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PREFACIO

Como ensinar a aritmética na escola primdria é uma
questdo que vem sendo debatida cuidadosamente por pro-
fessores e estudiosos. Disto resulta muito criticismo e muitas
sugestoes que contribuem para o aperfei¢oamenio dos pro-
cessos de ensino. Caracteriza algumas das melhores sugestoes
a importdncia que se vem dando & teoria da aprendizagem
eficiente, que real¢a a iniciativa pessoal daquele que apren-
de. Encarece-se, assim, a necessidade de se conhecer como a
criang¢a pensa para que se possa acompanhd-la, impulsiond-
la, guiando-a no trabalho sistematizado de localizar-se no
problema, buscar e descobrir a solugao, selecionar o melhor
processo, elaborar generalizagdes, féormulas ou definigaes,
criticar a resposta encontrada etc. Acreditamos, portanto,
que a crianga aprendeu, quando o nimero, a relagdo, o con-
ceito, o principio sao matematicamente significativos para
ela.

A aprendizagem é uma conquista pessoal alcang¢ada por
meio da atividade daquele que aprende. E um processo de
crescimento que envolve experiéncia passada, nivel mental,
prontiddo para um novo trabalho. A aritmética serd ensina-
da de forma a contribuir para éste processo harmonioso e
a favorecer a natural ansiedade que a crianga possui de
buscar os “porqués” e os “comos”.

Apoiamo-nos nestes principios bdsicos, quando escreve-
mos nosso trabalho sébre o ensino de fragdes, uma das dreas
que nos parece maris prejudicada pelo ensino tradicional do
“faca como estou dizendo”.
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Procuramos mostrar como podemos, por meio de ques-
toes, levantar o pensamento do aluno, como auxilid-lo ofe-
recendo riqueza de experiéncias, que o habilite a proceder
de um nivel mais concreto e simbolos fraciondrios, inteligen-
temente, num mais alto padrao de maturidade.

Este livro ¢
colhidas na.orien
tais no Grupo Es

resultado de nossos estudos e observagaes
tagdo a professéras das classes experimen-
colar de Demonstracio do Instituto de Edu-
cacao. A estas professéras que, com eficiéncia, experimen-
taram nossas idéias, conosco discutiram e muito nos estimu-
laram, nossos agradecimentos.

Agradecemos-lhes ainda porque nos possibilitaram ver,

nas salas de aula, criangas felizes e seguras, atentamente
envolvidas no trabalho, denunciando na fisionomia, efer-
vescéncia do pensamento na busca da solugdo.

Deixamos também nossos agradecimentos aos membros
do Departamento de Aritmética da Divisdo de Aperfeicoa-
mento do Professorado (ex-Pabaee) que conosco reviram
todo o trabalho, enriquecendo-o com sugestoes.

A AUTORA
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Capitulo 1

ASPECTOS FUNDAMENTAIS DO
ENSINO DE FRACOES

Ensinar é um ato tdo antigo quanto a aspiragdo de pro-
gresso da humanidade e tdo persistente quanto o sonho dos
educadores por um mundo melhor para as criangas.

O ensino da escola elementar moderna é, talvez, a mais
singular expressdo do reconhecimento da importancia da crianca
como o centro de todo o processo educacional. Pensando nela,
convergindo para ela nossa atengdo, faremos algumas conside-
ragoes sobre os aspectos fundamentais que informam todas as
nossas sugestdoes sobre o ensino de fragoes,

Consideraremos, assim, alguns pontos béasicos na orien-
tacio da aprendizagem, como a experimentamos:

A — O contetido do que se ensina deve ser justificado por
seu objetivo social ou mateméatico e baseado em princi-
pios filosoficamente aceitos;

B — Uma seqiiéncia das experiéncias de aprendizagem deve
ser providenciada, para garantir a continuidade do pro-
cesso de aprendizagem ao longo do curso primério, de
maneira que possibilite a percep¢do de generalizagoes e
relagdes mateméticas;

C — O melhor processo de ensino é aquéle que ajuda a crianca
a descobrir o significado de fatos, principios e relacgdes;
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D — O material concreto é importante no ensino que leva em
consideragdo o desenvolvimento gradual da crianca na
elaboragcdo de um conceito,

A — SELECAO DO CONTEUDO.

Que conceitos de fracdes podemos e devemos fazer inte-
grar num programa de ensino priméario? Poderdo as nossas
criangas de 7 a 12 anos vencer, com compreenséo, toda a apren-
dizagem relativa as 4 operagbes fundamentais com fragoes?

Numerosas tentativas, em diferentes direces, tém sido
feitas para selecionar o contetido a ser ensinado, de maneira
que:

a) atenda as necessidades e interdsses da crianga, tanto
quanto possam éles ser determinados;

b) contribua para o desenvolvimento funcional de habilidades
e conhecimentos tteis & crianca em sua vida presente e
em perspectiva de seu crescimento em direcio & vida
adulta;

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

mos um contetido de conhecimentos de fragdes possiveis de ser

adquiridos pelas nossas criangas, nio desprezando, também, o
que nossa era cultural delas pede,

O uso social da fragio,

Uma das bases adotadas para a escolha de experiéncias
n}lmefrlcas que devem integrar um programa de ensino primé-
rio, €, entdo, a do uso social da experiéncia, Por tal critério,
procuramos saber se uma determinada experiéncia numérica

Integra-se 2 vida da crianga, se lhe é necesséria em suas ati-
vidades diarias,

H4 alguns anos passados (
escolas) as criangas pedia-
coes de denominadores que
a longas operacées, que red
Quando consideramos éste

-+. € ainda hoje em muitas
se um trabalho exaustivo com fra-
excediam a 100, o que as obrigava
undavam Sempre em fontes de érro.
S pontos, uma questdao se levanta:
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havera valores tais no trabalho com as fracdoes de denomina-
dores elevados para justificar o tempo e o esforgo da crianca,
conduzindo-a, como acontece numa larga porcentagem de casos,
34 confusdo, desencorajamento, fracasso e desgdsto pela
aritmética?

Em 1937, um minucioso estudo neste sentido ja apontava
uma resposta a pergunta. Examinando um relatério feito por
Dalrymple (Wilson, Guy M. e Dalrymple, Charles O., «Useful
Fractions», Journal of Educational Research, 30:341 — 347,
January, 1937) encontramos as razdoes que tém influenciado
a mudanca do que deve ser ensinado na escola elementar, no
tocante as fragoes. Dentre as razdes podemos considerar como
as mais importantes:

a) as complexidades da vida moderna fazem. tantas e tao
variadas solicitacoes de diferentes conhecimentos & escola
elementar, que o tempo gasto em coisas inuteis, nio pode
ser justificado;

b) a aceitacdo do principio de que a experiéncia da sentido
e permanéncia a coisa aprendida, leva-nos a vma melhor
seleciio do conhecimento a ser adquirido pela crianca;

¢) a evidéncia crescente de que a doutrina da disciplina
mental é uma doutrina falsa e que, em qualquer caso,

uma melhor atitude e integragio acontecem, quando a

crianca vé valor naquilo que faz, sdo motivos pelos quais

afortunadamente, as operacbes com fragdes de pouca ou
nenhuma utilidade tém sido eliminadas do programa,

Que fracoes serao usadas nas aplicagdes sociais do niimero?

Muitos estudos tém sido feitos com a finalidade de de-
terminar tais fracoes.

Ja em 1933, Breslich (Ernest R. — The Administration
of Mathematics in Secondary Schools Chicago — University
of Chicago Press, 1933) féz um sumaério de muitas destas in-
vestigagdes. Um désses estudos mostra que 999, das fragoes

usadas na vida tinham denominadores 2, 3, 4, 5, 6, 8, 10, 12 e

16. Em todos os relatérios apresentados, aproximadamente
909c das fragoes usadas tinham denominadores menores que
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10. E interessante notar que tajs pesquisas mostram as fra-
¢oes como partes das unidades de medida, que sdo, realmente,
as fragbes mais comuns na vida diaria. Considerando que as
pesquisas citadas foram levadas 5 efeito nos EE.UU., onde o
sistema de medidas ndo é decima] hem melhor compreendere-
mos a razdo do uso comum de tajs fracoes. Entre nés, entre-
tanto, o uso da fracdo ordiniria jinda é mais restrito, por-

quanto, sendo nosso sistema de medidas o decimal, comumente
usamos a fracdo decimal,

Se ensinamos fragGes para yesponder 4 necessidade da
crianca (e a0 uso comum do adulto), isto significard o desen-
volvimento de um programa bem simples.

Mesmo aquéles que ainda epginam a aritmética com o
propésito de fazer disciplina mental, serio melhor servidos
com um programa cujo contetido esteja mais relacionado com
as possibilidades da crianca.

Com estas consideracdes, Ndp queremos dizer que o en-
sino da fragdo ordinéria seja abolido da escola elementar, mas
que merece algumas modiﬁcaqﬁes, porquanto tem consumido
uma parte consideravel do tempo escolar designado para a
?ritmética, com resultado nem Sempre satisfatério. Queremos,
isto sim, alertar a professora Para o fato da qua;se auséncia

das fracdes na vida da crianga, g mais uma dificuldade que
se junta & sua natural complexidgge matemética

O conhecimento de todos €sses fatdr

mente : )

l't ’ gala que §e faca um mqp ey planejamento do ensino,
realizando-o de acordo com o desenvolvimento mental da crian-
¢a, e atendendo ao processo de Densamento

es contribui, natural-

B — CRITERIO DE CONTINUIDADE

Quapdq McIar 0 ensino de fracges? Em que série do
curso primério deve o aluno com gy operar? Como di
seqiiéncia de experiéncias de Manelrg gue fav;n- 0 ]Stpo‘r a
do processo de aprendizagem & 10 b e‘ga a natureza
crianca? crescimento da

__18
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A resposta para tais questdes leva-nos ao estudo das
bases gerais de organizacio do curriculo da escola elementar.
Ainda que lentamente, transferimo-nos do estigio de progra-
mas rigidos que pré-estabelecem contetido extenso a ser ven-
cido em cada série, para um estdgio mais avancado em que o
importante ndo é a seriacdo estanque do curso, mas a organi-
zagdo das experiéncias julgadas auténticas, numa linha de
continuidade que sirva ao desenvolvimento harmonioso da
crianga.

O contetido selecionado sera, assim, organizado em uma
seqiiéncia longitudinal, consistente com a maturidade e o in-
terésse da crianca.

A seqiiéncia de experiéncias encontrada em muitos pro-
gramas de ensino primdirio relativa a fra¢des contraria prin-
cipios bésicos da aprendizagem. O sistema rigido de ensino
em séries, determinando que em tal ou tal época a crianca
deve vencer tal ou tal conhecimento esta em direta contradicio
com os estudos que se desenvolvem no campo da psicologia.

Os conceitos de fracdes serdo apreendidos pelo aluno du-
rante todo o curso primdrio, de forma que haja uma linha
crescente, permitindo uma aprendizagem gradativa, onde um
ndovo conceito possa ser elaborado por meio de experiéncias
anteriormente adquiridas. E, por exemplo, a 4* série a série
convencional para o estudo sistematico da adicdo e subtracdo
de fracbes. Bste trabalho formal, entretanto, s6 serd bem
sucedido se precedido de larga riqueza de experiéncias desde
a 1° série. Estas experiéncias preparardo a crianca para en-
frentar, compreensivamente, etapas mais dificeis e abstratas.
Desta forma, havera um crescimento gradual na aquisi¢io de
conhecimentos, encontrando-se o aluno sempre provido de
meios para enfrentar cada nova etapa com sucesso, descobrindo
relacoes e formulando generalizagGes.

