Q Com 0 grupo 0 foi usado um processo résultante de
uma combinaçâo dos dois usados nos outres grupos. Os
professôres inti'oduziram cada nova etapa cuidadosa-
mente. As crianças usaram material manipulativo e
cartazes. Depois de adquirir o significado de um pro
cesso tiveram exercicio de fixaçâo.
Apôs um periodo de 16 semanas de instruçâo, as crian
ças dos 3 grupos foram testadas. Os testes incluiam a
resoluçâo verbal de problemas e a resoluçào de exemples
de adiçâo de fraçôes. Foram encontrados os seguintes
resu l tados :

— 2 3 —
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1 — Nâo houve diferença sigiiificante de lesultado entre os
t rès g rupos .

2 — Depois do période de férias o mesmo teste foi repetido.
Neste caso, obtiveram as crianças do Giupo C um àigni-
ficativo numéro de pontes estatisticamente mais alto,
que os resultados obtidos nos outros 2 grupos.
As crianças do grupo C mostraram assim uma fixaçâo
melhor de aprendizagem que as dos outros 2 grupos.

M - ® ( N e u r e i t e r , P a u ! a n d T r o i s i ,
39 59?' mil New York State Education,39. o99 - 602) o relato do resultado do segundo estudo con-cernente ao uso do material no ensino de fraçôes A experiL-
usad:'ne2ritusado nenhum material manipulative, enquanto o outro tra
balhou com material concrete Os res nit J.o -
r i a d o s ; r e s u l t a d o s s a c a s s i m s u m a -
1 — Os resultados dos tp«;tpc

feitas com fracôes na fn^ operaçôes eram
diferença entre os 2 grupos. ̂  ̂  revelaram

2 — Os resultados dos testG<; «a. « • .
questôes para verificar Ù ^oram formuladasçôes e Pnncipioreî:M?„;°?f;-!- «̂as varias rela-
marcada diferença favorâ i mostraram uma

P o d e m o s v e r ' " ^ t e r i a l .ha uma considerâvel concordânda"̂  ̂
concrete é indispensâvel num ptiq* que o materiala aprendizagem pela compreensâo'̂ ^ consideraçào

Alguns professores relutam «material concrete para uma aprendTz °®=essidade donos preeonizado é, nào so iieLÏÏri P®'"
save! na introduçào de cada novT r'""" «dispen-
depois com a criança para que se t trabalhamos,conereta e atinja os aimbolorqu?'"dependente da fase
_ As crianças diferem entro • adquiridas.sores encontrarâo alunos que ̂ t̂uralmente, os profes-aitam manusear o material piâ'esTor-

°brir as relaçôes aritmé-
24

ticas. Outros, melhor dotados em habilidade para aritmética,
muito depressa usarâo os simbolos antméticos. Quanto mais
atendermos as necessidades de cada um, melhor ensino te-
r e m o s .

Nosso objetivo final é a abstraçâo, o simbolo. A criança
usa 0 material no inicio da elaboraçâo conceitual, mas dêle
desprender-se-â atingindo a abstraçâo, que é, em essência, .0
material mais importante da aritmética.
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C a p i t u l e 2

FRAÇÂO ̂  SEII SÏGNIFICADO MATEMÂTÏCO

Um dos fatôres que muito contribuirâo para que a criança
seja bem sucedida na aprendizagem de fraçôes, reside no co-
nhecimento matemâtico e sistematizado que a professera deve
possuir desta nova espécie de numéro. 0 conhecimento maturo
das aplicaçôes e principios matemâticos relacionados às fra
çôes, possibilitar-lhe-â dar uma orientaçâo segura ao ensino,
através de atividades bem graduadas.

rnesma forma que os simbolos dos numéros inteiros
sâo usados corn varias finalidades, além de seu uso bâsico que
é designar a série de unidades, também o sîmbolo da fraçâo
surge designando diferentes situaçôes aritméticas,

A professera procura, entâo, conhecer as varias maneiras
possiveis de se considerar uma fraçâo, a fim de proporcionar
aos seus alunos a aquisiçâo de um conhecimento tanto quanto
possîvel complete, através de experiências bem selecionadas,
de acôrdo corn seu nivel mental. À proporçâo que a aprendi
zagem se efetua, descobre-se que estas varias interpretaçôes
sâo relacionadas entre si.

Idéias que uma fraçâo envolve

Tradicionalmente a fraçâo tem side interpretada apenas
como «uma ou mais partes iguais da unidade». Esta inter-
pretaçâo esta diretamente ligada ao real significado do vocâ-
bulo fraçâo derivado do latim frangera, que quer dizer «que-
brar» Vemos assim que o sentido dado à fraçâo esta întima-
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mente ligado ao seu histôrico. De fato, se pesquisarmos acêrca
dos primordios do uso do vocâbulo fraçâo vamos encontrâ-lo
significando simplesmente uma parte quebrada de algnm in-
teiro. Consequentemente, nos primeiros estâgios histôricos de
seu uso era dada mais atençâo ao numéro de partes em que
o inteiro se dividia, que à respectiva igualdade de tamanho
destas partes. É intéressante observai- que também a criança,
inicialmente, emprega a palavra «metade» designando simples
mente 0 «pedaço» de alguma coisa, sem incluir a îdéia de igual
dade entre as partes. É comum ouvir-se a criança dizer; «eu
quero a metade maior» ou «eu nâo quero esta metade; *ela é
muito pequena».

0 uso moderno da palavra é bem mais extenso. E uma
compléta compreensâo do significado de um simbolo numérico
é essencial para a aquisiçao de um conceito bâsico, e desco-
brimento das mûltiplas relaçôes aritméticas.

Tomemos uma fraçâo e tentemos interpretâ-la em seus
multiples sentidos:

em 4 partes iguais. Estâmes considerando 3 destas
pa r t es .
Estas duas primeiras idéias relacionam-se diretamente,
mas hâ de convir o leitor que sâo experiências diferen-
tes. Quando procui-amos 3/4 de um grupo, necessitamos
conhecer o tamanho do grupo. Dividimo-lo, entâo, em
quatre partes igyais e tomamos très destas partes.
Nosso raciocinio final, entretanto, busca saber quantas
coisas inteiras bâ dentro de cada parte e no total das
partes consider^^jas.
Ve j a m o s e s t a a t r a v é s d o d i a g i - a ï u a :

a

3

1 — Que nos diz esta fraçâo? Um inteiro foi diviclido em
quatro partes iguais. Estâmes, no memento conside
rando très destas paifes. A fraçâo é aqui us'ada como
0 nome de alguma coisa que eu tome. Concretizemos esta
ideia, atraves de um diagrama:

J 1 ^

2 - S/4 sugere uma outra interpretaçâo. Um grupo de uni-dades (e nao apenas uma unidade isoladaj fÔi dIvidTda
— 2 8 —

0 sentido de fraçâo como parte de uni grupo de unidades
esta întimamente relacionado à divisâo de numéros in-
t e i r o s .

Exemple: Tendo 12 coisas para repartir em 4 grupos
iguais, coloco 3 coisas em cada grupo. Cada
grupo é uma parte do todo. Portante 3 sera
1/4 de 12 .— 3/4 de 12 serâo 9 coisas.

3 — Que mais nos dira a fraçâo em foco?
A fraçâo 3/4 pode ser considerada como um agrupamento
de partes fracionârias tiradas de diferentes unidades.
Diriamos, entâo, que de 3 unidades, partidas cada uma
delas em 4 partes iguais, tomou-se uma parte de cada
uma destas unidades, num total de 3 partes.
Uma criança pode ganhar 3/4 de um bôlo e estarem em
jôgo 3 bôlos e nâo apenas um bôlo.
Vamos supor que 4 crianças queiram repartir, entre si,
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3 bôlos. Que fazem elas para resolver o problema? Par
tem cada um dos bôlos em 4 partes, dando a cada me-
nino uma parte de cada bôlo.
A fraçâo simbôlica, neste caso, indica a adiçâo ou o
agrupamento de partes iguais provenientes de diferentes
un idades .

4 ^ Temos, ainda, na fraçâo 3/4 uma divisào indicada. Nos
casos precedentes vimos a fraçâo como resultado de di-
visâo, Neste caso, agora, a fraçâo é usada como um
processo, tal como dividir 1 por 2 ou considerar 5 divi-dido por 7. Fi-ente à fraçâo 3/4 dizemos, entâo que 3
sera dividido por 4. A fraçâo, assim considerada indica
uma relaçao operacional, um ato a ser completado Di-
riamos que é usada com a funçâo de verbo, uma acâo a
ser exccutada. 0 numéro 1, em si mesmo, é, justamente,
1 X 1 Neste sistema multiplicative o ponto de origem
e _l. Da mesma forma, em divisâo, se dividimos qualquer
comnn?r' f ~o, encontramos 1. Em tal sistemacomputativo tudo começa de 1 e tende a acabar em 1Mas a mente humana nâo parou ai. Quem nos proibe
dividir um numéro por outro maior? 3 dividido nor 3 é 1
Mas, que resultado obteriamos dividindo 3 nor 4 nnr5 ou 3 por 100? A resposta para esta questâo é' iusta-
mentê, a fraçâo vista como uma divisâo indicada
E n c o n t r a m o s u m a c o n c r e t i z a ç à o / . . -P O , n ' v r « r i T :

— 3 0 _

quociente aproximado é 2, com o 3, como resto. 0
quociente sera um numéro misto: 2 3/4. A fraçâo 3/4,
nesta situaçâo indica a divisâo que nâo pode (sem re-
curso às décimais ou a algum processo manual) ser exe-
c u t a d a .

5 — A fraçâo expressa, algumas vêzes, uma comparaçâo.
Diàriamente encontramos necessidade de fazer compa-
raçôes; estas comparaçôes, umas sôbre as outras, influera
em nossos julgamentos formando a base para nossas
açoes. Quando os elementos usados nestas comparaçôes
sào dados quantitatives é possivel, entâo, aplicar os co-
nhecimentos de aritmética, apontando relaçôes ou dife-
renças bâsicas. É o que chamamos comparaçâo. Dentro
da aritmética a comparaçâo pode ser feita em duas bases :

a. expressando relaçâo em têrmos de deficiência
o u e x c e s s o ;

b. expressando relaçâo em têrmos de comparaçâo
do tamanho relative de duas grandezas.

Esta segunda base nos leva à fraçâo interpretada dentro
da tâo util noçâo de razâo.

Vista neste sentido a fraçâo torna-se essencialmente uma
técnica de medir, pela quai uma deterrainada grandeza é cora-
parada à outra que se torna, assim, como a «unidade de me-
dida». Isto pode ser revertido. 0 que, originalmente, era com-
parado torna-se a base para comparaçâo. A grandeza que era
a base para a comparaçâo torna-se a coisa a ser comparada.

Vamos usar alguns exemples para ilustrar o conceito de
fraçâo como maneira de se expressar uma comparaçâo (ou
razâo). Quero compaïai* 2 métros com 3 métros. Digo que a
razâo entre estas duas grandezas é de 2 para 3, ou 2/3.

E x a m i n e m o s o d i a g r a m s :

a .

b .

A razâo entre uma linha e outra é 2/3 (2 : 3) e, reaJmente,
a l inha a é 2/3 da l inha b.
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É intéressante notar que a razâo entre 2 numéros pode
s e r e x p r e s s a c o m o :

a) — fraçào propria;
b) — fraçâo impropria;
c) — numéro inteiro.

Vejamos, através de desenhos, as comparaçôes das quais
resultarâo estas espécies de fraçâo:

0 numéro de respostas acertadas e o numéro de respostas que
deveriam ser respondidas. Neste caso as grandezas estâo de-
t e r m i n a d a s .

As fraçôes mostrando a razâo entre 2 quantidades sao
de grande significaçao social.

Uma compléta compreensSo de fraçâo sô se dâ quando a
vemos sob os multiples aspectos acima discutidos e quando a
empregamos em seus vârios significados dentro das experiên-
cias da v ida d ià r ia .

«

p o r por i
O u

k

p o r
o u

- 4 ,
U .

tamettl%X"'̂ ° expressando comparaçâo esta dire-tamente relacionado ao sentido de medir que a divisâo possui.
Muitas vezes, estas expressôes de comparaçâo nâo sâo,em s. mesmas um nûmero. Eu posso dizer qurirdet̂-mmado hvro, 2 de cada 3 paginas (2 : 3 ou 2/3) t̂m̂av̂L.sem mencionar o numéro total de fôlhas do livL ou fn™de folhas com gravures. Posso dizer também que, numâL

çao a relaçao entre a votaçâo dos candidates foi de 3 por 4(3/4) sem detei-mmar o nûmero de votantes ou totaî de votoî
o b t i d o p o r c a d a c a n d i d a t e . v o t o s

Se alguém deve responder a 12
j - t . « » A 4 5 q u e s t o e s e m u m eresponde com acerto a 7, a frarâo 7/19, iraçao //i2 expressa a razâo entre

Fraçâo implica divisâo

Séria um êrro supor que estas varias interpretaçô̂  de
fraçôes sâo divergentes ou nâo relacionadas. A aritmética é
uma ciência de relaçâo. Nâo hâ conceitos isolados.

No conceito de divisâo, vamos encontrar o ponto bâsico
de unificaçâo das varias idéias discutidas.

Tôda fraçâo ordinâria é uma divisâo indicada, na quai
vemos representado também o quociente de dois numéros. A
fraçâo, é, assim, a expressâo do quociente de dois numéros vis-
tos também no sîmbolo fracionârio. Aceitando como bâsico o
conceito de fraçâo como uma divisâo, podemos dizer que todos
os outros sentidos para este convergem.