Recomendamos, ainda, consisténcia no planejamento do
ensino, Ha professores que, inconscientes da necessidade desta
linha-de continuidade, deixam muitas vézes, durante o periodo
escolar, um lapso de tempo sem fornecer as criancas experién-
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cias com as fracdes. £ um fator que ocasiona também um
lapso no processo de aprendizagem.

Outros hid que se consideram responsaveis apenas pelo
conteido prescrito para aquela série, que lhe foi determinada.
Iniciam o ensino por «ondey o programa prescreve e niio por
«onde» a crianga se encontra. Sucesso e satisfacdo no ensino
conseguem-se, através de uma visdo mais ampla, indagando-
se das experiéhcias passadas do aluno, do seu «statuss» no
presente e da perspectiva para seu futuro,

A linha de continuidade seguida neste livro é resultado
de nossas observacées em classes experimentais, conforme ja
dis§emos. O resultado de nossas experiéncias colocamo-lo em
seriagdo. Esta estars, naturalmente, sujeita a flexibilidades,

devendo cada professora adapta-la is necessidades de sua
classe.

C — PROCESSOS DE ENSINO.

€ uma das maioles forcas motivadoras na escola,

Sendo, realmente, um estudioso

L , buscara a interpretacio
de fendmenos, revendo

Processos de trabalho, etc.

Em nossos dias movemo-nos
canizado, realizados 3 base de
memorizacio rotineira, para ¢ e
0s mais recentes estudos de psic

dos processos de ensino me-
repeticio sem compreensao,
nsino que se harmonize com
ologia, Neste periodo de tran-

simbolo viria como o registro de idéias atingidas através de
material exploratério, garantindo-se assim a compreensio.

No processo de simbolizar fragoes e relacoes com fragc?es
ocorre uma etapa que consideramos de grande importancia.
A linguagem ordinaria que a crianca usa para exp!icar «cor_no
pensou» na busca de determinada solucio, ou relagao,. ou prin-
cipio, precisa ser gradativamente mudada para uma lmgl.Ilagem
especifica dos simbolos matematicos. Note-se que est:i, lingua-
gem espontanea é o melhor material, que a profes_s?ra tem,
para avaliar o grau de maturidade dos conceitos emitidos pela
crianga, seu processo de pensamento e seu nivel de com-
preensio.

Niao basta, porém, que a crianca adquira os simpolos que
registrem experiéncias adquiridas ou que apure a linguagem
quando expressa suas idéias; precisa ainda aprender como
generalizar. Vamos dar um exemplo: a cri?nga enfrepta uma
situagdo nova — duas fragoes com denommgdores dlfereptes
para serem somadas. Que fazer? Experiéncias sdo providas
para que possa manipular o material, consultar tabelas, a fim
de descobrir a solugdo para o problema. Enfim, encontra-a,
Outras situacoes ser-lhe-do apreseéntadas, onde vera a sua des-
coberta sendo aplicada. As experiéncias sdo registradas sim-
bolicamente e, pela vivéncia, a crianca vé que, em tddas as
oportunidades, encontra para ambas as fragdes um denomina-
dor comum. Todo éste trabalho é coroado, quando a ecrianca
encontra uma generaliza¢do, através da qual todas as fracoes
de denominadores diferentes possam ser adicionadas. Neste
processo assume grande importancia a sensibilidade do pro-
fessor em guiar, dirigir e estimular o aluno a fazer generali-
zacbes. Nido € possivel «ditar» ao aluno o que deve ser feito.
E Zlesejével que o aluno descubra o sentido matematico, alcance
a compreensdo como resultado de seu préprio esforco, sob a
inteligente orientacido do professor.

Neste sentido, uma aula de aritmética torna-se um labo-

ratério de aprendizagem, onde a crianca se sinta realmente
motivada a pensar.
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D — IMPORTANCIA DO MATERIAL CONCRETO.

Dificilmente poder-se-ia, no ensino, justificar fatdres iso-
lados. Consideramos o material concreto imprescindivel, por-
que o processo de ensino escolhido déle necessita. Escolhemos
o processo de ensino, porque concorda com as bases da psico-
logia da aprendizagem. Todos éstes fatores integram-se numa
unidade e, de acérdo com esta unidade, é que devem ser exa-
minados.

O estudo isolado do uso do material concreto no ensino
da aritmética e, principalmente, no ensino de fragdes, tem
levantado muita critica.

Um estudo dos argumentos expedidos leva-nos a conclu-
sao de que atingem ndo o material propriamente dito, mas o
«como» vem sendo usado. Quem o usa sente a responsabili-
dade de, cientificamente, justifica-lo.

A crianga necessita de muitas experiéncias, nas quais usa
material manipulativo e visual, para construir conceitos ade-
quados do significado das fragcoes. E bem grande o0 numero
de professbres que admitem esta verdade, restringindo-a, en-
tretanto, apenas as experiéncias de 1* série. A proporc¢ao que
os conceitos tornam-se mais complexos, mais dificil é apresen-
ta-los através de material, mas, nesta fase, encontra-se 0
aluno melhor preparado para compreendé-los ou explors-los
com auxilios visuais em concordancia com sua fase de desen-
volvimento,

(0] p.ro'fessor que usa o material fa-lo-4 inquirindo sabre
sua efetividade em atingir o objetivo especifico para o qual

0 escAolheu.’ Esta habilidade dependerd da familiaridade que
com éle terd, bem como da familiay

idade com o préprio signi-
ficado da fracdo. prel —

Nao podemos esperar que as criancas de 3* e 4* géries
al'n:ut?mente tornen}-se capazes de realizar atividades mais
dificeis com as fracdes, apenas com os simbolos matematicos -
Precisamos ajudi-las na transicio do concreto para o abstrato
pela redugio gradual do uso de objetos e gravuras, en : to
alcancam a desejada possihilidade de usar apenas os’ simqg]o?gs
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Também o material e seu emprégo devem responder ao crité-
rio de graduacdo, de acdrdo com a fase do processo de ensino
e as necessidades individuais.

Hi um comentario feito por Grossnickle e Brueckner a
respeito de dois relatérios de estudos experimentais-mostrando
o valor relativo do ensino de fragbes com e sem material ex-
ploratério, Howard (Howard, Charles A. «Three Methods of
Teaching Arithmetic», California Journal of Educational
Research, 1: 25 - 29) féz uma experiéncia com 15 classes de
5* e 6 séries procurando saber se ha diferengas significativas
de resultados provenientes do uso de material exploratério na
adicdo de fracdes.

Foram usados, nesta experimentacao, trés Grupos: A,
BedC.

A — Os professores que frabalharam no grupo A mostraram
como fazer a mecanica envolvida na adigdo de fragdes.
Nio foi usado material concreto, mas os alunos fizeram
muito exercicio de computagdo. Deu-se, entdo, neste
grupo, mais énfase no «como» e nao no «porqués» das
etapas do processo.

B — Os professores que cooperaram no grupo B introduziram
cada nova etapa com muita cautela, dispendendo neste
trabalho tempo considerdvel. As criangas usaram ma-
terial manipulativo e cartazes. Nao tiveram, entretanto,
os exercicios sistematicos de fixacao. U trabalho de
fixacdo consistiu apenas em resolver problemas orais.

C — Com o grupo C foi usado um processo resultante de

uma combinagdo dos dois usados nos outros grupos. Os
professores introduziram cada nova etapa cuidadosa-
mente. As criancas usaram material manipulativo e
cartazes. Depois de adquirir o significado de um pro-
cesso tiveram exercicio de fixacdo.
Apés um periodo de 16 semanas de instrucdo, as crian-
cas dos 3 grupos foram testadas. Os testes incluiam a
resolucdo verbal de problemas e a resolugdo de exemplos
de adicdo de fragdes. Foram encontrados os seguintes
resultados:
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Ry Nz}o houve diferenca significante de resultado entre os
tres grupos.

2 — Depois do periodo de férias o mesmo teste foi repetido
T N 4
I\feste caso, obtiveram as criancas do Grupo C um signi-
ficativo nimero de pontos estatisticamente mais alto,

que os resultados obtidos nos outros 2 grupos

As criancas do g.rupo C mostraram assim uma fixacao
melhor de aprendizagem que as dos outros 2 grupos

Uk hE] de Ne’aureiter e Troisi (Neureiter, Paul and Troisi
2 91c olas, «91 Man Arithmetic», New York State Education’
cel:n;??e; 6(12) 3 relato do resultado do segundo estudo con’
0 USo do material no ensino de fracg -

. te a racoes. A rién-
31; dfm feita com 2 grupos da g Série, Nu(in grupoexnp;c: lefgi
0 nenhum material manipulativo, enquanto o outro tra-

3 . S a 0S & 1

feitas com fracoes naesfo:;s qu;z Is as operagbes eram
. a - ~
diferenca entre os 2 grupos abstrata, ndo revelaram

2 — Os resultados dos testes
qustoes para verificg
¢oes e principios envyo]

4 » NOS quais foram formuladas
a4 compreensio das varias rela-

um ensino que Jeyy

a aprendizagem pela compreensio

ticas. Outros, melhor dotados em habilidade para aritmética,
muito depressa usario os simbolos aritméticos. Quanto mais
atendermos as necessidades de cada um, melhor ensino te-

remos.
Nosso objetivo final é a abstragdo, o simbolo. A crianga

usa o material no inicio da elaboragdo conceitual, mas déle
desprender-se-4 atingindo a abstracdo, que é, em esséncia, 0
material mais importante da aritmética.
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Capitulo 2

FRACAO —~ SEU SIGNIFICADO MATEMATICO

Um dos fatdres que muito contribuirdo para que a crianca
seja bem sucedida na aprendizagem de frages, reside no co-
nhecimento matemético e sistematizado que a professora deve
possuir desta nova espécie de nimero. O conhecimento maturo
das aplicacoes e principios matemaéticos relacionados as fra-
¢oes, possibilitar-lhe-é, dar uma orientacdo segura ao ensino,
através de atividades bem graduadas.

Da mesma forma que os simbolos dos nimeros inteiros
S50 usados com vérias finalidades, além de seu uso basico que
é designar a série de unidades, também o simbolo da fragao
surge designando diferentes situacdes aritméticas.

A professora procura, entdo, conhecer as varias maneiras
possiveis de se considerar uma fracdo, a fim de proporcionar
a0s seus alunos a aquisi¢do de um conhecimento tanto quanto
possivel completo, através de experiéncias bem selecionadas,
de acordo com seu nivel mental. A propor¢io que a aprendi-
zagem se efetua, descobre-se que estas varias interpretagoes
sio relacionadas entre si.