Relaçôes bâsicas da diviaao em fraçôes.
Muitos dos conceitos fundamentals para a interpretaçao

de fraçôes sâo conceitos de divisâo. Se penetrarmos nas très
relaçôes bâsicas de divisor — dividendo — quociente, corn
facilidade vamos compreender e formular generalizaçôes con-
cementes à fraçâo ordinâria.

Vejamos alguns dêsses conceitos de divisâo aplicados à
fraçâo e determinemos as generalizaçôes a que podemos
chegar :
1 Quando o dividendo é constante e o divisor varia em
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ordem crescente, o quociente também varia, numa pro-
porçâo inversa.

Exemple :

(a) (b) (c) (d) (e) ( f )
1 1 1 1 1 1

> f > t >
—

2 3 4 5 6 7

Nos exemples acima, censiderande e numerader ceme
dividende e e deneminader corne diviser, vemos que e
dividende é constante e e diviser varia em erdem cres
cente .

Que acentece à fraçâe que é e queciente? 0 valer numé-
rice da fraçâe diminui na preperçàe inversa de diviser.
Cemparemes e exemple c com e exemple a. Os dividen
des (numeradores) sâe constantes. 0 diviser (denemi
nader) de exemple c é duas vêzes maior em valer numé-
rice que e diviser de exemple a. Ora, a fraçâe c é, exa-
tamente, duas vêzes mener que a fraçâe a, ou é a meta-
de da fraçâe a.
Em outras palavras, se temamos uma mesma porçâe e
dividimo-la em 2, 3, 4, 5... partes iguais, as partes vâe
ficande, naturalmente, cada vez meneres.
E x a m i n e m e s u m d e s e n h e i l u s t r a t i v e :

_ L _ L 's ' i * 1 ' i

Ternes 4 retângules de um mesme tamanhe. Feram di-
vidides sucessivamente em 2, 3, 4, 5 partes iguais.
Quante maior o numéro de partes em que feram dividi-
des, mener terneu-se e resultade desta divisâe.
Compreendida esta relaçâo diviser-dividende-queciente,
pedemes fermular algumas generalizaçôes relativas às
fraçôes, baseadas neste cenhecimente.

Generalizaçôes :

a) — Quando es numeradores de uma fraçâe ,sâo cons
tantes, quante maior fôr e deneminader, mener
sera, e valer da fraçâe,

b) — Para dividirmos (e naturalmente diminuirmos) e
valer de uma fraçâe, basta multiplicarmos e seu
deneminader per um numéro maior que 1.

2 — Quande o diviser é constante e o dividende varia em or
dem crescente, o quociente também varia, numa prepor-
çâo direta. Vejamos alguns exemples:

1 I 9 9 I 9 1 8 I 9 2 7 [ 9 3 6 | 9
? ? ? ? ?

Conforme o leitor conduira, procurando e quociente des
sus divisées, o seu valor varia numa razae diretamente
preporcional ae valor do dividende.
Consideremos este mesmo conceito em relaçâo às fraçôes:

( a ) ( b ) ( c ) ( d ) ( e ) ( f )
1 2 3 4 5 6

9 9 9 9 9 9

Nos exemples acima os denominadores sâe constantes
e es numeradores variam. Lendo da esquerda para a di-
reita vemos que es numeradores variam em ordem cres
cente. Na mesma proporçâo aumenta e valer numérice
das fraçôes.

Cemparemes e exemple d com o exemple a. Os denomi
nadores (divisores) sâe constantes. 0 numerador (divi
dende) é 4 vêzes maior e a fraçâe do exemple d é, real-
men te, 4 vêzes maior que 1/9.

~ 3 5 —
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Comparemos, através de desenhos:

b

Estabelecidos os princîpios, podemos atingir as seguintes
jeneralizaçôes :

a) — Quando os denominadores de varias fraçôes sâo
constantes, quanto maior o numerador, maior o
valor da fraçâo ; quanto menor o numerador, mener
0 valor da fraçâo.

b) — Se quisermos divldir (portante diminuir) o valor
de uma fraçâo, podemos divldir (ou diminuir) o
vaîor de seu numerador.

c) — Se quisermos multiplicar (portante aumentar) o
valor de uma fraçâo, podemos multiplicar o seu
numerador por um numéro maior que 1.

Todo 0 nosso estudo tem sido feito, conforme dissemos
de inîcio, considerando a relaçâo ou as relaçôes entre di-
videndo-divisor-quociente. Como as fraçôes envolvem re
laçôes semeUiantes, apenas estendemos êsses conceitos
para abrangê-las.
Jâ considérâmes os casos em que o dividende é constante
e os casos em que o diviser é constante. Consideremos,
agora, os exemples de divisâo, nos quais o quociente é
c o n s t a n t e .

î — Quando o dividendo e o divisor variam na mesma pro-
porçâo, 0 valor do quociente permanecerâ constante.
Exemples :

4 I 1 8 I 2 16 I 4 24 I 6 32 | 8
Ora, se eu tome maior o numéro a ser dividido e, na

mesma proporçâo, torno maior o numéro de grupos em
que sera dividido, obterei o mesmo resultado. Se eu te-
nho 4 laranjas para dar a 1 pessoa ou se eu tenho 8
laranjas para 2 pessoas ou 16 para 4 pessoas, em tôdas
estas oportunidades, cada pessoa receberâ sempre a mes
ma quantidade de laranjas. Tomamos grupos cada vez
maiores e dividimo-los em partes cada vez maiores tam-
bém (na mesma proporçâo). Vamos ter, portante, re
sultado sempre idêntico, constante.

Examinemos as seguin tes f raçôes:

( a ) ( b ) ( c ) (d) (e)
1 2 3 4 5

2 4 6 8 10

Os numeradores dessas fraçôes aumentam. Na mesma
proporçâo aumentam os denominadores, permanecendo
constante o valor numérico da fraçâo. Comparemos o
exemple a com o exemple d. 0 exemple a diz que alguma
coisa foi dividida em 2 partes iguais; o exemple d diz
que alguma coisa foi dividida em 8 partes. 0 exemple a
diz que se tomou 1 parte, das 2 encontradas, ou seja,
a metade das partes; o exemple d diz que se tomou 4
das 8 partes encontradas, ou seja, a metade das partes.
Ver i f iquemos esta re laçâo através de um desenho.
Consideremos 2 retângulos do mesmo tamanho:

A B
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Dividamos o retâBguio A em 2 partes e o retangulo B
em 8 partes.

Examinemos e comparemos o tamanho das partes. No
retangulo B cada parte é 4 vêzes mener que no retan
gulo A. Tomemos, agora, do retângulo A, uma parte e
do retangulo B, quatre partes.

0 valor fracionârio obtido em ambas as figuras perma-
n e c e u c o n s t a n t e .

Generalizaçôes:
a) — Para conservar o valor constante entre varias fra-

çôes, a mudança no numerador dove acompanhar,
numa proporçâo direta, a mudança no denomi-
nador.

b) - Ambos OS termes de uma fraçào podem ser mul-
tiplicados ou divididos pelo mesmo numéro, sem
que haja alteraçâo no valor da fraçào.

Se a apreensâo do significado das duas primeiras rela-
çoes avorece a comparaçâo entre as fraçôes, esta relaçâoque acabamos de discutir, leva-nos à tâo util noçào de

4 —

equivalência, da quai lançaremos mâo, muitas vêzes, na
parte metodologica. Realmente, sô compreendemos o en-

equivalência, se, nos mesmas,penetiaimos nos conceitos envolvidos nela
As generalizaçôes citadas pov sào usadas quando:
a) procuramos as équivalentes de uma fraçào;
b) - transformâmes uma fraçào a termes mais simples.
Numa divisao, em situaçâo social, quando o dividende é
concrete e o diviser abstrato, o quociente sera da.mesma
especie do dividendo, isto é, concrete
Dizemos que a divisâo, nesta situaçâo, encerra a idéia
de repartir. Por exemplo: Quando eu tenho 8 balas para
dividir em 2 partes iguais, encontre 4 balas em cada
g i ' u p o .

8 balas 1 2
4 b a l a s

Podemos abranger a interpretaçâo que demos à fraçao
com este mesmo conceito. De fato, a fraçào, de acôrdo
com seu emprêgo, pode parecer-nos concreta e résultante
do ato de repartir. Vamos dividir, por exemplo, uma
Darra de chocolate (dividendo concrete) em 3 partes
Iguais (divisor abstrato). 0 resultado (que é o quociente)
sera da mesma espécie do dividendo e concrete, ou seja
V3 da barra de chocolate (3 partes da barra).
Dividamos, agora, 5 maçàs em 8 partes iguais, a fim de
serem dadas a 8 crianças. Ainda aqui temos uma divisâo
com as mesmas caa^acteristicas apontadas : temos um
grupo concrete (5 maçàs) e o numéro de partes em que
sera dividido (8 partes). 0 quociente, que é a propria
fraçào, sera da mesma espécie do numerador (ou divi
dendo) : 5/8 de maçâ.
Quando o dividendo e o divisor sào concretes, o quociente
é abstrato. Isto ocorre quando a divisâo résulta de uma
situaçâo implicando o ato de medir. Suponhamos que eu

— 3 9 —
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tenha Cr$ 50 para comprar cadernos de Cr$ 10.
lA^ ^ cadernos, porque posse dizer que10 estâo contidos 5 vêzes em Cr$ 50.

^ Parecer-nos abstrata, e résultantedo ato de medir Isto implica que o numerador seja da
mesma especie do denominador. 0 quociente que é a
LTeT2 ° '-esultado da comparaçâo entreestes 2 numéros e sera abstrato. Usemos um exemple

îr ne L inl ? ° ® 3 = 4, ou seja, 3/4. Note-seque, nesta mterpretaçao nào hâ idéia de repartir masde comparar, de medir uma pela outra. 0 que Ïô 'f̂ze
Ta : tel: ïuï?d?;oï:'- ̂vez à de Pedrlnh': mtsI/ÎTa v̂et ̂

fraçâo e a utilL̂ dnrœnhecLlrtrdaÏ'- ̂
S ^ - p - n d : r t : : î s : : : s

P a r a o t r a b a l h o m e c â n i c o é i n d i f e r e n t e « ' r . - PA R T E I I
que se de à fraçâo — a rnecâmVn , ^ mterpretaçao
as circunstâncias A nrofp^o- a mesma em tôdasdar-se no -ntid: ' do q̂dêêsW
selecionar as experiências a serem ' poderâ-te as erian.as na dese:b:rdor̂ -̂

Cada aspecto por nos citado +
e um sentido matemâtico. significância lôgica
necessitarâ de atividades e matprî ̂  ̂ ^pecto a professera
cesso de aprendizagem. ^mpulsionem o pro-

Por outro lado, os vârio^
trando nestas relaçôes o profe^^n ^ ■ ^^^ne-
como um sistema unificado dp îh cnsinar a aritmética

cias, conceitos e principios.

— 4 0 _



C a p i t u l e 3

PRIMEIRAS IDÉIAS NO ENSÎKO DE FRAÇôES

0 ensino de fraçôes tem seu inioio na I - série
entretanto, a criança vive exper.ene.as ...c.denta.s com este
conceito. Vem do lar usando os voadn.los .me.o. «em varias circunstâneias de sua v.da. ...as ° ̂
um sentido impreciso. Muitas vexes o.,Contran, -la d endo

^ j • . n,i ^metade menor». Isso demonstra o piimi-«metade maior» ou «meiaue
tivismo de sua conceituaçao.

Queremos entâo criar oportun.dades i;«aa Que a cr.ança
receba riqueza de experiências que a poss.b.l.tem descobnr o1 ra He fi-acôes É de grande inipovtânc.a a observaçaojrE p.—" » ■»'■«««"■ "» ■>" : "7V J .mpp.g.nao » voeibulo. o .m.,.., . 1.» d.
gniâ-lo num crescimento giadua . ̂• - '«o Txî> 1-^ série visarao a dar ao aluno o con-

As experiencias na i
c e i t o d e :

metade de um inteiro
metade de um grupo
metade das medidas

. ronhecimentos inter- re lac ionados, in ter-Basicamen ĵ gcriminaçao, neste easo, séria para efei-
dependentes Nossa d.s crescendo de dificul-
to de planejamento de ativ.u
dades.