Idéias que uma fracio envolve

Tradicionalmente a fracio tem sido interpretada apenas
como «uma ou mais partes iguais da unidade». Esta inter-
pretacio esta diretamente ligada ao real significado do voca-
bulo fragio derivado do latim frangere, que quer dizer «que-
Vemos assim que o sentido dado & fragdo estd intima-

brars.
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mente ligado ao seu histérico. De fato, se pesquisarmos acérca
dos primoérdios do uso do vocabulo fragde vamos encontri-lo
significando simplesmente uma parte quebrada de algum in-
teiro. Conseqiientemente, nos primeiros estigios histéricos de
seu uso era dada mais atencdo ao nimero de partes em que
o inteiro se dividia, que a respectiva igualdade de tamanho
destas partes. E interessante observar que também 2 crianga
inicialmente, emprega a palavra «metadey designando simples:
mente o «pedago» de alguma coisa, sem incluir 3 idéia de igual-
dade entre as partes. E comum ouvir-se a crianca dizer: «eu
quero a metade maior» ou «eu nio quero esta metade;
muito pequenas.

O uso moderno da palavra é bem mais extenso. E uma
completa compreensdo do significado de um simhbolo numérico
é essencial para a aquisicdo de um conceito basico, e desco-
brimento das miltiplas relagdes aritméticas. ’

Tomemos uma fracdo e tentemos interprets-la em seus
miiltiplos sentidos:

ela é

3

—

4

1 — Que nos diz esta fracdo? Um inteiro fo; dividido em
quatro partes iguais. Estamos, no momento conside-
rando trés destas partes. A fracio é aqui us,ada como

0 nome de alguma coisa que eu tomg. Concretizemos esta
idéia, através de um diagrama:

2 — 3/4 sugere uma outra interpretq

o ¢do. Um i
dades (e ndo apenas uma unida grupo de uni-

de isolada) foi dividida
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em 4 partes iguais. Estamos considerando 3 destas
partes.

Estas duas primeijras idéias relacionam-se diretamente,
mas ha de conviy o leitor que sdo experiéncias diferen-
tes. Quando proeyramos 3/4 de um grupo, necessitamos
conhecer o tamgphoe do grupo. Dividimo-lo, entdo, em
quatro partes iguais e tomamos trés destas partes.
Nosso raciocinig final, entretanto, busca saber quantas
coisas inteiras h4 dentro de cada parte e no total das
partes consideraq,g.

Vejamos esta iqg;, através do diagrama:

iDDDDDDDDD OO O~

V/\__V  ~— — v

O sentido de fra¢d0 como parte de um gyupo de unidades
esta intimamente l'elacionado a divisio de numeros in-
teiros.

Exemplo: Tendo 12 cojsas para repartiy em 4 grupos
iguais, coloco 3 coisas em cada grupo. Cada
grupo é uma parte do todo. Portanto 3 sera
1/4 de 12 — 3/4 de 12 serfip 9 coisas.

8 — Que mais nos dird a fracio em féco?

A fracio 3/4 pode ser considerada como um agrupamento

de partes fraciondrias tiradas de diferentes unidades.

Diriamos, entdo, 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 crianca pode ganhar 3/4 de um bdlo e estarem em

jogo 3 bolos e ndo apenas um bdlo.

Vamos supor que 4 criancas queiram repartir, entre si,

s 10 bl



3 bdlos. Que fazem elas para resolver o problema? Par-

tem cada um dos bdlos em 4 partes, dando a cada me

nino uma parte de cada bdlo.

A fragdo simbdlica, neste caso, indica a adicdo ou o

agrupamento de partes iguais pr i i
e guais provenientes de diferentes

4 ’5::)105, fnnda, na fl'?géo 3/4 uma divisdo indicada. Nos
. ~s precedentes vimos a fracio como resultado de di
visao, Neste caso, agora, a fracio é usada ¢ o um
Iéli‘:i)gesso, tal como dividir 1 por 2 ou considera: rgodili;n
o , ! 0 a 3 4
£ cll)ivlgd'iiio Fl;loi'nae a;& fgz}e(l;:;l)oc‘?aél:Sidlzemosf entdo, que 3
ufrla relagio operacional, um ;lto amsecroncilrcrllelia?a’ lndlcfl
riamos que é usada com a funcido de verho P ado. D
Ser executada. O ndimero 1, em si mesmo g u
} X 1. Neste sistema multiplicativo o p;:’é :
é ’1. Da mesma forma, em diviséo, se dividi .
numero por si mesmo, encontr "
computativo tudo comeca de 1
Mag a mente humana néo parou af Qu i
dividir um ndmero por outro maior? 3 div'c?g po pr?lbe
Mas, que resultado obteriamos dividindo 131 L llt s
5 ou 3 por 100? A resposta para esta qu p?r L}’ 3 i
mente, a fracio vista como uma diviséiq ?St?‘o R
fEncontramos uma concretizacio daste cz mdlcada:
inexatas. Por exemplo: Quando 11 4 dis\(r)i’dir:ias dl\’iSf -
0 por 4 o

ma acio a
ustamente,
de origem
pcllapiny S qualquer

. Em tal sistema
e tende a acabar em 1.
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quociente aproximado € 2, com o 3, como resto. O
quociente sera um numero misto: 2 8/4. A fragdo 3/4,
nesta situacdo indica a divisdo que rdo pode (sem re-
curso as decimais ou a algum processo manual) ser exe-
cutada.

5 — A fracdo expressa, algumas vézes, uma comparagao.
Diariamente encontramos necessidade de fazer compa-
racoes; estas comparagdes, umas sébre as outras, influem
em nossos julgamentos formando a base para nossas
acdes. Quando os elementos usados nestas comparagdes
sio dados quantitativos é possivel, entao, aplicar os co-
nhecimentos de aritmética, apontando relagdes ou dife-
rencas basicas. E o que chamamos comparagdo. Dentro
da aritmética a comparagio pode ser feita em duas bases:

a. expressando relagio em térmos de deficiéncia
ou excesso;
b. expressando relagio em térmos de comparacao
do tamanho relativo de duas grandezas.
Esta segunda base nos leva a fragéo interpretada dentro
da tdo 1til nogdo de razdo.

Vista neste sentido a fragdo torna-se essencialmente uma
técnica de medir, pela qual uma determinada grandeza é com-
parada a outra que se torna, assim, como a «unidade de me-
dida». Isto pode ser revertido. O que, originalmente, era com-
parado torna-se a base para comparagdo, A grandeza que era
a base para a comparagio torna-se a coisa a ser comparada.

Vamos usar alguns exemplos para ilustrar o conceito de
fragio como maneira de se expressar uma comparagdo (ou
razio) . Quero comparar 2 metros com 3 metros. Digo que a
razio entre estas duas grandezas é de 2 para 3, ou 2/3.

Examinemos o diagrama:

a. . H
b. 2 : i

. A razio entre uma linha e outra é 2/3 (2 : 3) e, realmente,
a linha a é 2/3 da linha b.
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E interessante notar que a razio entre 2 nimeros pode
ser expressa como:

a) — fracdo prépria;
b) — fragdo imprépria;
¢) — nimero inteiro.

Vle;mos, através de desenhos, as comparacgdes das quais
resultardo estas espécies de fragdo:

L

A
3 or L!B . . A 5
p 4 por 3 4 por 2

cu
Ou
ou

i
3 ‘}

G

i

£ id 3 '
ste sentido da fracio expressando comparagio esti dire-

tamente relaci i
elacionado ao sentido de medir que a divisdo possui

: 3 ou 2/3) tém gravuras,
do livro ou o nimero

obtido por cada candidato.

Se alguém deve responder a 12

responde com acérto a 7, a fracko 7/lql168t6es em um teste e

2 expressa 3 razio entre
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o niimero de respostas acertadas e o nimero de respostas que
deveriam ser respondidas. Neste caso as grandezas estdo de-
terminadas.

As fragoes mostrando a razio entre 2 quantidades sdo
de grande significagdo social.

Uma completa compreensdo de fragdo s6 se d4 quando a
vemos sob os miltiplos aspectos acima discutidos e quando a
empregamos em seus VArios significados dentro das experién-

cias da vida diéria.

Fracio implica divisio

Seria um érro supor que estas varias interpretacoes de
fracdes sdo divergentes ou néo relacionadas. A aritmética é
uma ciéncia de relagio. N&o hé conceitos isolados.

No conceito de divisdo, vamos encontrar o ponto bésico
de unificacdo das vérias idéias discutidas.

Toda fragio ordindria é uma divisdo indicada, na qual
vemos representado também o quociente de dois niimeros. A
fragdo, é, assim, a expresséo do quociente de dois niimeros vis-
tos também no simbolo fraciondrio. Aceitando como bésico o
conceito de fragdo como uma divisdo, podemos dizer que todos
os outros sentidos para éste convergem.

Relagdes basicas da divisio em fragdes.

Muitos dos conceitos fundamentais para a interpretagdo
de fracGes sdo conceitos de divisdo. Se penetrarmos nas trés
relages bésicas de divisor — dividendo — quociente, com
facilidade vamos compreender e formular generalizacbes con-
cernentes & fragdo ordiniria.

Vejamos alguns désses conceitos de divisdo aplicados &
fragio e determinemos as generalizagies 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-
por¢ao inversa,

{ Exemplo:

| | (@ (b) (@ (@ (e) (f)

Nos exemplos acima, considerando o numerador como
dividendo e o denominador como divisor, vemos que O
dividendo é constante e o divisor varia em ordem cres-
cente.

Que acontece & fragio que é o quociente? O valor numé-
rico da fragdo diminui na propor¢io inversa do divisor.
Comparemos o exemplo ¢ com o exemplo a, Os dividen-
dos (numeradores) sio constantes, O divisor (denomi-
o . nador) do exemplo ¢ é duas vézes maior em valor numé-
rico que o divisor do exemplo a, Ora, a fragdo ¢ é, exa-
tamente, duas vézes menor que a fracdo a, ou é a meta-
de da fracdo a.
Em outras palavras, se tomamos uma mesma porcao e
dividimo-la em 2, 3, 4, 5... partes iguais, as partes vao
ficando, naturalmente, cada vez menores.

Examinemos um desenho ilustrativo:

11{
(<3
£
w

Temos 4 retangulos de um mesmo tamanho. Foram di-
vididos sucessivamente em 2, 3, 4, 5 partes iguais.
Quanto maior o nimero de partes em que foram dividi-
dos, menor tornou-se o resultado desta divisdo.
Compreendida esta relagdo divisor-dividendo-quociente,
podemos formular algumas generalizacdes relativas as
fracOes, baseadas neste conhecimento.

ey B oo

Generalizacoes:

a) — Quando os numeradores de uma fragdo sdo cons-
tantes, quanto maior for o denominador, menor
serd o valor da fracdo.

b) — Para dividirmos (e naturalmente diminuirmos) o
valor de uma fracdo, basta multiplicarmos o seu
denominador por um nimero maior que 1.

Quando o divisor é constante e o dividendo varia em or-
dem crescente, o quociente também varia, numa propor-
cio direta. Vejamos alguns exemplos:

119 919 1819 27| 9 36 | 9
7 7 ? 7 7

.

Conforme o leitor concluird, procurando o quociente des-
sas divisoes, o seu valor varia numa razdo diretamente
proporcional ao valor do dividendo,

Consideremos éste mesmo conceito em relacdo as fracoes:

@ ® (© (@ () (@
1 2 3 4 5 6

9 9 9 9 9 9

Nos exemplos acima os denominadores sdo constantes
e os numeradores variam. Lendo da esquerda para a di-
reita vemos que os numeradores variam em ordem cres-
cente. Na mesma propor¢io aumenta o valor numérico

das fracoes.