Fraçâo de um inteiro
Quando planejamos experiências de aprendizagem, neces-

^ 4 3 —



sitamos naturalmente, conhecer a que conclusôes queremos
que o aluno atmja. Citaremos algruns conceitos que julgamos
necessaries e possiveis de serem elaborados na I» série:
a) — podemos dividir um objeto em partes menores;
b) - nem todos os objetos partidos em 2 partes estâo divi-

didos em metades;
0 - deve haver igualdade entre as partes résultantes da

divisao, quando considérâmes metades-

r s r " • " ' ™ " •

g) - duas metades juntas formam um inteiro.
Muitas oportunidades a crianca tpm ' usidade de dividir uma laranja iLa h» ̂

entre duas pessoas. Usa, naturalmente
dividir, Cumpre-nos entao anpnao ■ f ' repartir enesse sentido, na prôpria ̂ivência diLTdrsairV̂'̂f
preeisar o conceito que ainda se apresente confuse ' '

Desejamos, entretanto enpîîmî«î ««de uma neva idéia essenciâl acêrca de m aquisiçâo
mes alguma ceisa em duas partes e<=r <ïuande dividi-
chamadas metades devem ser iguais A tatravés de experiências cem material cencrertf"
deve ser da cnança. Ela vai manipula le evl material
cencluir, guiada pelas perguntas da nmf' "P®"™®ntâ-le, para
per exemple, dificil pedir que cada abm achames,
um circulo recortado em
proprio material, o aluno adquire um /^«Parando seuhabilidades e desenvolve atitudes desejâvds"""̂ ^̂ ^ outras

Sob a vigilância natural da profe^̂ t̂̂ -.
ci'rculo em 2 partes e corta-o ao meio A ' ^obra o
lembrando-lhe sempre de que as partp« î'̂ ^̂ ^̂ ô̂ra estimula,
fim de corrigir o primitivisme conceitual a

— 4 4 —

Adquirido tal conceito levar-sê â, com facilidade,̂  o aluno
a distinguir os objetos divididos em duas partes iguais daque-
les que nâo o sâo. Esta habilidade perceptual poderâ ser con-
quistada através da observaçâo de partes iguais e diferentes
do inteiro colocadas no flanelografo, bem como através do
exame de desenhos variados.

Face a estes desenhes, por exemple, a cnança identifica
os inteires dividides em metades, daqueles que °
professera encaminha-a para que justifique sua
vando a linguagem usada, a fim de terna-la cada dia mais pre-
c i s a e l ô g i c a . , . .

C • • • ensino com o circulo, isto nao querS e i n i c i a m o s o n o s s o e n s i u u « K i û + n a
dizer que as experiências fiquem restritas a ele Os ebjetosque as exper produzindo partes fraciona-
que a cnança toma para ^caracterîsticas que
nas, devem ter formas e consisrenc
nâo pessam ser destruidas pelo a e a ' . j.

A „ j i dpve também distmguir-se bem daA f e r m a d a c e m m a i s f a c i l i d a d e a
forma de inteiro. Pedemes retângule. Esta
metade de um a prépria forma de inteiro,
ultima tende a se (.jrcule come e material mais
0 que nos leva a , aquisiçâo de determinada
adequado ao inicio do trabalno
aprendizagem.

I c
1- ^rvArfiinidade de encontrar a metade0 aluno tera, entao, opor̂ ___,______ relacienande este estudo

em diferentes figuras geométricas,

— 4 5 —
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de encontrar partes ignais. Relacionando o estudo de fraçôes
com o de medidaa, pode-se pedir, por exemple: — Desephe aî
um quadrado de 4 cm. — Marque a metade dêste quadrado.
Leva-se a criança a concluir que a melhor maneira de encon
trar a metade é justamente medindo.

Observâmes que, algumas vêzes, quando se pede à criança
que desenhe um quadrado e marque uma metade, ela se limita
apenas a dividir o quadrado (ou outra figura qualquer) ao
meio, mostrando, assim, 2 metades. Corn habilidade, leva-se
o aluno a concluir que o que se pediu foi uma metade, e que,
assim, deverâ êle, destacâ-la de alguma forma.
^ É de suma importância, ainda, como base para conceitua-çws future, que o aluno perceba o numéro de metades neces-sânas na fomaçâo do inteiro, bem como que compare a me-

^ t r a b a l h a c o r n m e t a d e s

Ô f colocâ-las juntas recompondo
'"etade, neces-

« e ï r o r ^
— De quantas metades necessito para ter um inteiro'
~ te ficoP ®
~ SoÎa"Miî!r'°' ««"««erafo. Observe bem e res-
— O i 1 ^ j i n t e i r a î

f a z T r ? ' " t e i r a s p o s s o
criançrpossa °enl'Z' ̂ itméticos adquiram sentido real e aprofessera prove seus XorcTm'̂maTerfare%t™lte Ïlu
encontrar soluçôes para seus problemas aritméS"
fundo ITeted̂  rcĤ rvSteU"variadas. evitando assim u|L;%̂airtpZrurdeS
mmada expenencia, ou a um determinado material

— 4 8 —

Fraçâo de um grupo

Referimo-nos, inicialmente, às experiências com a fraçâo
de uma coisa. É realmente mais fâcil de ser percebida.

Deve, portante, anteceder o conhecimento mais dificil,
preparando-se a classe através da familiarizaçâo com os con-
ceitos fundamentals e com a linguagem especifica.

Nesta nova etapa, a professôra prépara o aluno para per-
cebei" um grupo de coisas como uni fodo, Mostra, por exemple,
8 laranjas e diz: — Aqiil nos temos uni grupo de 8 laranjas.
Frente a um desenho dira: — Aqm ha um grupo de G coe-
ihinhos, etc.

Consideramos de importância a visualizaçâo do grupo
como um todo, para que a criança peiceba, depois, que vamos
querer a metade dêste todo e nâo a metade de cada unidade
que forma o grupo. Em uma classe de 1̂  série foi pedido que,
em um desenho, marcassem a metade dos passarinhos. Encon-
tramos a seguinte sokiçâo em vârios desenhos:

^ ^ - A r. S r r n é d e s u m a i m p o r t a n o a n o c o n h e -A n t e r p r e t a c a o d o e r r o c ^ „^ ' «aoi i iv i r de como o pensamento t rabalha
cimento que se possa adqiuui^ , i A A i r , P r o c u r â m e s , a i n d a , e x a m i n a n d o

a q u i s i c â o d e u m a i d e i a . _ * • j j- , l - \ û c n p r i e d e e x p e n e n c i a q u e f o i d a d a aeste êrro, antever a especie u
crianca vlver, condicionando es a < •

.j':., fin grupo como um todo deve serDissemos que a , rfo eonceito da metade do
adquinda como m.cm na aqu. ç
g" impo Loo -o apôs . so l i c i t a -se a , , , . ,1 . I m e t a d e d e d e t e r m i n a d o g r u p o .
c o n c r e t o p a r a e n c o n t r a t a u ® h

— 4 9 —



Dir-se-â: — Tonip
Isto é um grupo mostiador de fatos. Separem 6 bolinhas.
ao meio? ^ 6 bolinhas. Quem poderâ clividir este grupo

■O-O-OO-O-O—

A professor̂
conceitos jâ adq̂ .̂ farâ a observaçSo da classe, lembrando-lhe

— as duas

grupos d̂^̂tades devem ser iguais, portanto, os dois
— as duas v possuir a mesma quantidade de bolinhas;

te, refoi-ïu stades do grupo, colocadas juntas novamen-
Pode-se ter ^ grupo inicial, etc.

viva. Faz-se um N atividade ao ar livre que juïgamos muito
interrompido con̂  ̂ n̂quedo de roda que é, em dado momento,
depressa, a noss^ — Vamos dividir, bemse agrupam em ao meio, fazendo 2 rodas? As crianças
cando se hâ iguq'J'.̂ etades. Conferem, pela contagem, verifi-
v â o o s a l u n o s p a r t p s . C a n t a n d o e b r i n c a n d o
(lades. endendo a encontrar a metade das quanti-

0 prôprio coj,. .
fatos fundamental. ®s crianças adquirem dos
transferido para £_ oimiados por 2 nûmeros iguais, pode ser— c.... t,;'"""",*'",?'"'""-

mando as p ' ^ fundamental que terei so-
T 7 m e t a d e s ?0̂̂  0 total 10? e com o total 12?

As expenenciag usâ do o flanelôgrafo unnnA x i
a l u n o s , o s l i v r o s , o s u s a n d o o s p r ô p r i o s
c e i t o , p o i s q u e a f r ^ c â o p o c o n -

Fncontramos oma Vof T'uma piofessora que transferiu o conheci-
— 5 0 —

mento da fraçao do circulo para a fraçâo de ̂
coisas corn muita habilidade e de maneira mui ° ̂

t.' Arvrpqentou 0 ciTCulo de papelao comoum pouco '̂ ■P '̂tet.ca Apresentou ̂
se fora uma laranja com 1^ gomos. mp+nHe?
(... e da fêz), quantos gomos ficanam em cada metade.

nmero de gomos. lleixou,
Repetiu a atividade vaiiando o material, idealizas-

depois, que as proprias crianças com
sem e contassem o seu pro e ^ quadrado onde

Variando a experiéncia, distribuldas. Pisse:
estavam desenhadas 14 laranja Quantas laranjas es-
Vamos dividir esse quadrado ao meio. w
tarào em cada metade? ências estarà um trabalho

Em relaçâo à riqueza de fj^açao clo conheci-
mais rapide de elaboraçâo e u
mento . . possa co lor i r a metade

O uso de desenhos onde ^ sera de grande
dos objetos ou marca-Ia c a
ajuda. , . . . .g da reaçâo dos alunos,

De acôrdo com as yg percebam que podem
encaminham-se as atividades P . usando, apenas, o nu-
encontrar a metade do grupo de cois

_ 5 1 —



mei-0 que représenta o grupo. Encaminhar-se-a a aula usando
algum material jâ conhecido, agora apenas eomo transiçâo.
Dir-sc-â por exenipio: — Nesta laranja temos 10 gomes.
Vanios escrever no quadro:

10 gomos
— Vamos dividir a laranja ao meio? Quantos gomos em cada

metade? Vamos, entâo, acrescentar isto ao que jâ escre-
v e m o s :

10 gomos — a metade de 10 é 5
Lentamente a professera retira o substantive deixando

apenas o miniero. Mais tarde, as criancas planejam um cartaz
onde registram a metade dos niimeros que jâ conhecem.

Êsse cartaz permanece na classe para consulta, sempre
que necessario:

Eu jâ sel que;

A metade de 10 é 5

A m e t a d e d e 8 é 4

. A m e t a d e d e 4 é 2

A m e t a d e d e 2 é 1

Nâo podeinos précisai' até com que total as crianças po-
derâo trabaiiiar à procura da metade. Observamos, per exem
ple, que com facilidade encontram a metade de dezenas exatag
como: 10. 20, 40, GO, 80. 100. Tudo deperide do nivel mental
das crmnças, de sua curiosidade e da liabilidade da proDris
pi of essora em descobrir relaçôe.s.

Fraçâo das Medldas
É necessario que os conceitos sejam adnninvi

mente. Para oada conceito nécessitâmes

— 5 2 —

ficas. Nâo quer isto dizer que nâo haja inter-relaçâo entre
os varies conceitos, conforme dissemos. Pelo contrario. Uma
idéja bem elaborada favorece, promove e interfere na forma-
çâo de outra idéia.

Professôres hâ que desenvolvem boas atividades para que
as crianças compreendam a metade de um inteiro. Acreditam
que seu trabalho esta ai terminado e que, com este conlieci-
mento, o aluno é capaz de resolver questôes que surjam en-
volvendo a metade das medidas. Isto nâo sucede, a.menos
que se promova atividades que provoquem esta transferéneia.

No ensino de qualquer conceito matemâtico, é sempre
aconselliâvel começar com experiéncias que as crianças jâ te-
nham tido, de forma que possam expressar suas idéias livre-
mente, com um vocabulârio que jâ faz parte natural de sua
conversaçâo. 0 ensino de Medidas é um dos niais vivos que
temos experimentado na 1" série. A criança gosta de niedir
e de manusear os instrumentos de niedir, gosta de estiinar.
Vanios, naturalmente, partir destas experiéncias que liverani
com 0 litre, o metro e o quilo.

Nâo vamos tentai' que a clause entenda a metade de unia
coisa da quai nâo conliece as caiacteiisticas especifieas com»
u m t o d o .

Conio saber se a criança esta pronta para as experiéncias
com a metade das medidas?

Em gérai, ela:
a) — é capaz de distinguir uma vasilha de uni litre das

demais (de 2, 3 ou meio litre) ;
b) - tomando varies saquinhos corn areia, ou outre material,

é capaz de distinguir aquêle que tem o peso mais apro-
ximado de um quilo, ou que seja um qui o,

j régnas de varios lamanhcs, aqucla' cujo emprimento mais se aproxime de 1 metro, ou que

d) - Su! de avaliar capaeidade, comprimento e
peso, referindo-se:. j 1 TTtptro 1 q"ilo ou 1 litiomais de 1 metio,

— 5 3 —



menos de 1 metro, 1 quilo ou 1 litro

quase 1 metro, 1 quilo ou 1 litro.

Vamos pairtix', entao, do conhecimento dessas medidas
como um todo para, através de experiências reais, levar a clas
se a perceber a sua metade.

A escolha da medida para iniciar as atividades depende
muito da vida da sala de aula. Uma classe esta empenhada em
descobrir quantos métros de papel serâo necessaries na con-
fecçâo da frisa onde colocarâo os trabalhos de Estudos Sociais.
Excelente motivaçâo. Outra classe de 1' série busca saber
quanto de açùcar sera gasto num refrêsco que sera oferecido
às Mâes: otimo ponto de partida.
0 litro — A criança, ti*abalhajido com as medidas e realmente
medindo, descobre que o conteûdo de um îitro pode ser repar-
tido ao meio, conseguindo-se, assim, meio litro. A professôra
habilidosa permite-lhe que expérimente repartir o conteûdo de
um litro em 2 partes iguais a ôlho nû. As dlficuldades encon-
tiadas neste ato ievam-na, talvez, a sugerir a existêncla das
vasilhas de meio litro das quais passarâo a fazer uso.
Ao «Cantinho de Aritmética» pertencerâ agora nao apenas o
vidro de um litro, como também um dois ou mais vidros de
meio l i t r o .

Quando o aluno observa as duas vasilhas juntas (a de 1 litro
e a e meio litro) geralmente duvida que uma seja, realmente,

^ outra devido ao seu formato. A soluçâo nâo pode
icamê e, dada pela professôra. Deixa que a crian-

IhpQ niip'̂ r̂ ̂  uvorece a participaçâo de todos, sugerindo-
do "nrn7P d ̂  ̂ ĉperiência em sua propria casa. Desfrutado prazer da classe em chegar à conclusào

E -

âgua a vasilha de.um litro deapeiandn
litros, como para afirmar a si mp̂  conteûdo em 2 meiofrexperiência, que c«u suaTfir̂ Jf'1'me Visual do tamanho das vasilhas baseada no exa-
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Outi'as oportunldades sâo dadas para que sejam feitas as
seguintes descobertas:
a) — meio litro mais meio litro é igual a um litro;
b) — com um litro posso encher 2 vasilhas de meio litro;
c) com um litro e meio posso encher 3 vasilhas de meio

litro ;
d) — com 4 meios litros terei 2 ficarei com
e) - se.,eu tiver 3 Utros e gastar me.o htro, amda

2 . l i t i - o s e m e i o e t c .
A outras conclusoes a cua Ç experiências que

com seu desenvolvîmento mental e
Ihe for dada viver.
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Varies desenhos serâo por ela feitos apos as experiências
reais com o objetivo de fixar o conhecimento. Êgses desenhos
serâo aproveitados na confecçâo de cartazes.
0 metro — Deixe que a criança compare uma fita, uma régua
ou outro material com o comprimento de um metro com outro
que seja menor. A principio dirâ, sem muita especificaçâo •
«e menor que um metro». Mais tarde, usa tira de cartolina
de um metro para dobrar ao meio e marcar meio metro A
professora pode, entâo, fixar no quadro duas tiras de cartolina
escrevendo logo à trente: um metro; meio metro de acôrdocorn 0 respective comprimento. Queremos a visualizaçâo da-
quele comprimento que chamamos de um metro e de meiometro. Esta visuahzaçao e imprescindlvel como ponto de referenda para a criança estimai- comprimentos. Assim poderâdizer se uni determmado comprimento é maior, menor ou tuai
a meio metro. Dira a professora: _ Olhe a sua pasta' Mode
mais ou menos de meio metro? Procure, na sala de aula 3
coisas que meçam quase meio metro, etc.
Depols destas estimativas a crianca +pvq -a ,rificâ-las usando algum material conveniente' Cot̂aÎ ouUr
sim, 0 meio metro com um metro e vê que s5o nt?' ° opedaços de meio metro para se ter ut mtro ̂

Quantos cent,métros hâ em meio metro?
A professora terâ percebido que a crianca aH.. ■ • •
visualizaçâo do que seja o comprimento rt ̂  ® pnmeiro ametro. Depuis, entâo,'se srdeseTvtvimento "''IV
planejarâ para levâ-la a compreender que na "Tse encontram algumas divisées. Quantas serât?
Antes a criança teria descoberto atravpc a
0 numéro 100 no seu final. Pelo uso so * i metro,
centîmetro, mesmo sem uma idéia ®™Pî'ega o vocâbuloa n̂ uïto précisa. Mais tarde,

— 5 6 —

depois da aquisiçâo de varies conhecimentos anteiioies, podeiâ
a professora dizer diante do metro:

— Quem sera capaz de colocar o dedo exatamente no meio
dêste metro? Que numéro estarâ escrito bera no meio do me
tro? Que voces descobriram? No metro inteiro hâ 100 centi-
metros. E no meio metro?

Nâo esperamos que o aluno ganhe um conhecimento compléta
mente madui-o das divisées do metro. Reconhecemos serem
estas idéias dificeis. Sâo as sementes que lançamos, se o ter-
i-eno fôr propicio, à espera de que o tempo e_ as experiencias
as façam germiuar. As reaçées da classe serao nosso roteiro
r v j , 4 . r p f l l d i f i c u l d a d e n a e l a b o r a ç a o d eQ u a n d o o a l u n o s e n t e u m a r e a i a „ L

„ -„oi fnram bem elaboradas as ex-um conhecimento, para a quai lora
nflva mais tarde o ensino, a es-periencias, a professora adia paia

pera da imprescindlvel maturidade men a
A criança terâ oportunidade de verificar o comprimento dos
objetos escolares mobiliârio etc., agoia, lespondendo, simutâneamen" a duas perguntas cujas soluçoes. embora equiva-
lentes, encerram conhecimentos di eien

/în nosso cartaz. Tem mais ou— Olhe bem a ̂  iargura?*Mais ou menos de
m e n o s d e m e i O m e t r o u e ®m e n o s a e m e Va m o s v e r i fi c a r u s a n d o o
50 centimetros de laiguia.
m e t r o ?

. . Aa TTiPio metro ? e de 30 centimètres ?— Quem possui régua de meio me
^ n n t e r i o r m e n t e p r o c é d é t a m b é mO quilo — A orientaçao a criança encontrar sa-
aqui. Se no «Cantinho de A ̂  sendo-lhe dada
quinhos com peso de dêsses pesos varias vêzes, a
oportunidade de tomar ca jQ^ados, estarâ ganhando afim de ter seus sentidos»- g«ggsâria à compreensâo do que
mais importante corn a balança nos as re-
seja «meio quilo». As peixemos que o aluno coloque
putamos como indispensavei • ̂  procure, êle mesmo, quan-
um quilo em um prato da ® prato para que haja
tes meios quilos precisara co ^ conteûdo de 2 sa-
o devido equilîbrio. Deixemos que j
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quinhos de meio quilo e verifique o peso conseguido, Facilite-
mos as mesmas experiências com pacotes de manteiga e outro
material que seja de sua vida. Incentivêmo-lo para continuar
expenmentando em casa, a fim de conseguir soluçâo para pe-
quenos problemas e, por outro lado, para criar tais problemas
trc.zeiido-os a classe, a fim de que os colegas os resolvani.
A relaçào meio quilo — 500 gramas, nos a temos conio difieil
para a 1' série. É fâcil falar e fazê-la decorar esta verdade.
Batemo-nos, entretanto, pela verdade atingida pelo traballio da
inteligência. Se, estudando o metro, podemos mostrar-IJie
aquelas divisées, uma a uma, que somadas i)erfazem o total
100, nao podemos mostrar-llie a grama na esperanca do obter-
mos compreensào por se tratar de peso infimo, difieil' de ser
percebido. Muitas sâo as crianças, entretanto, que usam em
sua linguagem; 500 gramas, 250 gramas etc., pela riqueza de
experiências sociais. Explorêmo-Ias.

Outros conceitos.
A fraçâo da quantia tern sido apontada como causa de niuitos
erros cometidos era classe. Dentre rauitas aproximaeoes que
a professera pode usar, sugerimos que parta da vatorizacâo
raonetaria de ura metro, urn quilo ou um litro de al-uma coisa
f a m i l i a r a o â l u n o . ®

A saquinha de 1 quilo do «Cantinho de Aritmética» é açûearcristal. «Quera e capaz de nos contar o preço de um quL de
açucar cr is ta l? Vamos colocar, entâo t , „ „ , ■ ivale. Uma crianca faz a fie ,» ■ saiumlia, o quantovale.. Uma criança faz a ficha e coloca na saquinha ou pro
ximo (de acordo com a reaJidade dos armazéns onde a ativ da-
de se realiza) o preço.

— «E a saquinha de meio quilo vai rncf^., .>
luiio, \ai custar mais ou menos?

Quem saberâ colocar o nrern Ho o • ,
qy i joY, ^ saqumha de me io

Questôes tais levam a crianca ntraballio é facilitado quando'se espera nu reais. O
preendido a metade dos numéros tratoĤ  classê  haja com-
teriores. É precise planejar para'oup n P^ï'̂ srafos am1 o aluno enfrente as di-
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ficuldades gradualmente. Espérâmes que a professôra per-
ceba, por exemple, que a metade de Cr? 3, Cr$ 5, Cr$ 7
etc. encerra um conhecimento mais complexe, e6 possivel
depois do domînio de determinados principios bem abstraies
para a 1" série.

À proporçâo que as atividades meneionadas se desenrolam,
o «Cantinho de Aritmética» se enriqv.ece. Sera permitido à
criança consulta-lo sempre que neceasitav, na resoluçâo de seus
p r o b l e m a s .

Mais tarde, um caftaz poderâ surgir. Tôdas as mforma-
çôes nêle contidas sâo trazidas pela criança, que, desta manei-
ra, vera significado no material, elaborado por seu trabalho de
pesquisa,

Orientaçâo semelhante a professôra °
preço de coisas que se compra aos li ros e a i,,.—-

No trabalho com a metade de Cr$ 10 e
m u i t o i n t é r e s s a n t e : — e u
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pieciso dar a metade desta quantia para meu irmâo, como devo
fazer? E se eu tiver uma nota de Cr$ 5 e uma de Cr$ 1
como dividir o total ao meio?

0 problema é lançado. As crianças pensam. Consultam,
diretamente, o diuheiro se necessârio. Quando encontram a
soluçâo estarâo enriquecidas de habilidades e conhecimentos
vâ r i os .

TenKo esta nota de CrS20,00.

Meu irmoo cjuer a metade,

Que fozer ?

Outra oportunidade surge de trabalhar com a metade,
quando as crianças se empenham na aprendizagem da leitura
do re l ôg io .

Que uso diârio faz a criança da «meia hora»? Sentira ela
0 tempo correspondente a meia hora?

A percepçâo do tempo é dificil e complexa. Nâo sabemos
exatamente a possibiiidade da criança em percebê-lo Sabemos
que vamos iniciâ-la ua vivência dêste conceito, observaudo-a e
examinando a relativjdade conceitual

Quanto tempo gastamos em nossa aula de aritmética?
Mms ou meuos de 1 hora? mais ou menos de meia hora?
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O exame detalhado e continue do relôgio é de grande al-
cance. A professera leva a classe a observai' e descobrir que
0 ponteiro menor, à meia coloca-se, justamente, na me
tade do espaço que existe ^iiiire um numéro e outre. Mais
tarde observa que à meia hora o ponteiro niaior dâ, sômente,
a metade da volta inteira que deveria dar.

Êste estudo é precedido de niuita atividade com a hora
exata. Vamos clepois levai* a criança a compieender o minuto
e encontrar que quantidade de minutes existe dentro de meia
hora.
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I '

C a p i t u l e 4
<

t*

FRAÇÔES NA 2' SÉRIE
,î ;vnv (îlai'O no ini'cio do nosso tra-Conforme jomada em sentido dogmâ-

balho, esta ser.açao nao d6̂ e ̂  ̂
tieo. Dia a dia cresce o — conhecimentos sac
que pretende fsérie na escola elementar.
preseritos para uma determma ■ ..p̂ cidades e neces-
0 centre do ensino e a cnança
sidades.

f̂ ccnrsi que recebe uma 2^ série noNaturalmente, a P''""®'" conhecimentos adquiridos
micio do ano. procura invent. ' inventario,
pelos alunos no ano anteuoi. ^ ^
Planeja onde iniciar o enf""; promover. depende do apro-
aprendizagens, que a «cola q adquiridas. Sem esta
veitamento das noçoes ; qualquer tentativa de en-conexao com a expenenc.a an ̂
Sine torna-se um esfoiço inu

« • Aa pxoeriências em algum dos pon-Verificada a ausencia d ^ !■> série, é de res
tes por nos ataordados como ^ntes de iniciar um
Ponsabilidade da professera P assegurar-nos-â a
novo programa. 0 alicerce 1
fortaleza do edifîcio que ten

Que pedra colocaremos agora?
A fraçâo «um quarto»

^«1 n quai vamos, especificamente,É esta a nova fraçao corn a u
_ 6 3 —
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funcionar. Se a criança jâ usava os têmos meio e metade
mesmo em sen sentido imprecise antes de vir para a escola
isto nâc acontece com a expressào «um quarto». Esta Ihe é
completamente estranlia como désignante de uma idéia ma-
t e m â t i c a .

Nâo falemos, por hora, no têrmo. Preocupemo-nos com a
idéia, com o sentido, com o conteudo. Façamos com que a
criança consiga^descobrir o quarto de

u m i n t e i r o
u m g r u p o

med idas
Estando a inteligência no trabalho de decompor o inteiro

em partes iguais, ira, depois, recompor as partes formando o
inteiro. Nesta atividade a criança vera, assim, nâo sômeiite
um quarto, mas também dois quartos, très quartos, quatro
quartos, decorrência natural da primeira idéia.

Nestas experiências nâo surgira o simboio numérico.
Prendei'-nos-emos à idéia e palavras que êle représenta.
Material concreto — Um dos nossos primeiros cuidados sera
0 preparo do material individual da criança. Êste material é
bâsico e imprescindivel para o desenvolvimento do ensino,
como 0 expomos neste livi'o. Quando falamos em material in
dividual do aluno, muitas professeras sentem-se desencoraja-
das, porque chamam a si a responsabilidade de sua confecçâo
ou aquisiçâo. Pensando-se que, na melhor das hipoteses, as
classes primârias sâo constituidas de 35 a 40 aliinos, concluir-
se-â que hé. juste motive para o desencorajamento.