Comparemos o exemplo d com o exemplo a. Os denomi-
nadores (divisores) sdo constantes. O numerador (divi-
dendo) é 4 vézes maior e a fracio do exemplo d ¢, real-
mente, 4 vézes maior que 1/9.

e




Comparemos, através de desenhos:

Estabelecidos os principios, podemos atingir as seguintes

zeneralizacoes:

a) — Quando os denominadores de virias fracdes sio
constantes, quanto maior o numerador, maior o
valor da frac@o; quanto menor o numerador, menor
o valor da fracao.

b) — Se quisermos dividir (portanto diminuir) o valor
de uma fracdo, podemos dividir (ou diminuir) o
valor de seu numerador.

c) — Se quisermos multiplicar (portanto aumentar) o
valor de uma fragfo, podemos multiplicar o seu
numerador por um nimero maior que 1,

Todo o nosso estudo tem sido feito, conforme dissemos
de inicio, considerando a, relagdo ou as relagoes entre di-
videndo-divisor-quociente, Como as frages envolvem re-
lacoes semelhantes, apenas estendemos ésses conceitos
para abrangé-las.

J4 consideramos os casos em que o dividendo é constante
e 08 casos em que o divisor é constante, Consideremos,
agora, os exemplos de divisdo, nos quais o quociente é
constante,

Quando o dividendo e o divisor variam na mesma pro-
porgdo, o valor do quociente permanecers constante
Exemplos:

41 8|2 16]|4 24|6 328

Ora, se eu torno maior o nimero a ser dividido e. na
’

—h s

mesma proporcdo, torno maior o nimero de grupos em
que seri 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 tddas
estas oportunidades, cada pessoa receberi sempre a mes-
ma quantidade de laranjas. Tomamos grupos cada vez
maiores e dividimo-los em partes cada vez maiores tam-
bém (na mesma proporgdo). Vamos ter, portanto, re-
sultado sempre idéntico, constante.

Examinemos as seguintes fragoes:

Os numeradores dessas fracoes aumentam. Na mesma
propor¢io aumentam os denominadores, permanecendo
constante o valor numérico da fracdo. Comparemos o
exemplo a com o exemplo d. O exemplo a diz que alguma
coisa foi dividida em 2 partes iguais; o exemplo d diz
que alguma coisa foi dividida em 8 partes. O exemplo a
diz que se tomou 1 parte, das 2 encontradas, ou seja,
a metade das partes; o exemplo d diz que se tomou 4
das 8 partes encontradas, ou seja, a metade das partes.
Verifiquemos esta relacio através de um desenho.
Consideremos 2 retangulos do mesmo tamanho:
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Dividamos o retingulo A em 2 partes e o retangulo B
em 8 partes.

A B

Examinemos e comparemos o tamanho das partes. No
retangulo B cada parte é 4 vézes menor que no retan-

gulo A. Tomemos, agora, do retingulo A, uma parte e

do retidngulo B, quatro partes.

%
N

AN

\

N

2

%

B A

O valor fracionario obtido em ambas as figuras perma-
neceu constante.

Generalizacoes:

a) — Para conservar o valor constante entre varias fra-
coes, a mudanca no numerador deve acompanhar,

numa propor¢do direta, g mudan¢a no denomi-
nador.

b) — Afm-bos os térmos de uma fracio podem ser mul-
tiplicados ou divididos pelo mesmo nimero, sem
que haja alteracio no valor da fracdo.

Se a apreensio do significado das duas primeiras rela-

coes favorece a comparagio entre as fracdes, esta relagéio
que acabamos de discutir, leva-nos 3 tio util nogdo de
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equivaléncia, da qual lancaremos mio, muitas vézes, na
parte metodolégica. Realmente, s6 compreendemos o en-
sino das fragdes através da equivaléncia, se,

nés mesmas,
penetrarmos nos conceitos envolvidos nela

As generalizacdes citadas por ultimo sio usadas quando:

a) — procuramos as equivalentes de um

a fracdo;
b) — tr

ansformamos uma fracdo a térmos mais simples.
Numa divisio, em situacdo social, quando o dividendo é

concreto e o divisor abstrato, o quociente sers da.mesma
especie do dividendo, isto é, concreto

Dizemos que a divisdo, nesta situacdo, encerra a idéia
de repartir. Por exemplo: Quando eu tenho 8 balas para

dividir em 2 partes iguais, encontro 4 balas em cada
grupo.

8 balas | 2
4 balas

Podemos abranger a interpretacio que demos & fracdo
com éste mesmo conceito. De fato, a fracéio, de acordo
com seu emprégo, pode parecer-nos concreta e resultante
do ato de repartir. Vamos dividir, por exemplo, uma
barra de chocolate (dividendo concreto) em 3 partes
1guais (divisor abstrato). O resultado (que é o quociente)
sera da mesma espécie do dividendo e concreto, ou seja
1/3 da barra de chocolate (3 partes da barra) |
Dividamos, agora, 5 macis em 8 partes iguais, a fim de
serem dadas a 8 criancas. Ainda aqui temos uma divisio
com as mesmas caracteristicas apontadas: temos um
grupo concreto (5 macds) e o nimero de partes em que
serd dividido (8 partes). O quociente, que é a prépria
fracdo, sera da mesma espécie do numerador (ou divi-
dendo): 5/8 de maca,

Quando o dividendo e o divisor sdo concretos, o quociente
é abstrato. Isto ocorre quando a divisdo resulta de uma
situacdo implicando o ato de medir. Suponhamos que eu
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tenha Cr$ 50 para comprar cadernos de Cr$ 10.
Sei que comprarei 5 cadernos, porque posso dizer que
Cr$ 10 estdo contidos 5 vézes em Cr$ 50.

Também a fragio pode parecer-nos abstrata, e resultante
do ato de medir. Isto implica que o numerador seja da
mesma espécie do denominador. O quociente, que é a
propria fracdo, seri o resultado da comparagao entre
éstes 2 niimeros e sers abstrato. Usemos um exemplo:
Jodo tem 3 anos e Pedrinho 4 anos. A razio da idade de
Jodo para a de Pedrinho €de 3 : 4, ou seja, 3/4. Note-se
que, nesta interpretacio nio ha idéia de repartir, mas
de comparar, de medir uma pela outra. O que noés faze-
mos € tomar a idade de Pedrinho como unidade de me-
dida e concluir que a de Jodo nio & relativa nem uma
vez a de Pedrinho, mas 3/4 da vez.

Procuramos comentar as viriag interpretacses dadas 2
fracdo e a utilidade do conhecimento da divisdo, cujos conceitos
830 bésicos para unificar
nas fracdes.

Para o trabalho mecdnico é indiferente g interpretacéo
que se dé & fracio — g mecénica é Sempre a mesma em toédas
as circunstancias, A professora, entretanto, precisa
dar-se no sentido do que dey

Cada aspecto por nés cit
e um sentido matematico |
necessitara de atividades e
cesso de aprendizagem

Por outro lado, os Varios aspectos sio
trando nestag relacgdes, o professoyr

como um sistemg, unificado de id

ado tem uma
Parg
mater

significancia l6gica
cada aspecto gz professora
lais que impulsionem o pro-

relacionados. Pene-
poderd ensinay a aritmética
éias, conceitos € principios.

7 .
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Capitulo 3

PRIMEIRAS IDEIAS NO ENSINO DE FRAC(')ES

O ensino de fracdes tem seu inicio na 1* série. Antes disto
entretanto, a crianca vive experiéncias incidentais com ésté
conceito. Vem do lar usando os vocabulos «meio» e «metade»
em varias circunstancias de sua vida, mas sempre dentro de
um sentido impreciso. Muitas vézes encontramo-la dizendo

«metade maior» ou «metade menor». Isso demonstra o primi-

tivismo de sua conceituagdo.

Queremos entdo criar oportunidades para que a crianca
receba riqueza de experiéncias que a possibilitem descobrir o
real sentido de fragoes. % de grande importincia a observacio
ofessora que busca perceber o significado com que 0 aluno

da pr
metade> ¢ «meio», a fim de

vem empregando 0S vocabulos «
guié-lo num crescimento gradual.
As experiéncias na 12 série visardio a dar ao aluno o con-
ceito de:
metade de um inteiro
metade de um grupo
metade das medidas
Basicamente séo conhecimentos inter-relacionados, inter-
dependentes. Nossa diseriminag@o, neste caso, seria para ofei-
to de planejamento de atividades num crescendo de dificul-

dades.
Fracdo de um inteiro

Quando planejamos experiéncias de aprendi
planej aprendizagem, neces-
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sitamos, naturalmente, conhecer a que conclusdes queremos
que o aluno atinja. Citaremos alguns conceitogs que julgamos
necessarios e possiveis de serem elaborados na 1¢ série:

a) — podemos dividir um objeto em partes menores;

b) — nem todos os objetos partidos em 2 partes estio divi-
didos em metades;

¢) — deve haver igualdade entre as partes resultantes da
divisdo, quando consideramos metades;

d) — a forma e o tamanho da metade dependem da forma e
tamanho do inteiro;

e) — hé virias maneiras de se dividir

f) — em alguns casos, a melhor
tade é medindo;

uma coisa em metades;
maneira, de encontrar a me-

g) — duas metades Juntas formam um inteiro

Muitas oportunidades a crianca tem de perceber a neces-
sidade de dividir uma laran

ja, uma banana, um bdlo, etc.,
entre duas pessoas. Usa, na

turalmente, og térmos repartir e
dividir, Cumpre-nos, entdo, apenas intensificar as experiéncias

Dese3amo§, fntretanto, encaminhar g crianca na aquisicio
de uma nova idéia essencial acérca de

‘ metade: quando dividi-
mos alguma coisa em duas parteg es

: , estas parteg para serem
chamadas metades devem ser 1guais, A esta concluséio chegars
através de experiéncias com material concreto Este material

um circulo recortado em Papel ou papelzg Preparando seu
proprio material, o alung adquire um gem nimero de outras
habilidades e desenvolve atitydeg desejaveis .

Sob a vigilancia natural da
circulo em 2 partes e corta-
lembrando-lhe sempre de que gag partes devem Ser iguais, a
fim de corrigir o primitivisme conceitual :

brofessora, g crianca dobra o
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Adquirido tal conceito levar-se-4, com facili(%ad:,isod:;l:lxz
a distinguir os objetos divididos em duas fa:ltesozig;é Pl
les que ndo o sdo. Esta habilidade periep 1.1gu ;)is el
5 ¢ o de partes 1
i través da observagdo e
gglsit:’i?r: colocadas no flanelégrafo, bem como atravé

exame de desenhos variados.

xemplo, a crianga iden~tifica
daqueles que néo o sdo. A
tifique sua escolha, .obser-
4-la cada dia mais pre-

Face a éstes desenhos, p(;lrse
Ny e
os inteiros divididos em meta B ’jus
professora encaminha-a par 3fflm e
vando a linguagem usada, a 11

. : ) 4 : ~

i é bjetos

i erigncios S78 G restrltijls 5 elai;ces(,) sfr(a)\cgoné-
izer que as exp ara dividir, produz~1ndo p e
Q}le ad crlang:. rtofr::mzs e consisténcias (;lao Ezracte
s St ¢ to da divisao.
nio possam ser destrul_dasdz)jlo :am e disting}lir-se.l.oen(; d:

A forr.na d 2 ﬁ;gggmos observar com mais faclll(l)da F:esta
forma do 1nte11'°,' lg que & metade d’e um retang('luO {nteiro,
I‘nejcade de um circu ey propria, forma o nteiro
ultima tende a se co::siderar el ?o.m~o °d mgetermmada
odque (I;IOS le\tai;octzi e rabalho 1 shitriaii (05
adequado ao in

aprendizagem.

ortunidade de encontrar a metade
op

O alting terd, S04, métricas, relacionando éste estudo
i i €0
em diferentes figuras &

— A=
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ao de geometria. Experimenta encontrar a metade do circulo,
do quadrado, do friangulo, do retingulo, de um segmento de
reta, etc. A professora encaminha sua observaciio no trabalho
de discriminar a forma da metade de cada uma das figuras
geométricas. A crian¢ca compara a metade do circulo com a
metade do triangulo; a metade do tridngulo com a do retan-
gulo e assim por dianle, Observa, por outro lado, a forma das
metades em relacie 4 forma do inteiro de onde foram ex-
traidas. Com atividades variadas e bem planejadas sentird o
prazer de descobrir qie metades nem sempre sio iguais em
sua forma; a forma da metade depende da ferma do inteiro.