Cada criança terâ uma coleçâo de, no minime, 5 discos de
cartolma. Alguns serâo divididos em metades é outros em
quartos, para propiciar maior riqueza de atividades

A professera fornece o tamanho desejâvel dos dis -s e
pede que os alunos os tragam. A propria crianca decide de que

t e r ê s s e - ' " ' ^ « t u d e e s e u i n -
Em gérai, no Inîcio recebe-se uma variedade

qualidade de material: discos de jornal, de papelâo
variados, de cartolina etc. É encantador notar que o
vâo substituindo para melhor a qualidade do material
gado na confecçâo dos discos, pela simples comparaça
0 material dos colegas,

Aconselhamos à professera o uso de um flanelografo
as partes fracionârias indispensâveis em tamanho visivé
tôda a c lasse .

e n o r m e d e
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Introduçâo do conceito —• Como sugestâo exporemos algumas
idéias que podem auxiliax a professera na introduçâo do con
ceito. Pede-se a cada criança que tome um disco e divida em
2 partes iguais. N.esta oportunidade a classe recorda ̂
ceitos jâ elaborados ou os enriquece com aguma nova

- .Tome, agora, um
e preciso dividi-lo jgualniente

nneira seguida pelos alu-
Vigilante, procura observar a ̂  peixa, depois, queiios ao dobrar o circule em 4 pactes iguais.
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exponham o que fizeram. Dâ relévo e explora o caminho que
podem seguir quando dividem o circule em 2 partes iguais e,
-depols, cada uma destas partes ao melo. A criança vê, assim[as 4 partes e tern oportunidade de veriflcar que sac' iguais,
superpondo-as. Terâ, seguidamente, oportunidade de dividir
em 4 partes iguais varias figuras geométricas jâ trabalhadas
com os meios, a fim de redescobrir aquêles mesmos conceitos
jâ emitidos quando do trabalho com as metades

A experiência do aluno nâo ficarâ restrita apenas ao tra
balho corn as figuras recortadas em cartolina, de onde sépara
as partes fracionârias, É precise que veja também a possibi-
hdade de marcar os quartes em desenhos. Sâo habilidades di-
ferentes. No desenho a criança marca os quartos e de algum
modo, focahza o numéro de quartos que Ihe é solicitado. Quando
proporcionamos esta atividade à classe podemos estimulâ-la a
usar a regî , a fim de conseguir uma perfeita igualdade entre
as_ partes, levando-a a concluir o quanto é dificil a Ôlho nû
conseguir marcar os quartos de um retângulo, por exemplo.

0 vocâbulo — Depois de adquirida a idéia de que uma coisa
inteira pode ser dividida em 4 partes iguais;
de que a forma e o tamanho das partes dependem
da forma e tamanho do inteiro;
de que as figuras podem ser divididas em 4 partes

^ Iguais de varias maneiras diferentes
» " • » " » < "

Cada nova palavra deve ser introduzida de uma maneira
rr ::.r Trr. 7.
X 7 Z ' T - r ™ * -

V i . j . A e x p r e s s a o p a s s a a fi c u r a rna .hsta de palavras novas», bem como no trefno ortogrâfico.
Por fim, pode-se pedir que o aluno tente responder à

pergunta: O que e um quarto? Diahte de tal questâo, alguns
alunos responderao apenas mostrando uma parte fracionâria
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e dizendo: «Uni quarto é isto>. Outros dirâo: «Um quarto e
um circulo partido em 4 partes iguais»; as crianças de maior
desenvolvimento dirâo; «Um quai'to é uma das partes que
conseguimos quando dividimos qualquer coisa em 4 partes
iguais».

A exposiçâo oral, ou verbalizaçâo de uma idéia, é uma
etapa bem avançada no trabalho de elaboraçâo conceitual. Nâo
queremos definiçôes pré-fabricadas e memorizadas. Queremos
aceitar cada explicaçâo dada pela criança, corn o vocabulârio
de acôrdo com seu desenvolvimento lingùistico. Vamos, entâo,
fornecendo-Ihe novas e novas experiências até conseguirmos
um conceito mais elaborado. Essa diferenciaçào «que é a pro
gressiva explicaçâo de detalhes num todo implîcitamente
apreendido», depende das oportunidades que a criança tem
para apreender êsses deta lhes.

Êsse trabalho de pedir ao aluno que explique, oralmente,
uma idéia que presumivelmente foi adquirida é o coroamento
da aprendizagem, e nâo o seu inicio.

Poderâo ser deixados na classe, por algum tempo, carta-
zes contendo idéias descobertas a respeito de um quarto, para
consulta sempre que necessârio:

Jd / / ,set o cjue e um cjuçirto

:o é um c^uartoI S

j s t o e u m 1u a r t o

i.sto idmbem e Um cjuarlo
Um Quarto e uma das partes cjue
conseguimos cjuando dividimos gualguer
coisa e.m guatro partes iguais
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Atividades de enriquecimento — Quando a classe demonstra
possuir o sentido matematico de um quarto, cabe-nos promo-
ver outras experiências envolvendo êsse conceito e relacionan-
do-o ao de metade.

Estas experiências levarâo a criança à:

1 .

2 .

3 .

4 .

5 .

Contagem de partes fracionârias
Identificaçâo das fraçôes
Comparaçào entre as fraçôes
Descoberta das equivalências
Compreensào do que sejam fraçôes maiores que
u m i n t e i r o

6. Pequenas operaçôes.

Estas experiências, embora planejadas corn objetivos es-
pecificos, sâo relacionadas. Umas agem sobre as outras con-
tribuindo para que a criança deseubra as relaçôes entre o que
vem sendo aprendido em diferentes oportunidades,
1. Contagem em quartes.

Partindo-se do conhecido, pode-se dizer: — Tome o disco
que esta dividido ao meio. Conte os meios: um meio- dois
meios. Agora, coloque sobre as carteiras os quartos de que
précisâmes para formar um inteiro. Vamos contâ-Ios?

u m q u a r t o
dois quartes
très quai-tos
quatro quartes— Quantos quartos devemos contar para ter um inteiro'

A professera encaminha, assim, a criança, corn questôes
que a levem a concluir que sâo necessaries quatro quartos nara
formar um inteiro. Através dessa contagem percebe também
as demais fraçôes: dois quartos, très quartes e quatro quar
tos. Percebe ainda, ineidentalmente, que se contar mais de
quatro quartes, encontrarâ mais de um inteiro.
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2. Identificaçâo das fraçôes.
Nesta etapa do ensino desejamos colocar o aluno numa

situaçâo diante da quai deverâ escolher dentre as varias fra
çôes, aquela que Ihe é solicitada. Terâ, assim, necessidade de
organizar as experiências jâ vividas, os detalhes importantes
de cada fraçào para fazer seu reconhecimento. Diriamos:

— Coloque, no flanelografo, um quarto; agora quero ver
très quartes; mostre-me, usàndo o seu material, um
m e i o , e t c .

Podemos ainda fornecer-lhe uma fôlha de papel, com va
rias figuras geométricas, tendo partes fracionârias sombreadas:

11 l'Vln,

•
M

Diriamos, por exemple:

Procure tôdas as figuras que tém um quarto sombrea-
do. Escreva, logo abaixo, a expressâo «um quarto».
Agora veja as figuras com a metade sombreada.
Escreva, abaixo, «um meio».

Quanto mais ricas e em oportunidades diferentes forem
as experiências, melhor a criança identificarâ os meios e os
q u a r t o s .

Sugerimos que, em face de uma identificaçâo exata, seja
lançada a questâo: «Por que sabe voce que isto é um quarto?»
De inlcio, confirmando o que foi dite anteriormente, a respos-
ta nào terâ o conteûdo causal desejâvel, mas iremos fornecen-
do elementos para a formaçâo de uma resposta que possua as
caracterlsticas conceituais proprias à idade mental da criança
c o m a q u a i t r a b a l h a m o s .
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3. Compai*açâo.
Levaieraos a classe a fazer 3 espécies de comparaçâo;

a) — entre os quartos
b) — entre os quartos e os meios
c) — entre os quartos, os meios e o inteiro.

Tôdas estas comparaçôes serâo feitas com o material en-
quanto o aluno dele necessitar.

D i n a m o s : — To m e u m q u a r t o ; a o - m . ^ a . - ^, • o r à r - t o m e t r è s q u a r t o s ;
quai 0 maior? O que préféré voce ganho. , • ^. j . • o - o • d o i s q u a r t o s o u u m
q u a r t o d e q u e i j o ? p o r q u e ? ^

— Vamos colocar sobre sua carteivt.
lado, coloque um quarto. Quai o maiov? ̂  meio. Agora, ao
é m e n o r q u e u m m e i o ? * q u a r t o

A professôra pode usar também o fi
c o m p a r a ç ô e s : ^ b e l o g r a f o p a r a e s s a s
— Coloque, no flanelôgrafo, um meio^ a

très quartos. Quai o maior? Que ao ^ado, coloque
a um meio para que tenhamos o deven'amos juntar- Que é maior: um quarto ou um int!̂ "
u m i n t e i r o ? t r è s q u a r t o s o u
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— Quantos quartos devo juntar a très quartos para ter um
inteiro ?

Muitas aulas sao necessârias diante do material, para que
todos êsses conhecimentos ganhem consistência. Algumas
crianças, mais depressa que outras, abandonam o material edâo respostas prontas. É que se formai-am as imagena mentais
através do USD concreto dos objetos. Respeitemos as diferen-
Ças individuais, fornecendo a cada aluno possibilidade de c.on-
seguir sucesso.

Fixados tais conhecimentos, cumpi e colocai a classe em
situaçâo tal, possibilitando-a ver que sô podemos comparar
fraçôes retiradas de inteiros do niesmo tamanho. Muitas pro-
fessôras, abstratamente, fazeni a ciiança memoiizai a sen en
sa: um meio é maior que um quarto. Nao a levam, outrossimà conclusâo final observando o tamanho dos inte.ros de onde
as partes sâo extraidas. É uma oportunidade que temos de
fazer o conceito ganhar profundidade. Levemos uma maça e
um mamâo, por exemplo, para que a criança -na expen-

\ Ar. A0 lima corn um quarto da outramente comparar a metade de ^
e conclua porque, neste case
abstraida nâo funciona.

A equivalência.
n- •• ^ u riP comparaçâo entre as fraçôes deDirijamos o trabalho ̂  P jg.eubra que algu-

maneira que, como ges e a presença visual das
mas se equivalem. Estas compa S gescoberta e um
par es fracionârias ̂ ar-lhe-ao ̂
sentimento de segurança, quanao
Questôes.

Dira, por exemplo, ̂  P̂'̂ r̂̂eiras. Coloquem quartos-- Ponham meio circulo ' precisaram para cobrir um
sobre êle; de quantos quartos pre
m e i o ? . „

j -z, minrtos para cobrir um meioPor que sâo précises dois qu ,,r,rnnnTito
-rriva muito pensamento, porquantoEsta ultima qiiestao exi«ir jj^^ersa do nûme-

esta relacionada ao conceito da ^ criança nâo
1*0 de partes corn o tamanho das
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responde, a professôra nâo deve precipitar-se. É preciso nâo
dizer aquilo que a criança possa descobrir. Planejam-se expe-
riências especîficas que permitam ao aluno observar, em va
rias situaçôes, que é preciso maior numéro de partes, porque
sao as partes menores. Gradualmente, a criança vai se tor-
nando capaz de perceber e interprétai' as reaçôes que recebe,
8 0 conceito matematico toma-se cada vez mais claro.

A profesffora, usando o flanelografo, pede que o aluno
nêle coloque um meio. Ao lado, dois quartos. Depois pergun-
ta: — Que é maior: um meio ou dois quartos?

Deixamos aqui um cartaz encontrado numa classe de 2*
série primâria, que registra as idéias conseguidas pelas crian-
ças depois de uma variedade de experiências.

A equivalência entre dois meios e um inteiro, entre quatro
quartos e um inteiro, é também de muita importância.

É preciso que o aluno tenha uma percepçâo bem clara do
numéro de partes necessârio na formaçâo do inteiro, para que
possa ver significado na atividade sobre a quai falaremos s
s e g u i r .

— 7 2 —

5- Fraçôes maiores que um inteiro.
Partindo da atividade de contagem de partes fracionâ-

rias; bem como da equivalência entre 4 quartos e um inteiro,
a professôra dirige a classe para chegar à conclusâo de que
corn mais de 4 quartos terâ, naturalmente, mais de um inteiro.

Coloca, por exemple, no flanelografo, 5 quartos, discri-
n^inadamente.

Diz: — Olhem bem para o flanelografo e respondam à
^inha pergunta: Tenho eu aqui mais ou menos que um in-
teii'o? Como voce pensou para dar esta resposta? Quero que
ï̂ ulano venha ao flanelogi'afo agrupar as partes, para provar

a resposta esta certa.

As atividades variam com o use de material diferente.
^ Quadro de Fraçôes obriga a criança a perceber que corn 7
Quartos, por exemple, poderâ apenas usar 4 para preencher a
*^orrediça. 0 restante sobrarâ em suas mâos:



Encontramos nossas crianças mais empenhadas na reso-
luçâo de problemas, quaiido têm à sua frente o seu proprio
materia]. Elas gostam de retirar um numéro maior de quartos
do envelope onde os guardam e ir, com êles, formando os in-
teiros. Sentem, por assim dizer, prazer em construir os
i n t e i r o s .

podem deiS'Se: Problemâticas,
a) — com 4 meios fazem 2 inteiros-b) - com 5 quartos fazem um intei'ro e um quarto;
c) — com 6 quartos fazem i ;^4. ■

mesmo que um inteim ^ ^ quartos que é ocimento adquirido anterioiCnte/r̂''̂ ''̂°
— 7 4 —

d) — tendo 7 quartos fazem 1 inteiro e 3 quartos e precisa-
riam, apenas, de mais um quarto para ter 2 inteiros*

e) — para formar 2 inteiros sâo necessârios 8 quartos etc
Estas conclusôes foram elaboradas por uma classe de 2̂

série primâria do Grupo Escolar do Institute de Educaçâo de
Minas Gérais, cuja professera trabalhou sob nossa orientaçâo
metodolôgica.
6. Pequenas operaçÔes.

Os principios fundamentals que legem a adiçâo e subtra-
çâo de numéros inteiros têm desempenho também aqui. A
criança descobre, por experiência jâ rea zada, que, ao adicio-
nar, junta partes fracionârias ; ao su rair retira uma fraçâo
de um grupo maior para verificar o que resta, bem como com
para numéro de partes iguais de igual tamanlio ou procura
uma fraçâo que somada a outra lepio uza a primeira dada.

A prof essora pede: — Coloquem sobre a carteira, um
quarto; agora, coloquem mais um quai to. Quantos quartos
temos ao todo? De que outra maneua podemos dar esta
respos ta?

— Vamos colocai-, no flanelôgrafo, um quarto; juntem
mais 2 quartos. Quanto temos agoî

— Quantas adiçôes de quartos podem fâer, conseguindo
sempre um total de quatre quaitos.

niiartos e ganhar mais uni quarto,Se eu tiver inteiro? Com quanto fica-
ficarei corn mais ou ̂  ̂  que a resposta dada esta
rei? Façam um desenho piovanoo i
c e r t a .

j tambem a cnança formulai*É intéressante que se - ̂  ĵ .gsoivam. É uma oportuni-
0 problema, para que os especifico. Por outro lado,
dade para empregai* um voca p̂ olucao de sua linguagemnesta ocasiâo, pode-se ̂ ^̂ ^̂ t̂emâtico.
ao expressa i* um pensamento opor tun i -

Segu indo o r i en taçâo ;dade de resolver pequenas su i -j, um quarto e veja
— Voce tem ai très quartos,

q u a n t o a i n d a r e s t a .
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— Coloque na carteira 4 quartos. Quanto deverâ voce
retirar, de maneira que sobre, apenas, um quarto?

— Maria tem 3 quartos de queijo. Joana tern 1 quarto.
Quern tem mais? Quanto mais?

— Tenho um quarto de laranja. Quanto estara faltando
para eu ter um meio? e très quartos?

Como uma etapa mais abstrata a professera pode pedir
que as crianças completem igualdades como:

um quarto 4- um quarto =
très quartos + um quarto =
u m m e i o + u m m e i o =
dois quartos + um quarto =
très quartos + dois quartos =

Outras combinaçôes semelhantes sâo usadas, bem como
combinaçôes envolvendo a subtraçâo. A criança poderâ tam-
bém usar o sentido vertical para expressar a adiçâo e a sub
traçâo de partes fracionârias.

Na apresentaçâo desta forma mais simbélica a professera
a mostra unindo-a a certa concretizaçâo.

a s s i m q u e s o r n a m o s o s q u a r t 0 5

uar*t'

2. ĉ uari: O S

o u a r t o s

Mais tarde, solicita-se à criança que complete a operaçao
sem consulta ao material. Todavia havendo dificuldade ser-
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Ihe-a permitido usar o concrete, ou procurar a soluçâo através
de desenhos e diagramas. Nesse processo de gradual interpre-
taçâo da reaJidade matematica a criança é o centre de refe-
rência: tudo depende delà como ser ativo, dotado de caracte-
risticas e potencialidades prôprias.

Um quarto e quartos de um gnipo.
Relembremos algumas noçôes que contribuirâo para -que

0 aluno possa atingir o verdadeiro significado de um quarto
e quartos de um grupo de coisas. Précisa;
a) — ter a percepçâo de grupos;
b) — saber como dividir o grupo total em quatre partes

iguais ou quartos;
c) — descobrir o conteûdo de cada quarto;
d) — verificar que somando o conteûdo dos quairo quartos

obterâ o grupo total corn o quai iniciou o trabalho.
Pode-se lançar mâo do artificio de considerar um circulo

como se fora um queijo partido em 8 pedaços iguais. Deixa,
entâo, que as crianças procurem ver quantos pedaços estarâo
dentro de um quarto do circulo, dentro da metade do circulo
etc. Mener dif iculdade sentirào, naturalmente, se tiverem uma
idéia nitida do quarto do circulo.

Peçamos à criança que coloque na carteira um grupo de
12 tampinhas. Uigamos-lhe: — Ai esta um grupo de tampinhas.
Vamos dividir êsse grupo em 4 partes iguais? Como se chama
cada parte? Quantas tampinhas hâ em um quarto?

Atividades sugeridas para a 1' série podem ressurgir
agora, a fim de o aluno descobrir um quarto de varies giuposde coisas. A professôra varia as experiências de manena
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a criança veja os totais 4, 8, 12, 16, 20, 24, 28. divididos
em quartos, para encontrar a quantidade existente em cada
q u a r t o .

Muitas atividades sâo necessârias, tôdas elas significati-
vas, para a classe descobrir as seguintes relaçôes:
a) quando retire um quarto de um grupo de 12 lai'anjas,

letiro a inetade da metade — 3 laranjasj
b) — quando retire um quarto de 12 laranjaJ, eu retiro 3

laranjas e ainda sobram 9 laranjas;
c) — quando eu tomo 2 quartes de 12 laranjas, eu tomo

3 + 3 = 6 laranjas;
d) quando eu tomo a metad de 12 laranjas, também sao

6 laranjas, porque 2 quartos ou a metade é a mesma
coisa;

e) — quando eu tomo 3 quartes, tomo 3 + 3 + 3 = 9 la
ranjas ;

f) — quando eu tomo 4 quartos, tomo 3 + 3 + 3 + 3, que
sâo 12 laranjas;

g) — quando eu tomo 4 quartes, tomo o grupo todo, porque
4 quartes é o mesmo que um inteiro.

Estas idéias podem ser apresentadas através de cartazes,
usando o desenho como aux i l i a r.

S -SSScfSStScrStS 5
Um grupo de 12 Io r o n j a s

Um grupo de 12 laranjas dwidido em

cjuortos

QuatrldS laranjas Ka em coda <^uar +o?
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A criança précisa de muitas experiências paia'"â'fô :̂ çâ6ï
dessas idéias. Elas se formam progi'essivamente\comV"fesul-
tado de experiências gradualmente acumuladas, ̂periênci
estas que aos pouces tomam significado e organizaVo.̂î^

À proporçâo que a classe desenvolve conceitos rWilvos a
outras areas do ensino da aritmética, é nossa responsabilidade
ir promovendo as relaçôes possi\ eis com o conhecimento de
fraçôes. Êsse processo de integiaçâo de conceitos é de suma
importância na aritmética. É assim que a criança deverâ,
entâo, descobrir a identidade entre o conceito de divisâo e o
de fraçâo.

A criança aprende o que é metade. Aprende também a
dividir por 2. Aprenderâ, corn a contribuiçào inteiigente da
professera, que um meio fâcil de encontrar a metade de um
numéro é dividi-lo por 2, ou que, quando se divide um numéro
por 2, 0 quociente encontrado e a metade dêsse numéro, em se
tratando de numéro par.

A criança descobre os fatos fundamentais da divisào por 4.
Descobre também, 0 que sign;f'ca um quarto de uma

quantidade. Experiências sao de forma que fgça
uma conexâo entre êsses 2 con e os, verificando que Ji-
vidindo um numéro por 4, 0 quociente encontrado é um quarto
ou a quarta parte dêsse numéro.

t a n t o m a i s p e r f e l t o q e n t r e
relaçôes feitas pelos aim " e, poï isso mmo, nàt
çâo tem grande alcance niam"
deve ser abandonada.

Um quarto ou quartos das medidas.
As experiências inteiramente novas para uma pessoa têm

um caracteristico — sâo descontinuas, fragmentarias, nâo re-
lacionadas Pouco a pouco, à proporçao que acuniula e.xperiên-eias semelliantes, a propria criança vai se tornando capaz de
e^t=n 1 J / - r - ent re co isas que possuem caracte-e s t a b e l e c e r i d e n t i f i c a ç o e s e i u i - - u •
Usticas comuns. Estas relaçôes constituem, e obv.o, uma
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examinar o metro-padrâo. P^ecorda., com êle, o total de centi-
metros que possui. Pede que o aluiio diga quantos centi'me-
tros hâ na metade do metro. Deixa que venfique o acêrto da
r.esposta através do exame no metro-padrao. Escreve, por fim,
no quadro:

— m e i o m e t r o " 5 0 c e n t i m e t r o s —
— E quantos centimetros havera em um quarto do metro?
Para responder a esta pergunta sera permitido a consulta

ao metro, avaliando neste instrumente o comprimento de um
quarto. Encontrada a resposta a professera escreve no quadro :

— um quarto do metro = 25 centimetros —

Repetindo e variando as atividades, queremos que a clas
se consiga fixaçâo dêsses conhecimentos. Poder-se-a pedir
depois que a criança complete as seguintes igualdades, consul-
tando 0 metro, se necessârio:

u m q u a r t o d o m e t r o ~ . . . c e n t i m e t r o s
dois quartos do metro = ... centimetros
m e i o m e t r o = . . .
très quartos do metro = .. .
quatro quartos do metro = ...

0 aluno ira, depois, descobrindo outras maneiras de en-
contrar o elemento para complétai* tais igualdades sem pre-
cisar de consultar os numéros escritos no metro.

Depois que a criança vê, sente e manuseia o comprimento
de meio metro e um quarto do metro, ser-lhe-âo dadas opor-
tunidades inûmeras de fazer estimativas no decorrer da vida
diâria da sala de aula:

coisas que medem mais de meio metro
coisas que medem menos de meio metro
coisas que medem mais de um quarto
coisas que medem menos de um quarto
coisas que medem um quarto do metro

Ser-lhe-â sempre permitido verificar sua estimativa pelo
uso do metro-padrâo.
0 Utro — Sâo muito vivas as reaçôes das criancas quando ten-
tam marcar, em uma vasilha de 1 litro, a altura'correspondente

a um quarto do litro. Em gérai, porque enfrentam dificuldades
em fazê-lo e porque jâ conhecem a vasilha tâo comum de meio
litro, indagam se nâo existe também de um quarto de litro.
É' o momento oportuno de se introduzir o material, deixando
que os aiunos façam suas experimentaçôes para descobrir que:
a ) — e m u m l i t r o h â 4 q u a r t o s d e l i t r o ; ^
b) precise de 2 quartos para encher a vasilha de meio litrô '̂ *̂ -

porque 2 quartos é o mesmo que meio litro; ^ r-
c) — se tenho 5 quartos, tenho mais de um litro ; ^ !
d) — se tenho 3 quartos, falta-me, apenas, um qua^o V

encher um l i t ro etc .

As crianças podem formulai- sens prdprios proor̂ aŝ
além de resolver aquêles propostos pela professera, envoh(en-
do pequenas operaçôes.

Nestas experiências, queremos que a criança adquira a
idéia da medida padronizada. Em algumas rfegiôes geogrâficas
temos encontrado o uso do vocâbulo litro designando qualquer
recipiente de vidro com gargalo, tenlia ou nâo a capacidade de
um litro. Nestas regiôes as experiências terao o objetivo de
levai- a criança a caracterizar melhor o que chamamos litro
como medida estandardizada.
O quilo Sâo muito comuns as atividades através das quais
as crianças necessitam usai- balanças. Através de tais ativi
dades muitas vêzes relacionadas a Estudos Sociais ou Ciên-
cias entram em contato com pesos mais leves que um quilo.
Esta aprendizagem é, depois, organizada de forma que a clas
se descubra as relaçôes desejâveis. Vê, assim, que:
a) sâo necessârios 2 meios quilos para fazer um quilo;
b) a metade do meio quilo é um quarto do quilo;
c) com 4 quartos fazemos um quilo etc.

Sugerimos que a professôra enriqueça o «Cantinho de
Aritmética», onde a criança possa ter:

— saquinhos com 1 quilo de algum cereal
— 3 ou mais saquinhos de meio quilo
— 5 ou mais saquinhos de um quarto do quilo.
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Através da experimentaçâo dêsses vârios pesos, a criança
ganha habilidade em avaliar, observando quai o mais pesado,
quai 0 mais leva, quantos saquinhos de meio quilo précisa to-
mar para sentir o peso de um quilo etc.

Quanto maior a pai'ticipaçào da classe na orgaiiizaçâo do
material a que nos referimos, maior sera a significaçâo do
«Cantinho de Aritmética».

À proporçâo que as relaçôes sâo feitas, a professôra fala
da necessidade de se encontrar um meio de escrevê-las para
me lho r se rem fixadas .

Ouvirâ as sugestôes, encaminhando os alunos para aqueias
que melhor resultado darâo:
a) — deixar escrito em cada saquinho o numéro de gramas

relative a seu peso;

b) — fazer cartazes com as equivaléncias, para consulta, sem-
pre que necessârio.

Gramas — Quando a criança vive as atividades ligadas a
Estudos Sociais e Ciências passa muitas vêzes a usar a palavra
«Crama». Vamos, agora, tentar que adquira o sentido verda-
deiro que a palavra possui.

— Quantas gramas hâ em um quilo?
— Isto é muito ou pouco?

— Por que sâo necessârias tôdas essas gramas para se
ter um quilo?