AR

Nosso desejo ¢ que o aluno formule estas generalizacoes
usando suas préprias palavras. O ‘trabalho inteligente da mes-
tra resume-se no planejamento especifico das atividades que
promovam aquelas couclusoes, bem como na direcic que dara
ao pensamento da criaizce através de perguntas, para que atinja
a generalizacio em foco.

Na mesma direcio @ professora deve dirigir atividades
para que a crianca observe que o tamanho da metade também
depende do tamanho do inteiro,

1]
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N\ - aC
se j4 sugere esta conclusio, pois naturalment ps“é'li’éfllo‘sh:ggagﬁ‘%“
zidos para a sala de aula serdo do tamanhos W iadosN'™

Temos encontrado indmeros alunos de 1* sefie com expe- v
riéncia do quadrado, por exemplo, dividido ao méjo -
uma determinada maneira.

£ preciso providenciar experiéncias para que descubram
que hi vArias maneiras de se dividir uma coisa inteira em
duas partes iguais. Quanto maior sua vivéncia com o signifi-
cado de metade, mais profundo sera seu conceito. E a crianca
descobrird que o quadrado pode também ser dividido ao meio

das seguintes maneiras:

Experiéncias semelhantes terfio com as outras formas,
quer usando figuras geométricas recortadas em cartolina, quer
usando desenhos.

No ato de dividir as coisas ao meio, a crianga pode ir
adquirindo o habito de medir, como um processo adequado
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de encontrar partes iguais. Relacionando o estudo de fragdes
com o de medidas, pode-se pedir, por exemplo: — Desenhe ai
um quadrado de 4 cm. — Marque a metade déste quadrado.
Leva-se a crianga a concluir que a melhor maneira de encon-
trar a metade é justamente medindo.

Observamos que, algumas vézes, quando se pede & crianca
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. Com habilidade, leva-se
o aluno a concluir que o que se pediu foi uma metade, e que,
assim, deveré éle, destaci-la de alguma forma,

E de suma importancia, ainda, como base para conceitua-
¢oes futuras, que o aluno perceba o nimero de metades neces-
sérias na formagéio do inteiro, bem como que compare a me-
tade com o inteiro. Quando a crianca trabalha com metades
no flanelégrafo, tem ocasisio de colocé-las juntas recompondo
o inteiro, Vg, ainda, que, tendo apenas uma metade, neces-

gitard de mais uma para ter um inteiro. A professéra propoe
questdes, como:

— De quantas metades necessito para ter um inteiro?

— Tendo uma laranja e retirando uma metade, com quan-
to fico?

— Coloque 3 meios no flanel$
ponda: tenho mais ou me

— Com 4 metades de maci,
fazer?

Para que os térmos aritm
crianga possa encontrar-ge

grafo. Observe bem e res-
NOS que uma mags inteira?
quantas magcés inteiras posso

éticos adquiram sentido real e a

uscar o material quando necessita
us problemas aritméticos.
Da riqueza de experiéncias dep

fundo de metade. A crianca vé g metade em situagdes bem

variadas, evitando assim ligar g palavra apenag 5 uma deter-
minada experiéncia, ou a um determinado materia] ,

encontrar solugdes para se

ende um conceito mais pro-
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Fracdo de um grupo

inici 3 'iénci om a fracdo
Referimo-nos, inicialmente, as ’e:.(penenmas c 4 { ac
de uma coisa. E realmente mais facil de ser percebida.
e . - 7
Deve, portanto, anteceder o conhecimento mais dificil,
B ? .y . ~ . 5 " L
prepamnd’o se a classe através da familiarizacio com os con
[4 ™ . e
ceitos fundamentais e com a linguagem especifica.
Nesta nova etapa, a professora prepara o aluno para peil—
: * exemplo
ber um grupo de coisas como um todo. Mostra, por exemplo,
cebel .8 diz: Aqui ndés temos um grupo de 8 laranjas.
Sy i ird: — Aqui ha um grupo de 6 coe-
Frente a um desenho dira:
ihinhos, ete. . o .
C ; ideramos de importancia a visualizacdo do grupo
onsider ;i - : i
todo. para que a crianga perceba, depois, que vﬁamo
[4
iy OctO’Il déste todo e ndo a metade de cada unidade
‘er ade e e 08 ;
que1§1 a me grupo. Em uma classe de 1% série foi pedido que,
que forma o .

tade dos passarinhos. Encon-
cassem a me
em um desenho, marca

3 Arios desenhos:
tramos a seguinte solucdo em Vvarios

L]
de suma importancia no conhe-
adquirir de como o per}samento tr.abalha
Cimento que se possa‘1 qéia. Procuramos, ainda, exan;m;m do
isica ums . o, ; e
?a N tde r a espécie de experiéncia que foi da
este érro, antever ¢

ta reacao,
. 3 icionando €S R
Crianca viver, condlmo.ld;ia do grupo como um todo deve ser
Dissemos que 2 1

isica i a metade do
1 infcio na aquisicio do conceito ds c
adquirida como i

s licita-se 20 aluno que use um material
conno L8O DO S‘qur 4 metade de determinado grupo.
concreto para encontre

E 4 é
A interpretaciio do €rro

s e




Dir-se-a: — Tomg
Isto é ; m "
um grupo o mostrador de fatos. Separem 6 bolinh
nhas.

ao meio? = '
6 bolinhas, Quem pedera dividir éste gru
po

conceitos ja adq,. fara
. Lar; =
i %lri 3 a observagdo da classe |
as duas . ‘dos: , lembrando-lhe

ru
grupos dg, “tades devem ser iguais
— as duas , T possuir a mesma quan’t.g"?antos os dois
l1dade de bolinh
as;

te, refory, ot

, refory, -tades do grupo

Pode- ar50 l.) i ,(:Olocadas juntas no

se ter o grupo inicial, ete vamen-

viva, Faz-se u a ativi '
Interrompido c;n l‘inaE:(;gage ao ar livre que julgamos mui
depressa, a n m umq q e roda que é, em dado muito
se agrup’am 0ssy 1‘Oda o1 em.do lider: — Vamos di I.n(fmento,
cando se ha s Inai ao melo, fazendo 2 rodas? ‘;v’du:’ bem
vio o8 a]unolsgual adz adetsv. Conferem, pels, cOnt.a es criangas
dades ahren entre as partes, Cantand g m,. verifi-
. dendo a encontrar a met::d0 ?i ey
e das quanti-

O prép .
r'io ¢
fatos Onhhecj
ohes RRS Mt ccimento que as crianga .
ansferido para g ormados por 2 nime ¢as adquirem dos
Sse né o ros iguai
€ novo conhecimento, A pgruz;xs, pode ser
* ofessora dira:
4

— Com o tq
ta] g
ma , qual
ilgkgsi o metades '70 fato fundamen

— E com
0
As experiénc-t Otal 10? e com o total 127
: las '
alunos, os livros, og usando o flanelégrafo
cadernos, os l4pis ete » usando os préprios
] enriquecg a
rio o con-

ceito, pois que
a fracan & A
Ereontiamos ‘?1940 €, assim, vista em dife
ma professéra que tran ;‘entes situagdes
8 eriu o ..
conheci-
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tal que terei so-

mgnto da fracdo do circulo para a fracdo de um grupo de
coisas com muita habilidade e de maneira muito viva, embora
um pouco hipotética. Apresentou 0 circulo de papeldo como
se fora uma laranja com 12 gomos. Dividido o circulo ao meio
(... e ela féz), quantos gomos ficariam em cada metade?

e gomos. Deixou,
aterial, idealizas-

ndo o numero d
¢cas, com seu m
blema.

Repetiu a atividade varia
depois, que as proprias crian

sem e contassem 0 S€u Pro
um quadrado onde

Variando a experiéncia, apresentou
estavam desenhadas 14 laranjas bem distribuidas. Disse: —
o meio. Quantas Jaranjas es-

Vamos dividir ésse quadrado 2
tardo em cada metade?

Em relacio a riqueza de €
mais rapido de elaboragao € um
mento.

O uso de desenh
dos objetos ou marcé-la
ajuda.

De acdrdo com as observagoes feitas da reacdo dos alunos,
encaminham-se as atividades para que percebam que podem
encontrar a metade do grupo de coisas usando, apenas, 0 ni-

jas estarda um trabalho

periénc
acdo do conheci-

a melhor fix

os onde a crianca possa colorir a metade
ma, serd de grande

de alguma for




mente. Para cada conceito necessi

mero que representa o grupo. Encaminhar-se-i a aula usando
algum material ji conhecido, agora apenas como transicio.
Dir-se-4 por exemplo: — Nesta laranja temos 10 g0omos.
Vamos escrever no quadro:

10 gomos

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

metade? Vamos, entdio, acrescentar isto ao que ja escre-
vemos:

10 gomos — a metade de 10 é 5
Lentamente a professora retira o substantivo deixando
apenas o nimero. Mais tarde, as eriancas planejam um cartaz
onde registram a metade dos nimeros que ja conhecem,

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

Eu ja sei que:

A metade de 10 é 5
A metade de 8 é 4
A metade de 4 é 2

A metade de 2 é 1 ;

Nio podemos precisar até com que total as criancas po-
derdo trabalhar 2 procura da metade, Observamos, por exem-
plo, que com facilidade encontram a metade de dezenas exatas
como: 10, 20, 40, 60, 80, 100. Tudo depende do nivel mental

das criancas, de sua curiosidade e da habilidade da propriz
professora em descobrir relacoes,

Fracdo das Medidas
E necessirio que os conceitos sejam adquiridog gradual
tamos experiénciag especi-
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ficas. Nio quer isto dizer que ndo haja inter-relagio entre
0s varios conceitos, conforme dissemos. Pelo contrario. Uma
idéja bem elaborada favorece, promove e interfere na forma-
¢do de outra idéia.

Professores ha que desenvolvem boas a_tivifiades para que
as criangas compreendam a metade de um 1nte1roA. Acredltal}l
que seu trabalho estd ai terminado e que, com este Foxﬂlqm-
mento, o aluno é capaz de resolver quest_oes que surjam en-
volvendo a metade das medidas. Isto ndo sucede, a.menos
que se promova atividades que provoquem esta transferéncia.

No ensino de qualquer conceito matemétic?, é sempre
aconselhdvel comegar com experiéncias que as criangas ja te-
nham tido, de forma que possam €Xpressar suas idéias livre-
mente, com um vocabulario que ja faz parte na'fural. de sua
conversacido. O ensino de Mediflas € um dos mais vivos que
temos experimentado na 1* série. A crianga gosta de pledn'
e de manusear os instrumentos de me(hr,“go..ﬂta de es.tlmzu'.
Vamos, naturalmente, partir. destas experiéncias que tiveram
com o litro, o metro e o quilo.

Nio vamos tentar que a classe entenda a metade de uma
coisa da qual ndo conhece as caracteristicas especificas como
um todo.
Como saber se a crianca esta pronta para as experiéncias
S
f1ag ?
com a metade das medidas’?

Em geral, ela:

a) é capaz de distinguir uma vasilha de um litro das
demais (de 2, 3 ou meio litro); .
b) tomando varios saquinhos com areia, ou outro material,

stinguir aquéle que tem o péso mais apro-
ximado de um quilo, ou que seja um quilo; ]
c) de t . dentre réguas de véarios tamanhos, aquela
N po.e omal',mento mais se aproxime de 1 metro, ou que
cujo compri s
seja 1 metro; %
i 3
d) — possui habilidade de ava
péso, referindo-se:
mais de 1 metro, 1

é capaz de di

r capacidade, comprimento e
quilo ou 1 litro

i B8 ==




menos de 1 metro, 1 quilo ou 1 litro
quase 1 metro, 1 quilo ou 1 litro.

Vamos partir, entdo, do conhecimento dessas medidas
como um todo para, através de experiéncias 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 estd empenhada em
descobrir quantos metros de papel serdo necessirios na con-
feccdo da frisa onde colocariio os trabalhos de Estudos Sociais.
Excelente motivagiio, Outra classe de 1* série busca saber
quanto de aglcar serd gasto num refrésco que sera oferecido
as Maes: 6timo ponto de partida. |

O litro — A crianca, trabalhando com as medidas e realmente
medindo, descobre que o contefido de um litro pode ser repar-
tido ao meio, conseguindo-se, assim, meio litro. A professora
habilidosa permite-lhe que experimente repartir o contetido de
um litro em 2 partes iguais a 6lho ni. As dificuldades encon-
tra(.las neste ato levam-na, talvez, a sugerir a existéncia das
vasilhas de meio litro das quais passardo a fazer uso.

Ao «Cantinho de Aritmética» pertencers agora nao apenas o

vidro de um litro, como também um, dois ou mais vidros de
meio litro. '

?uagdo 0 .alu.no observa as duas vasilhas juntas (a de 1 litro
a de meio litro) geralmente duvida que uma seja, realmente,

a metade da outra devido ao sey formato. A solugéo ndo pode

ser, dogmaticamente, dada pela professora. Deixa que a crian-

¢a experimente, Favorece a participagio de todos, sugerindo-

:ihes que realizem a experiéneia €m sua prépria casa. Desfruta
o prazer da classe em chegar & conclusio

Uma crianca visitou nossa saj
a a adet A
todas as trés vézes reali e trabalho por 8 vézes. Em

20U & mesma experiéncia: encheu de

0 o

. *

Outras oportunidades sdo 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;
¢) — com um litro ¢ meio posso encher 3 vasilhas de meio
litro; .

d) — com 4 meios litros terei 2 litros;
e) — se.eu tiver 3 litros e gastar meio litr
2. litros e meio etc.
A outras conclusoes 2 crianga PO
com seu desenvolvimento mental e riquez
lhe for dada viver.

o, ainda ficarei com

dera chegar de acordo
a de experiéncias que
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Varios desenhos serio por ela feitos apos as experiéncias
reais com o objetivo de fixar o conhecimento, Bsses desenhos
serao aproveitados na confeccio de cartazes,

O metro — Deixe que a crianca compare uma fita, uma régua
ou outro material com o comprimento de um metro com outro
que seja menor. A principio dird, sem muita especificacdo:
«€ menor que um metroy. Mais tarde, usa tira de cartolina
de um metro para dobrar ao meio e marcar meio metro. A
professéra pode, entio, fixar no quadro duas tiras de cartolina
escrevendo logo a frente: um metro; meio metro, de acérdo
com o respectivo comprimento. Queremos visualizagio da-
quele comprimento que chamamos de um metro e de meio
metro. Esta visualizacio é imprescindivel como ponto de re-
feréncia para a crianca estimar comprimentos . Assim, podera
dizer se um determinado comprimento é maior, menor ou igual
a meio metro. Dird a professora: — Olhe a sua pasta! Mede
m:flis ou menos de meio metro? Procure, na sala de aula, 3
colsas que mecam quase meio metro, ete,

Depois destas estimativas a crianca ter
rifica-las usando algum mater
sim, o meio metro com um
pedacos de meio metr

‘ a oportunidade de ve-
ial conveniente Compara, outros-

metro e vé que sio necessirios 2
0 para se ter um metro.

Seguindo a mesma orientaciio dada quando tratamos do litro,

a professora leva o aluno a resolver Pequenos problemas per-
mitindo-lhe consultar o material, sempre que necessario

Quantos centimetros hi em meio metro?

A professora tera percebido que a cr
visualizagdo ‘,30 que seja o comprimento de um metro e de meio
metro. Depois, entio, se sen desenvolvimento mental permitir,
planejara para levd-la a compreende

com T que naquele meio metro
se encontram algumas divisges. Quantas gerzo?

ianca adquire primeiro a

: ‘ L A1 AT ‘é
depois da aquisi¢io de varios conhecimentos anteriores, poder
a professora dizer diante do metro:

< eio

— Quem sera capaz de colocar 0 dedo e)\atamentg ngomme-

déste metro? Que niimero estara escrito 'bem- .nol I;ei(())o 2L
tro? Que vocds descobriram? No metro inteiro h

metros, E no meio metro?

i completa-
Niio esperamos que o aluno ganhe um conhecimento comp

mente maduro das divisées do metro. Rc;conh:a;::msse zelt‘:zll'fi
eatas Ldctas ificeis, =50 asdiergsztzstg?rfpoazg; e}éperiéncias
¥ or propicio, & espera i o)
s Gormim o e G e o TouC e
Quando o aluno sente uma e dlﬁcu}ba eelaboyadas as ex-
um conhecimento, para a qual foram €% PR T
periéncias, a professora adia para ma:;ltal

pera da imprescindivel maturidade m .

ificar o comprimento dos
; . +unidade de verifi )
A crianca terad oportunidad giains s ol
objetos gescolares mobilidrio etc., agmi; é:sp emboi'a’equiva-
taneamente a du’as perguntas cujas Sote;’: ,
i iferentes:
lentes, encerram conhecimentos dif

a largura do nosso cartaz. Tem mais 3‘;
— . i S
Olhe bem io metro de largura? Mais ou menod
TOEn0s c’le rzxes de largura? Vamos verificar usando o
50 centimetro

metro? R
i régua de meio metro? e de 30 centimetros?
— Quem possur r

da anteriormente procede também
.48 a‘Itmética» a crianca encontrar sa-
oL o e meio quilo, sendo-lhe dada
m désses pesos varias vézes, a
sionados, estard ganhando a
4ria & compreensdo do que

O quilo — A orientagd
aqui. Se no «Cantinho de .
quinhos com péso de um qu!
oportunidade de tomar cad-a u :
fim de ter seus sentidosimpreé

oA 3 necess i
mais importante experiencia ncias com a balanca nés as re-

; . . rié :
Seja_emeio quilos, As e;cp:is Deixemos que o aluno coloque
indispensavels. éle mesmo, quan-
flnllr:cam?ls com?mlxnpralzo da balanga € pr‘zzr;;ato para qtieqhaja
tos rg::ic:s :muilos precisara colocar no-?,‘:lte o contetido de 2 sa-
o devido equilibrio, Deixemos aue J

i Bl =

¥
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quinhos de meio quilo e verifique o péso conseguido. Facilite-
mos as mesmas experiéncias com pacotes de manteiga e outro
material que seja de sua vida. Incentivémo-lo para continuar
experimentando em casa, a fim de conseguir solugdo para pe-
quenos problemas e, por outro lado, para criar tais problemas
trazendo-os a classg, a fim de que os colegas os resolvam.
A relagdo meio quilo — 500 gramas, nés a temos como dificil
para a 1* série. E facil falar e fazé-la decorar esta verdade
Batemo-nos, entretanto, pela verdade atingida pelo trab‘llh‘o d:I
inteligéncia. Se, estudando o metro, podemos most‘rar-lh;
aquelas divisdes, uma a uma, que somadas perfazem o toi:'ll
100, ndo podemos mostrar-lhe a grama na esperanca de obte;-
mos compreensdo por se tratar de péso infimo diaficilﬁ de ser
percebido. Muitas sfo as criancas, entretanto ,que usam ;m
sua linguagem: 500 gramas, 250 gramas etc ,1)e1'1 - iza de
experiéncias sociais. Explorémo-las, e

QOutros conceitos.

A fragdo da quantia tem sido apontada como causa de muitos
erros cometidos em classe. Dentre muitag aproxima?'m- lue
a profe§séra pode usar, sugerimos que parta da v %O?'b'-qao
monetéria de um metro, um quilo ou um litrp de ] a 011{49 i
familiar ao aluno. alguma coisa

A saquinha de 1 quilo do «Cantinho de Aritméticas & sefic:
cri‘stal. «Quem € capaz de nos contar o preco d S a.gucir
agucar cristal? Vamos colocar, entdo, nesta ga uie lum ity
vgle». Uma Acrianga faz a ficha e coloca na Si :’1211’ o quant’o
ximo (de zf.cordo com a realidade dog Dt quinha ou I‘)ro.
de se realiza) o preco. onde a ativida-

— «E a saquinha de meig quilo, vai custay

Quem sabera colocar o
quilo?»

mais ou menos?
Preco da saquinha de meio

?r:;tlzes t a;s lf:a(xln a3 crianca 4 raciocinar e bases reais. O
reendi?loeaalcr::eltado guando Se espera que g Cl‘lss:e haja -
: : e TA——

i)er.o E a e 08 .numer08, tl‘atado em par.c’lo. _Jf R
iores. E preciso planejar para Q8e1Ovalino, cnd crtd 0S$ -ldl}~
nirente as l=

== 08—

ficuldades gradualmente. Esperamos que a professora per-
ceba, por exemplo, que a metade de Cr$ 3, Cr$ 5, Cr§ 7
ete. encerra um conhecimento mais complexo, s6 possivel
depois do dominio de determinados principios bem abstratos
para a 1* série.

A propor¢io que as atividades mencionadas se desenrolam,
o «Cantinho de Aritmética» se enriquece, Serad permitido a
crianca consulté-lo sempre que necessitar, na resolugéo de seus
problemas.

Mais tarde, um cartaz poderi surgir. Tddas as informa-
¢oes néle contidas sdo trazidas pela crianca, que, desta manei-
ra, verd significado no material, elaborado por seu trabalho de
pesquisa,

Orientacio semelhante a pro
preco de coisas que se compra 808

No trabalho com a metade da
muito interessani_:e: — Se eu ten

litros e aos metros.