— Quem é capaz de me mostrar alguma coisa que pese
uma gi'ama?

— Vamos conferir usando a balança?

Com questôes semelhantes procura-se levar a criança a
pensar no înfimo pêso de uma grama.

Fixada a noçâo do conteiido de mil gramas em um quilo»
a professôra indaga:

— E neste pacote de meio quilo, quantas gramas bavera?
— E neste de um quarto de quilo?
— E se eu tomar dois quartos, quantas gramas terei?
— Por que em dois quartos hâ o mesmo numéro de gra

mas que em meio quilo?

Estas perguntas por nos aqui formuladas sâo apenas su-
gestoes Quando a atividade é realmente vivida pela classe eorientada por uma professôra inteligente, surge uma riqueza
mfmda de problemas, nos quais o aluno se empenha para
encontrar a soluçao.

I<|ui

m e i o
q u i l o

1 0 0 0 a r a m a s

5 0 0 a r a m a s

A professôra pode usar clesenhos com exercicios para
fixaçâo. Nenhum desenho, entretanto, substitui a experiência
real, principalmente em se trataiido da aquisiçâo dos conceitos
de Medidas. Como perceber, por exemplo, através de desenhos
que, de fato, dois meios quilos pesam tanto quanto um quilo?
ou que 4 saquinhos de 250 gramas equivalem a um quilo?

As professeras que tentam substituir experiências reais
por desenhos roubam à criança a possibilidade de aprender
r e a l m e n t e .
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0 ano — 0 aluno précisa perceber que também o ano é me-
dido: é o espaço de tempo no qual hâ 12 meses. Nesta quan-
tidade de meses descobre onde é a metade do ano. Peçamo-lo
que, por exemplo, escreva em coluna todos os meses do ano.
Peçamos, depois, que faça iima linha separando a metade
dêsses meses. Façamos comentarios sobre os meses dentro da

metade e dentro da 2"̂  metade. Cuidadosamente façamos a
introduçào do vocabulo semestre para désignai- a metade do
ano, deixando que a criança passe a usar: semestre (ou P
metade), 2" semestre (ou 2-̂  metade). Pode, depois tomar o
calendario e separar a metade das fôlhas, lendo o nome dos
meses em cada semestre.

A professera, com questoes habilidosas, leva a criança a
p e n s a r ;

— Teremos passado mais da metade ou menos da metade
d o a n o ?

— Poderemos eneontrar também um quarto do ano?
— Em quantas partes dividiremos o numéro de meses?

n n ^ q u a r t o ? N o 2 ° ? n o 3 ' ?

— Quantos meses hâ em 2 quartos do ano? e em très
quartos ?

— Onde hâ mais meses: em 2 quartos do ano ou em um
meio? Por que?

0 meg — Trabalho identico é feito em relaçâo ao mes, à pro
cura da metade do mes. A professera poderâ levar a classe ao
conhecimento do quarto do mês, com aproximaçôes.

0 dia — A criança tern alguma dificuldade em perceber o dia
como 24 horas. A palavra clia esta, algumas vêzes, ligada à
parte clara e nao ao total de 24 horas. Por isto mesmo, ex-
periências para corrigir êste conceito devem ser providencia-
das, antes de a professera pretender levâ-la a verificar o nu
méro de horas em meio dia ou em um quarto do dia. É preciso
que haja o conhecimento do inteiro antes de pretendermos
conhecer as partes que o formam. Poderâ, entâo, providenciar
experiências em relaçâo a meio-dia e um quarto do dia.

\ hora A professera do inicio observa o conhecimento que
a criança tern do relogio e que significado da à hora. 0 exame
do relogio faz com que o aluno tenha curiosidade a respeito da
funçâo dos ponteiros.

Depois que a classe viu o significado do percurso que o
ponteiro dos minutos faz durante uma hora, a professera
leva-a a perceber que também esse percurso pode ser conside-
rado em 4 partes iguais, chamando-se, a cada parte, um quarto
de hora. A criança aprende a ver um quarto de hora como a
metade de meia hora e outras relaçôes. A professera procura
entâo assegurar-se de que a classe entende a relaçâo entre os
numéros do relogio e a quantidade de minutos que estes nu
méros representam. Relaciona, por fim, as expressôes:
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urn quarto de hora
dois quartos ou meia
très quartos de
quatre quartos ou 1

15 minutes
3 0 m i n u t e s
4 5 m i n u t e s
60 minutes

Muito tempo é tornade até que tôdas estas relaçôes se jam
sentidas. A professera nâo se api esse e nâo diga o que possa
ser descoberto pelos alunos. Apenas desenvolva a técnica de
colocar a criança em tais situaçôes problemâticas, que se sinta
impulsionada no trabalho vital da procura da soluçâo e venha
a estabelecer o equilibrio em seu processo de pensamento.
Embora o tempo gasto seja maior, o resultado também

s e r a
m a i o r .

Outros concdtos _ Vamos sugerir algurnas questôes que pos-
sibihtam o tiabalho da criança quando relaciona a exnressâo
« u m q u a r t o » a q u a n t i a . e x p r e s s a

— Aqui temos um quilo de arroz.
— Quanto estarâ custando?

mais^u «Z'X Ï'pC?
p a g a r e i

. » . w .

" • A c u , e . U :
meio quilo de fpîis^•l e eu 500 grama^" »«». » « izz

— Eu sei que esta saquinha de 1 quilo custn m
preço real). Agora voces vâo me dizer n V '
s a q u i n h a s . ° P ' ^ ^ S o d a s o u t r a s

- Vejam bem este desenho. Ê um queijo que custa
(preço real). Agora, digam-me o preço de: custa...

meio queijo —
um quarto do queijo —

A professera pode também variar a atividade partindo do
preço de um quarto da coisa para o aluno procurao: o preço
dos outfos quartos e da coisa inteira. Por exemple- — Êste
pedaço de fita é um quarto do metro. Comprei-o pôr
Quem poderâ dizer-me o preço de um metro? e de meio metro'
e de 75 centimetres? — Comprei 250 gramas de queijo e
paguei Quai sera o preço de meio quilo?

Aconselhamos que seja dada continua oportunidade à
criança de dizer como pensou, para encontrar a resposta.
Nesta exposiçâo de pensamento penetra-se nos caminhos var
riados que a criança pode seguir quando busca uma resposta.
Se a soluçâo nâo é a adequada, a professera tem oportunidade
de verificar que motivo ocasionou o êrro.

Uma quantidade enorme de experiências a professera ira
planejar, a fim de que a criança descubra e formule as seguin-
t e s i d é i a s :

a) — quando quero saber um quarto de uma quantia, eu
posso procurar a metade da quantia; depois, entâo,
procuro a metade da metade;

b) — quando eu sei quanto é um quarto, é fâcil descobrir
dois quartos;

c)

d)

e)
f )

quando descubro quanto sâo dois quartos, vejo que é
a mesma quantia que um meio;

quando eu retire um quai'to de uma quantia, o que so-
brou é 0 mesmo que très quartos;
quando tomo quatre quartos, eu tomo a quantia tôda;
posso achar um quarto de uma quantia dividindo-a
por 4;
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g) sabendo um quarto de uma quantia, multiplico-o por 4
e conheço a quantia tôda.

Estas duas ultimas generalizaçôes sâo diretamente rela-
cionadas ao estudo de divisào e multiplicaçâo. Encerram idéias
muito avançadas e muito importantes

Alguns cartazes surgirâo na classe incentivando os alunos
a darem resposta pronta a questôes cujo conteûdo jâ foi
apreendido:

C a p i t u l e 5

FRAÇÔES NA 3' SÉRIE

Diga bem depressa;
Um quarto de:

C r î i l O . O O

C r ^ < 2 0 . 0 0

C r H q o . o o

C r t l 6 0 . 0 0

C r M ^ O . O O

CrSIOO.OO

¥

Eu s e i que;
Um quarto de CtB 00,00

e C r a a o . o o . . ,

• •• e dois quartos?

e tris quartos?

... e quatre quartos?

A criança, que teve um bom prepare, nao sentira dificul-
dade em concluir que, se podemos dividir um inteiro em 2 e
4 partes iguais, podemos também dividi-lo em outres numéros
de partes iguais. É um caracteristico seû gostai* dos extremes.
Em gérai quando levantamos esta questâo de numéro de par
tes, os alunos perguntam:

Se eu quiser dividir em um milhâo de partes, posso?
A professera, com a afirmativa, favorece o raciocinio do

a l u n o , r e s p o n d e n d o : « „ ^— De que tamanho ficarâo as partes.? Pode voce ima-
ginar?

Deixemos, entâo, que a classe fale infurmalmente acêrca
de irm inteiro dividido em 3, 5, 6, 7, 8, 9 e 10 paites. Façamos
perguntas introdutôrias sôbre a estimativa do tamanho rela
tive dessas partes, de acôrdo corn o numéro em que o inteiro
foi dividido. Décidâmes, por fim, organizar o material indivi
dual que sera utilizado durante todo o ano, com as experien-
c ias f rac ionâr ias .

Naturalmente que, de inicio, vamos reorganizar os discos
divididûs em meios e em quartos. Enquanto reorganizamos
esse material a criança relembra conceitos antenomente
apreendidos e a professôra observa, anotando os conheeimentos
que nâo foram adquiridos na 2̂  série e aquêles que necessitam
de reensino. Por fim, voltamos ao nosso intéressé especial:
levar o aluno ao conhecimento das demais fraçôes.
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A professera pede que prepare, para trazer à aula, um
disco inteiro. Pede ainda que a classe pense em quantas pai-
tes querera dividir aquêle material e de que maneira farâ a
d i v i s a o .

*

Oitavo e Oitavos

Nâo hâ nenhum critério categorico que nos obrigue a
Introduzir oitavos antes de terços, sextos ou quintes. Nâo
podemos afirmar, por exemplo, que o oitavo seja mais fâcil
de ser percebido. Acreditamos, entretanto, que haverâ mais
facilidade em dividir o disco em 8 partes do que em outros
nûmeios. A criança iniciarâ o trabalho fazendo a divisao em
4 partes iguais e depois procui'arâ o meio de cada quarto,
encontrando o total de 8 oitavos. Por outro lado, esta fraçâo
esta diietamente relacionada aos meios e quartos o que possi-
bihtarâ, logo de inicio, uma riqueza de atividades e descoberta
de relaçôes.

^ A propria criança, sob a vigilância da mestra, divide ocircu 0 em 8 paites iguais. Vai, depois, observando uma pai'te,
duas, très; atraves desta observaçâo identifica o oitavo e os
oitavos, procurando fixai- seus detalhes. Compara, depois, umoitavo com oitavos; um oitavo corn um meio; um oitavo com
um quarto, quatro oitavos com um meio etc

se f oomparaçôes , as f racôes queequivalera, estabelecendo as seguintes igualdades:'
um meio =■-= quatro oitavos
um quarto = dois oitavos
très quartos = seis oitavos

com tarobÎeSoVuÎ fïanîïf'l ̂ '̂"̂'hantes e as condu.
menores sâo as partes maio, ̂  «bservar que, quanto
têrmos um meio . ' "ecess i tamos para

A contagem das partes fracionârias e pequenas operaçôes
serao tambem resolv idas semnvû à • , l ^' a v i s t a d o m a t e r i a l .
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Logo que a criança demonstra entender o sentido das 8
partes iguais em que foi o inteiro dividido, podemos introduzir
a expressâo «um oitavo» para désignai* cada parte, usando as
demais expressôes, de acôrdo com o numéro de partes a que
n o s r e f e r i m o s ,

Apresentaçâo da forma simbôlica

Considérâmes que a classe, trabaUiando com a fraçâo
desde a 1' série, jâ tenha tido, entâo, bastante expenencia e
adquirido uma compreensâo mais segura desta nova especie
de numéro. Possui, portanto, contato com uma riqueza de ele-
mentos idênticos que podem ser representados pe o sim o o
n u m é r i c o .

O registre numérico da fraçâo nâo é simples. samos
dois numéros, um acima do outro, que, separados por um
terâ, cada um, uma diferente funçâo, uma diferente signifi-
câneia matemâtica, e, cm seu conjunto, personi icarn uma
idéia. Se isto poderâ parecer simples para o adulto, nao o e
para a criança.

Como apresentar a forma simbôlica? ^
Acreditamos que cada professera tenha sua propria ma

neira de bem realizar esta aprcsentaçâo. 0 que aqui diremos
sera a titulo de sugestâo e uma resposta a necessidade
transmitir aos leitores experiências jâ vivid̂ .

Partamos do conhecido. Do concrete. Do conhecimento
no quai a criança jâ se sinta segura.

— Tirem do envelope:

um meio
um quarto
um oi tavo

_ Mostrem-me um meio. Vamos desenhar e escrever
isto aqui no quadro?

u m m e i o
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c e

Mostrem me, agora, um quarto. Vamos escrever no
q u a d r o .

u m m e i o

u m q u a r t o

Mostrem-me, agora, um oitavo

u m m e i o

u m q u a r t o

u m o i t a v o

Prosseguindo, pergunta-se:
— Sabenamos nos escrever istn m

n u m é r o s ? Q u e m i n e s m o , u s a n d o a p e n a ssera capaz^ Onou s a n d o n u m é r o s ? ' e s c r e v e r u m m e i o
Estas perguntas pode.ào p.ovocar 2 reaçôes-

a) - haver uma crianca que saihnforma simbôlica poi- influêncir'drr"
outras escolas que seo-iiBm j-b vivênnia em

h\ ■ seguem d i ferente or ientacâo-b) — mnguem saber escrever. rientaçao,
_Na primeira hipotese, a crianrfessôra parte dai para des'envolvov um meio e a pi'o-

u s a d o . ° s e n t i d o d e c a d a a l g a r i s m o

Tomemos a segunda possibilidade. Os alunos, por causa
das perguntas feitas pela professera, estarao grandemente
curiosos, 0 que facilitai'â a nprendizagem.