=299 =

fessora seguird envolvendo o

quantia, surge um problema
ho uma nota de Cr$ 10 e



preciso dar a metade desta quantia para meu irmio, como devo
fazer? E se eu tiver uma nota de Cr$ 5 e uma de Cr$ 1
como dividir o total ao meio?

O problema é langado. As criancas pensam. Consultam,
diretamente, o dinheiro se necessario. Quando encontram a
solucdo estardo enriquecidas de habilidades e conhecimentos
varios.

Tenho esta nota de CrH20,00.

Meu irmoo quer a metade.

Que fozer ?

Outra oportunidade surge de trabalhar com a metade,
quando as criancas se empenham na aprendizagem da leitura
do relogio.

Que uso didrio faz a crianca da «meia horay? Sentira ela
o tempo correspondente a meia hora?

A percepcds do tempo é dificil e complexa, Nio sabemos
exatamente a possibilidade da crianca em percebé-lo, Sabemos
que vamos inicid-la na vivéncia déste conceito, obser

. . . vando-a e
examinando a relatividade. conceitual.

Quanto tempo gastamos em nossa aula de aritmética?
Mais ou menos de 1 hora? mais Ou menos de meia hora?
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O exame detalhado e continuo do relogio € de gran.de al-
cance. A professora leva a classe a obsel'\:al‘ e descobrir que
o ponteiro menor, & meia hora. coloca-se’, justamente, na me-
tade do espaco que existe cuire um l}umero. e oExtr({. Mais
tarde observa que & meia hora o ponteiro maior da, somente,

a metade da volta inteira que deveria dar.

Este estudo & precedido de muita atividade com a hora

exata. Vamos depois levar a crianca a compreender o minuto

e encontrar que quantidade de minutos existe dentro de meia

hora .
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Capitulo 4

FRACOES NA 2° SERIE

Conforme procuramos deixar claro no inicio do nosso tra-

b.a]ho, esta seriagio ndo deve S€r tomada em sentido dogma-
tico. Dia a dia cresce o nimero de adeptos & teoria moderna
que pretende suavizar a rigidez com que os conhecimentos sd0
prescritos para uma determinada série na escola elementar.
O centro do ensino é a crianca com Suas capacidades e neces-

sidades.
gsora que recebe uma 2¢ série no

Naturalmente, a profe :
ar os conhecimentos adquiridos

Inicio do ano, procura inventari
pelos alunos no ano anterior. Baseando-se neste inventario,

planeja onde iniciar o ensino. A clareza e solidez de novas
aprendizagens, que a escola quer promover, depende do apro-
veitamento das nogoes anteriormente adquiridas. Sem esta
conexio com a experiéncia anterior, qualquer tentativa de en-
sino torna-se um esforc¢o jnutil e absurdo.

Verificada a auséncia de experiéncias em algum dos pon-
tos por nés abordados como concernentes & 1¢ série, é de res-
ponsabilidade da professora promové-las, antes de iniciar um
ndévo programa. O alicerce hem constrgndo assegurar-nos-a a
fortaleza do edificio que tentamos edificar.

?
Que pedra colocaremos agora:

A fracio «um quarto»

£ esta a nova fragdo com a qual vamos, especificamente,
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funcionar. Se a crianca ji usava os térmos meio e metade,
mesmo em seu sentido impreciso antes de vir para a escola
isto ndo acontece com a expressdo «um quartoy. Esta lhe é
completamente estranha como designante de uma idéia ma-
tematica.

Nao falemos, por hora, no térmo. Preocupemo-nos com a
idéia, com o sentido, com o conteudo. Fagamos com que a
crianca consiga,descobrir o quarto de

um inteiro
um grupo
medidas

Estando a inteligéncia no trabalho de decompor o inteire
em partes iguais, ir4, depois, recompor as partes formando o
inteiro. Nesta atividade a crianga vera, assim, nio somente
um quarto, mas também dois quartos, trés quartos, quatro
quartos, decorréncia natural da primeira idéia.

Nestas experiéncias ndo surgird o simbolo numeérico.
Prender-nos-emos & idéia e palavras que éle representa.
Material concreto — Um dos nossos primeiros cuidados sera
0 preparo do material lnleldual da crianga. Este material é
basico e imprescindivel para o desenvolvimento do ensino,
como o expomos neste livro. Quando falamos em material in-
dividual do aluno, muitas professoras sentem-se desencoraja-
das, porque chamam a si a responsabilidade de sua confeccio
ou aquisicio. Pensando-se que, na melhor das hipéteses, as
clas‘ses primarias sio constituidas de 35 a 4¢ alunos, concluir-
se-a que ha justo motivo para o desencorajamento.

Cada crianca tera uma colecio de, no minimo. 5 discos de
1 : LS ’
cartolina. Alguns serdio divididos em metades ¢ oulros em
quartos, para propiciar maior riqueza de atividades

A professdra fornece o tamanho desejavel dos dis
pede que os alunos os tragam. A prépria crianc ]
material confecciona-los. Quanto maior sua

organizacio do material, melhor serdo sua
terésse, c

5 e
a decide de que
a4 participacio na
atitude e seu in-

Em ger inici
geral, no inicio recebe-se uma variedade enorme de
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qualidade de material: discos de jornal, de papeldo os O

variados, de cartolina etc, E encantador notar que og”alunoj

11

vao substituindo para melhor a qualidade do material ﬁre.c‘,\q-\,a?
gado na confeccdo dos discos, pela simples comparaca cotn>*

o material dos colegas,

!

Aconselhamos & professora o uso de um flanelégrafo fomeN

. » . . . ’, . . z. \ o

as partes fracionarias indispensidveis em tamanho visive
toda a classe.

Introducio do conceito — Como sugestdo exporemos algumas
idéias que podem auxiliar a professora na introdugéo do con-
ceito. Pede-se a cada crianca que tome um disco e divida em
2 partes iguais. Nesta oportunidade a classe recorda os con-

. i idéia.
ceitos ji elaborados ou os enriquece com alguma nova idéia
o disco inteiro. Isto é um queljo

— : r
«Tome, agora, um out tre 4 pessoas. Como

e preciso dividi-lo igualmente €n
farei ?»

Vigilante, procura obs
nos ao dobrar o circulo em

eira seguida pelos alu-

" a4 man A A
ervar ais. Delxa’ depols, que

4 partes igu

z= D=

3 &

o

Q

e

s

Q |

e
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exponham o que fizeram. Da relévo e explora o caminho que
podem seguir quando dividem o circulo em 2 partes iguais e,
-depois, cada uma destas partes ao meio. A crianca vé, assim,
as 4 partes e tem oportunidade de verificar que sao iguais,
superpondo-as, Ter4, seguidamente, oportunidade de dividir
em 4 partes iguais varias figuras geométricas J& trabalhadas
com os meios, a fim de redescobrir aquéles mesmos conceitos
j& emitidos quando do trabalho com as metades,

A experiéncia do aluno nio ficari restrita apenas ao tra-
balho com as figuras recortadas em cartolina, de onde separa
as partes fracionarias. E preciso que veja também a possibi-
lidade de marcar os quartos em desenhos. Sdo habilidades di-
ferentes. No desenho a crianca marca os quartos e. de algum
modo, f9ca]iza. 0 nimero de quartos que lhe é solicitaélo. Quando
proporc1c2namos esta atividade a classe podemos estimuléd-la a
usar a regua, a fim de conseguir uma perfeita igualdade entre
as_ partfas, levando-a a concluir o quanto é dificil a 6lho ni
conseguir marcar os quartos de um retangulo, por exemplo.

(0] vocébulo.— '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;
!:le que as fl‘gv..lras podem ser divididas em 4 partes
1guais de varias maneiras diferentes,

a professéra planeja a introducs
¢ao do nome m St
parte: um quarto, atematico de cada

3 Ca‘?a nova palavra deve ser introduzida de uma maneira
Lmpressiva e em conexdo com experiéncias que mostrem o seu
SeI’ltldO real. Esperamos que, desta forma, a crianca posSa
usé-la em seu significado verdadeiro. Algumas atividades vol-
tam, agora, para que o aluno tenha oportunidade de usar a
palavra em situaces variadas. A expressdo passa a figurar
na clista de palavras novas», bem como no treino ortogrl.'?\gflil(l:o
Por fim, pode-se pedir que o aluno tente responder 2
pergunta: O que é um quarto? Diante de tal questdo, alguns
alunos responderdo apenas mostrando uma parte fra,cioféria
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e dizendo: «Um quarto é isto». Outros dirdo: «Um quarto é
um circulo partido em 4 partes iguais»; as criancas de maior
desenvolvimento dirdo: «Um quarto é uma das partes que
conseguimos quando dividimos qualquer coisa em 4 partes
iguais» .

A exposicio oral, ou verbalizagio de uma idéia, ¢ uma
etapa bem avancada no trabalho de elaboragdo conceitual. Néo
queremos definices pré-fabricadas e memorizadas. Queremos
aceitar cada explicacio dada pela crianca, com o vocabuldrio
de acoérdo com seu desenvolvimento lingiiistico, Vamos, entao,
fornecendo-lhe novas e novas experiéncias até conseguirmos
um conceito mais elaborado. Essa diferenciacdo «que € a pro-
gressiva explicacio de detalhes num todo implicitamente
apreendido», depende das oportunidades que a crianca tem
para apreender ésses detalhes.

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

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

Ja ser o que e um ciuorto“

isto e um quqr{'o

isto € um quor’to

é isto tambem € um quor’co

I W

Um qucrto e uma das pcrtes que
conseguimos quando dividimos qualquer
coisa em quatro portes iquais
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Atividades de enriquecimento — Quando a classe demonstra
possuir o sentido matematico de um quarto, cabe-nos promo-
ver outras experiéncias envolvendo ésse conceito e relacionan-
do-o ao de metade,

Estas experiéncias levardo a crianca a:

1. <Contagem de partes fracionarias

2. Identificagao das fracoes

3. Comparacao entre as fragoes

4. Descoberta das equivaléncias

5. Compreensio do que sejam fracdes maiores que
um inteiro

6. Pequenas operacgoes.

Estas experiéncias, embora planejadas com objetivos es-
pecificos, sdo relacionadas. Umas agem sdbre as outras con-
tribuindo para que a crianca descubra as relacbes entre o que
vem sendo aprendido em diferentes oportunidades.

1. Contagem em quartos.

Partindo-se do conhecido, pode-se dizer: — Tome o disco
que estd dividido ao meio. Conte os meios: um meio; dois
meio.s. Agora, coloque sdbre as carteiras os quartos de que
precisamos para formar um inteiro. Vamos conts-los?

um quarto
dois quartos
trés quartos
quatro quartos
— Quantos quartos devemos contar para tep um inteiro?

A professdra encaminha, assim, a crianca, com questdes
que 2 levem a concluir que sdo necessarios quatro quartos para
formar um inteiro, Através dessa contagem percebe tamll))ém
as demais fragdes: dois quartos, trés quartos e quatro quar-
tos. Percebe ainda, incidentalmente, que se contay mais de
quatro quartos, encontrara mais de um inteiro.
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2. Identificacdo das fragoes.

Nesta etapa do ensino desejamos colocar o aluno numa
situagiio diante da qual devera escolher dentre as varias fra-
cdes, aquela que lhe é solicitada. Tera, assim, necessidade de
organizar as experiéncias ja vividas, os detalhes importantes
de cada fracdo para fazer seu reconhecimento. Diriamos:

— Coloque, no flaneléografo, um quarto; agora quero ver

trés quartos; mostre-me, usando o seu material, um
meio, etc.