Dira, entâo, a mestra:
— Muito bem! Vamos, entâo, aprender hoje a escrever

um meio, um quarto, um oitavo, usando s6 mineros. ■
Olhem aqui no quadro. Quantas partes do ln1;eiro/tenĥ ^

eu? Vamos, eiuâo, colocar aqui, logo adiante. ;
Se eu tapar o desenho e o nome «um merô» '

fessôra o faz) saberâo voces que este 1 quer dizarjWĵ iĈ ?
Muito bem. Esta faltando alguma coisa. Pfeciso dizer

que é uma parte de um inteiro que foi dividido em 2 partes
iguais. Êste numéro que esta aqui, que diz?

j)i2 que é 1 parte, mas nâo conta em quantas partes
foi dividido o inteiro. Pode ser 1 meio. 1 oitavo ou 1 quarto.
Que fazer?

Esperamos as sugestôes da classe.
Alguns dirâo:
_ A senhora escr^ve assim: 1 meio.
A professôra nâo os desaponta rejeitando inquestionàvel-

mente sua sugestâo. Ganharâ sempre a confiança da classe
dizendo: — Muito bem. Vamos escrever 1 meio. É uma boa
idéia. Mas antes combinamos usar numéro, sô numéro e aqui
estâmes usando a palavra «meio».

Tôda a classe estarâ atenta, e sera com avidez que ouvirâ
a professôra dizer: — Os homens muito inteligentes um dia
também ficaram nesta dificuldade. Reuniram-se, discutiram,
discutiram e por fim encontraram uma maneira de escrever
a fraçâo usando apenas numéros. É a maneira que iazemos
até hoje. Querem saber o que os homens inteligentes decidi-
ram? Decidiram fazer assim: escrever, primeiro, o numéro de
partes Vamos escrever, por exemple, um meio. Registramos,
entâo, o numéro de partes. Neste caso: 1. Depois, abaixo,

1

damos um traço (e a professôra faz no quadro —). Abaixo do
_ 9 5 —
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traço escrevemos em quantas partes foi o inteiro dividido.
1

Entâo, temos: —. Esta fraçâo n6s a lemos: um meio.
2

— Vamos fazer o mesmo com um quarto. Quantas partes
tenho? 1. Em quantas partes o inteiro foi dividido? Onde
escrever esse numéro? Como lerei a fraçâo?

E a professera répété a atividade, usando um oitavo e
depois mais de uma parte fracionâria.

No final da atividade as crianças terào elementos para
a confecçâo de um cartaz do quai damos uma sugestâo:

Os nurn»roa contam

corpo 600 a« fraçÔe»

um QUQ r-l-o

u m m e i o

um oiVavo

Temos como objetivo especifico em tôdas estas atividades
levar a criança a empregar a formula simbôlica, conhecendo
a funçâo de cada numéro dentro da fraçâo. Agora, criaremos
oportunidade para o uso do simboio, a fim de fixar o conheci-
mento adquirido. No flanelografo, por exemple, um aluno

coloca: très quartes, cinco oitavos, très oitavos etc., e val pe-
dindo que a classe escreva, em seu caderno, a fraçâo que vê.

De quando em quando a professera perguntarâ:
— Que quer dizer êste 3 acima do traço? E este 4 abaixo

do traço?

Poder-se-â̂  também, dar uma atividade contraria: a criança olha a fraçao escrita no quadro e mostra, usando o mate-
nl ou o desenho, que vê significaçâo naquele simboio.

É importante levar a classe a descobrir que o denomina-dor diz o n̂umero de partes em que o inteiro foi dividido, reve-
lando tambem o tamanho da parte. Percebe, assim, que pelo

der^ per.ura!rpor Sp.m ' P""
t a m a ^ h o ^ r a S ? °

Numerador e denominador
Atraves de todas estas atividades a classe adquire idéias

Claras e précisas a r.espeito da funçâo de cada têrmo da fraçâo.
Assegurada esta compreensâo, planeja-se a introduçào do vo-
cabulario especifico, espreitando-se o memento mais propicio
p a r a i s t o .

Muitas vêzes, em suas experiências, usou a criança as
expressôes «numéro acima do traço» ou «numéro abaixo do
traço», quando se pronunciava a respeito da funçâo dêsses
numéros. Durante estas oportunidades a professera dâ ênfase,
por exemple, «ao numéro acima do traço» encaminhando a
classe a perceber que, em tôdas as fraçôes, esse numéro mos
tra quantas partes iguais estamos considerando. Para isto nos
numeramos as partes : uma, duas, très... 0 têrmo da fraçâo
que numera as partes possui um nome especial: numei-ador.

Pode-se levar a criança a ver a funçâo do numerador, até
mesmo através da constituiçâo da palavra: o numerador nu
mera as partes fracionârias, mostra o numéro delas.
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Depois de dados todos os elementos funcionais dêste
têrmo da fraçâo, leva-se, entâo, a classe a construir suaSdpria definiçâo, respondendo à pergunta: 0 que e numera-
dor? Varias serâo as respostas. Cabe à professôia, com mui
cautela, levar a classe à escolha daquela generalizaçao consi-
derada'mais especifica, mais compléta; em qualquer situaçao,
porém sera sempre uma definiçâo elaborada pe/a cnança e nao
imposta pelo adulte, nem sempre no momento mais oportuno,
para ser memorizada antes de ser estabelecida a compreensao-

0 aluno, aprendendo o nome especifico de um dos termes,
mostra-se curioso, realmente interessado em dar nome ao outre
terme. É uma reaçâe natural e muite oportuna.

— Qual a funçâo do numéro abaixe do traço?
— 0 que mostra êle?
— 0 que conta êle?

Através de tais perguntas a professôra leva a classe a
organizar os conhecimentos jâ adquirides sobre a funçâo do
denominador :

dizer o numéro de partes em que o "inteiro se acha divi-
dido, possibilitando, assim, a previsâo do tamanho das
partes ;

2 — dar nome à fraçâo; de acôrdo com o numéro abaixo do
traço, a fraçâo recebe seu nome : terços, quartes, quintes,
etc. Porque este têrmo dâ nome à fraçâo é chamade
denominador — aquêle que denomina.

Aqui, também, apos tôdas essas consideraçôes, pede-se
que a criança formule sua propria definiçâo em resposta à
p e r g u n t a :

— 0 que é denominador?

Também o estudo da constituiçâo do vocâbulo serâ de
grande alcance para a classe.

À proporçâo que as crianças vâo adquirindo vocabulârio
especifico, a professôra terâ interêsse em fixar sua forma
ortogrâfica em atividades correlaeionadas à Linguagem.

1 —

As demais fraçôes

Gradualmente, sâo introduzidas outras fraçôes, notando-
se que cada dia a criança apreende o significado do que Ihe
mostramos com mais rapidez. Ê que vai descobrindo elemen
tos idênticos nas vârias experiências que vive. A classe tem,
assim, riqueza ©norme de fraçôes com as quais realiza as iden-
tificaçôes, comparaçôes, descoberta das equivalências, etc.

À proporçâo que o aluno funciona com partes diferentes
da unidade, pénétra mais e mais no princlpio fundamental de
que quanto maior o numéro de partes mener em tamanho
serâo elas,

É preciso observar que, trabalhando com o material,
quando a criança tem vârias partes fracionârias misturadas
sobre a carteira, sente certa dificuldade em discriminar quin
tes de sextos ou sétimos de oitavos. Ê uma dificuldade natu
ral, porquanto a diferença é diminuta. A apresentaçâo simbo-
lica se faz necessâria e a criança passa a sentir mais facilidade
em trabalhar com o simbolo, quando rico de significado, do
que com o préprio material.

Feita a apresentaçâo simbolica das demais fraçôes, vamos
plane jar atividades empregando o simbolo, embora voltemos
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ao concreto, sempre que a reaçâo da criança a isto nos acon-
selhar ou como meio do aluno comprovar uma afirmativa.

Exemplifiquemos algumas atividades dando mais ênfase
à forma simbôlica da fraçâo:
I d e n t l f i c a ç â o : 1 3 2 1 5 2 1

» t » — î — > — J —
4 4 8 8 8 4 2

Diante de um grupo de fraçôes, dira a professera:
Risquem tôdas as fraçôes que me dizem que o inteiro

foi dividido em 4 partes iguais.
• Marquem, com uma cruz a fraçâo —.
_ _ ' 8Ponham um circulo nas fraçôes que me contam que

tomei s6 uma parte etc.
Uma outra atividade que pode ser usada para se verificar

a capacidade de identiflcar fraçôes é colocâ-las em coluna de
um a 0 da fôlha de papel. De outro lado, figuras divididas

par s iguais. As crianças ligam o simbolo à fraçâo.

Nesta identlficaçâo de simbolos encontram mais uma
oportunidade para familiarizar-se com a leitura das fraçôes.
Esta leitura pode ser intensificada com o uso de cartôes, para
apresentaçâo râpida.

A professôra apresenta o cartâo e a criança diz, tâo de-
pressa quanto possivel, que fraçâo viu.

C o m p a r a ç â o

Vamos levar, agora, a classe a comparar:
a) — fraçôes com o mesmo denominador;
b) — fraçôes com o mesmo numerador.

Escrevemos no quadro, por exemplo:

1 2 3 4 5 6 7
— » — » — » — » — t » •

8 8 8 8 8 8 8

Digamos :
Olhem as fraçôes que estâo no quadro. Quai é a fraçâo

maior ?
— Quai é a fraçâo menor?

Vamos trabalhar com uma nova série de fraçôes ?

5 4 3 2 1
— î — ! — » * ~ ~ f
6 6 6 6 6

— Quai a menor?
— Qua i a ma io r?
— Olhem pai-a a fraçâo

1
f

6

— Agora observem a fraçâo
3

' " f

6

quai a maior?
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— Quantas vêzes uma é maior que a outra?
A professera pode também escrever varias fraçôes no

quadro, pedindo que as crianças organizem-nas em ordem
crescente ou em ordem decrescente, Por exemple:

3 1 4 2
> — > — .

5 5 5 5

Quern sera capaz de arranjar estas fracôes indo da
m e n o r p a r a a m a i o r ?

Estas experiências sâo encaminhadas com o objetivo de
levar a ciiança a perceber para que parte da fraçào deve voltai'
sua atençâo para determinar seu valor, quando todas as par
tes sâo dô mesmo tamanho. Sempre que aponta a fraçào maior
ou a fraçao menor, a mestra indaga: — «Por que esta é a
maior? por que esta é a menor?»

A criança com riqueza de experiências apreende o seguinte
principle matematico: quando as partes sâo tôdas do nwsmo
tamanho, a fraçao maior é aquela onde hâ um numéro maior
u e p a r t e s .

mo ^^ior capacidade mental apreenderao o mes-
quândo abstraçào mais elevado. Dirâo:

T ^ ® ® n u m e r a d o r m a i o r .
radores ie-uaĥ *̂  A f comparar fraçôes com nume-anteriormente dada^ teX semelhante à
que observe que see nnm» ̂  ô jetivo encammhâ-la paraLrado é 0 m^mo a frLar ' sendo consi-
teiro que foi divldi'do em retirada do m-cipios que possuem relaçào inversTTâô
apreendidos e exigem por istn I
riências para se fixarem, mas
cimento real da funçâo do numerô n''

Muitas crianças quando s r' ̂  denominador.
m a i o r i n c o r r e m n o ê r r o H o w, a p o n t e m a f r a ç à ode mostrar justamente a fraçào que
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possui denominador maior. É preciso interpretar seu êrro.
Esta reaçâo esta ligada ao conhecimento que possui: numéro
maior expressa quantidade maior. Ora, se nâo Ihe foi dada
oportunidade de compreender, realmente, o significado dos
termes da fraçào, sua reaçâo é mais que justificada. Eis
porque insistimos tante para que haja um planejamento espe-
cîfico para cada nôvo conceito.

Também aqui, apos a compreensâo, leva-se a classe a ex-
pressar, com suas proprias palavras, «como» conhece a fraçào
maior, quando tôdas têm o mesmo numerador. Êsse trabalho
de generalizaçâo exige muito pensamento e certo amadureci-
mento linguistico. É comum encontrar-se alunos que, quando
solicitados a darem o «como» ou «o por que», recorrem ao
material, usando, por assim dizer, uma explicaçâo concreta.
A compreensâo esta feita. Falta-lhe vocabulârio especifico
para exteriorizar a idéia. Cabe-nos estîmulâ-lo, dando-lhe o
auxilio necessârio na composiçâo de uma explicaçâo relativa
à sua maturidade mental.

Eqiiivalência

0 principio que rege a equivalência de fraçôes é chamado
por alguns autor.es «golden rule of fractions» É, de fato, a
«regra'̂de euro». 0 sucesso no ensino das operaçôes com fra
çào como 0 preconizamos neste livro depende, diretamente, da
compreensâo que a classe haja adquirido dêste principio fun
damental .

Depuis que a equivalência foi feita com material concrete,
e a criança demonstra ter entendido, digamos-lhe, por exemple:

Eu tenho 3 queijos. Um esta partido em meios:
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