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

Diriamos, por exemplo:

— Procure todas as figuras que tém um quarto sombrea-
do. Escreva, logo abaixo, a expressio «um quarto».
Agora veja as figuras com a metade sombreada.
Escreva, abaixo, «um meios.

Quanto mais ricas e em oportunidades diferentes forem
as experiéncias, melhor a crianga identificard os meios e os
quartos.

Sugerimos que, em face de uma identificagdo exata, seja
lancada a questdio: «Por que sabe vocé que isto € um quarto?»
De inicio, confirmando o que foi dito anteriormente, a respos-
ta ndo tera o contetido causal desejivel, mas iremos fornecen-
do elementos para a formacfio de uma resposta que possua as
caracteristicas conceituais préprias a idade mentai da crianga
com a qual trabalhamos.
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3. Comparacao,

Levaremos a classe a fazer 3 espécies de comparacao:

a) — entre os quartos
b) — entre os quartos e os Meios
¢) — entre os quartos, 0s meijog & o dntdivg

Todas estas comparagdes serdo fejtag com o mater

x : ial en-
quanto o aluno déle necessitar.

Diriamos: — Tome um quarto; agoy
qual o maior? O que prefere vocé ganj,
quarto de queijo? por qué?

a, tome trés quartos;
r': dois quartos ou um

— Vamos colocar sdbre sua cartej,
lado, coloque um quarto. Qual o maj
é menor que um meio?

a um meio. Agora, ao
*? Por que um quarto

A professora pode usar também ]
comparacoes : Anelografo para essas

— Coloque, no flanelégrafo, um meig A
trés quartos. Qual o maior? Que ar%()ra, ao lado, cglo%ue
a um meio para que tenhamos o m o e deveriamos juntar

. . e]r 9 I A

— 0 e

— Quantos quartos devo juntar a trés quartos para ter um
inteiro?

Muitas aulas sio necessarias diante do material, para que
todos ésses conhecimentos ganhem consisténcia. A]gtfmas
criancas, mais depressa que outras, abwdom o material e
ddo respostas prontas. E que se formaram as imagens n?entals
através do uso concreto dos objetos. Respeltgn}qs as diferen-
¢as individuais, fornecendo a cada aluno possibilidade de con-

Seguir sucesso.

] . . . ] em
Fixados tais conhecimentos, cumpre colocar a classe

situagiio tal, possibilitando-a ver que SO podemos comparey
fragGes retiradas de inteiros do mesmo tamanho: Muitas pro-
fessoras, abstratamente, fazem a criangﬁ memorizar a sentfen-
¢a: um meio é maior que um quarto. Nao a lgvan-l, outrossim,
& conclusiio final observando o tamanho c.los inteiros de onde
as partes sdo extraidas. E uma oportunidade que temos~de
fazer o conceito ganhar profundidade. Levemos uma maga €
um mamgo, por exemplo, para que a CHanga m‘?:mz expir:
mente comparar a metade de uma Fom }lm qual‘(;) da C::Itl‘;s
e conclua porque, neste caso particular, a verdade

abstraida nio funciona.

4. A equivaléncia.

Dirijamos o trabalho de comparagao entre as fracoes de

et o3 : algu-
maneira que, como conseqiiéncia, @ Cr1aned desctibra v(%u:'ﬂ gas
mas se equivalem. Estas comparagoes 'e adprzzzzgiertz ‘e um
partes fracionarias dar-lhe-ao a aleg}‘ - 1-e: ostas as nossas
Sentimento de seguranca, quando da0 TESD
questoes .
o5 ora:

Dira, por exemplo, 2 Ll s. Coloquem quartos

— Ponham meio circulo sobre a5 cprichage b brir um
N r1r
sobre éle; de quantos quartos precisaram para co
meio?

p rir um meio?
— Por que sio precisos dois quartos para cob

oira i )Orquanto

au t m ol lllultO ])ensamento, I

e t ’1 i a questao eX]clra - ‘

] a jvi mn ersa dO nume'
l te‘s com O taman.ho das uleSHlélS. Se a crianca nao
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responde, a professora nio deve precipitar-se. E preciso nao
dizer aquilo que a crianca possa descobrir, Planejam-se expe-
riéncias especificas que permitam ao aluno observar, em va-
rias situagOes, que é preciso maior nimero de partes, porque
sdo as partes menores. Gradualmente, a crianca vai se tor-
nando capaz de perceber e interpretar as reacdes que recebe,
e o conceito matematico torna-se cada vez mais claro.

A profes$ora, usando o flanelégrafo, pede que o aluno
néle 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 priméiria, que registra as idéias conseguidas pelas crian-
cas depois de uma variedade de experiéncias,

(]
Sl

Preciso de Qquar{os

Pcrc ter um meio

OO

Preciso de 4 qucrfos
para ter um inteiro

A equivaléncia entre dois meios e um inteiro, entre quatro
quartos e um inteiro, é também de muita importincia.

E preciso que o aluno tenha uma percepcio bem clara de
numero de partes necessirio na formacio do inteiro, para que

possa ver significado na atividade sébre a qual falaremos a
seguir.

WU ;)

5. Fracdes maiores que um inteiro.

Partindo da atividade de contagem de partes fraciona-
rias, bem como da equivaléncia entre 4 quartos e um inteiro,
a professora dirige a classe para chegar a conclusdo de que
com mais de 4 quartos terd, naturalmente, mais de um inteiro.

Coloca, por exemplo, no flanelografo, 5 quartos, discri-
minadamente.

AR

I\

Diz: — Olhem bem para o flanelografo e respondam &
Minha pergunta: Tenho eu aqui mais ou menos que um in-
teiro? Como vocé pensou para dar esta resposta? Quero que
Fulane venha ao flanelografo agrupar as partes, para provar
Que a resposta esta certa.

As atividades variam com o uso de material diferente.
0 Quadro de Fracdes obriga a crianga a perceber que com 7
Quartos, por exemplo, podera apenas usar 4 para preencher a
Corredica, O restante sobrard em suas méos:

—_— S ==
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Encontramos nossas criancas mais empenhadas na reso-
lucdo de problemas, quando tém & sua frente o seu proprio
material. Elas gostam de retirar um numero maior de quartos
do envelope onde os guardam e ir, com éles, formando os in-

teiros. Sentem, por assim dizer, prazer em construir os
inteiros.

Experimentando,

: guiadas por situacdes problematicas,
podem descobrir que:

a) — com 4 meios fazem 9 inteir
b) — com 5 quartos fazem um in
c) — com 6 quartos fazem 1

mesmo que um intejyq
cimento adquiridg

0s;
teiro e um quarto;

inteiro e 2 quartos que é o

€ meio (relacio com o conhe-
anteriormente) ;

— 14 —

d) — tendo 7 quartos fazem 1 inteiro‘ e 3 quartog 2.
riam, apenas, de mais um quarto para tey o inteiros;

e) — para formar 2 inteiros s3o necessdrios 8 quaytos ato

Estas conclusdes foram elaboradas Por uma clagee ge oa
série primaria do Grupo Escolar do Instituto e Educacio de
Minas Gerais, cuja professora trabalhou sob noggg orientacsio
metodologica.

. nas operacoes.

i 1(;:q::incipi(f)s flfndamen‘tais que refrt:}l:; at adig:éo e su_btra-
¢do de numeros inteiros tem 'des'e’ml? e ambém aqui. A
crianca descobre, por exper}encla ja L?crair 1.ﬁle,t_que, ao ad1c1~o-
nar, junta partes fracionarias; af’ Suue T ;Ora uma fragio
de um grupo maior para vemflcal o'qual tam; n,lfm como com-
para nimero de partes iguals de.lg. - f? Ou procura
uma fracdo que somada 2 outra repro ‘b-a Pllmelrait dada.

A professora pede: — -COloquer?las:oleQi c?rtelra, um
quarto; agora, coloquem mais um aqn sivd 'po de;::) °quuartos
temos ao todo? De que outra m L G

?
respo—Sfa\;amos colocar, no flanelgg;:fo: um quarto; juntem
: 0s 2 :

e gltllzrnt::s. a%?;;cso ;:H:luartos podem fazer, conseguindo

sempre um total de quatro quartos?

— Se eu tiver trés quartos ©
ficarei com mais ou menos qué %m 3
rei? Facam um desenho provance
certa.

ganhar mais um quarto,
inteiro? Com quanto fica-
ue a resposta dada esta

; ‘% y
L te que se deixe também a crianca for?cz]nai
5 interessante q -esolvam. E uma opo o
0 problema, para que 0S colegas 0 I€8
$]

s ifi Por outro lado,
dad 'a empregar um yocabulieso esﬁfc;f:cgé sua linguagem
nes:apszzsiéop pode-se observar a evolug

’

atematico. i :
a0 expressar um pensamento rﬁ ante, 2 classe tera oportuni-
o . - seme 1 ’
Seguindo orientagao

tracoes: . :
dade de resolver pequenas subtos Retire um quarto e veja
2 2 A uar .
— Vocé tem ai tres 4

quanto ainda resta.

==




— Coloque na carteira 4 quartos. Quanto deveri vocé
retirar, de maneira que sobre, apenas, um quarto?

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

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

Como uma etapa mais abstrata a professdra pode pedir
que as criancas completem igualdades como:
um quarto + um quarto =
trés quartos + um quarto =
um meio + um meio =
dois quartos + um quarto =
trés quartos + dois quartos =
Outras combinagdes semelhantes sdo usadas, bem como
combinacées envolvendo a subtragio. A crianca podera tam-
bém usar o sentido vertical para expressar a adi¢do e a sub-
tracdo de partes fracionarias.
Na apresentacido desta forma mais simbdlica a professéra
a mostra unindo-a a certa concretizacao.

’
E assim que somamos 0s c{ucr{'os:

I c‘uorJfo

4+

D 2 quartos

D 3 cluor{'os

AN D

Mais tarde, solicita-se a crianga que complete a operacio

lhe-a permitido usar o concreto, ou procurar a solugdo através
de desenhos e diagramas. Nesse processo de gradual interpre-
tagio da realidade matemadtica a crianga € o centro de refe-
réncia: tudo depende dela como ser ativo, dotado de caracte-
risticas e potencialidades proprias.

Um quarto e quartos de um grupo.

Relembremos algumas nocoes que contribuirdo para -que
o aluno possa atingir o verdadeiro significado de um quarto
e quartos de um grupo de coisas. Precisa:

a) — ter a percepgdo de grupos;

b) — saber como dividir o grupo total em quatro partes
iguais ou quartos;

¢) — descobrir o conteido de cada quarto;

d) — verificar que somando o conteido dos quawo quartos

obtera o grupo total com o qual iniciou o trabalho.

Pode-se lancar mao do artificio de considerar um circulo
como se fora um queijo partido em 8 pedacos iguais, Deixa,
entdo, que as criangas procurem ver quantos pedagos estariio
dentro de um quarto do circulo, dentro da metade do cireulo
etc, Menor dificuldade sentirdo, naturalmente, se tiverem uma
idéia nitida do quarto do circulo,

Pegamos a crianga que cologue na carteira um grupo de
12 tampinhas. Digamos-lhe: — Af estd um grupo de tampinhas.
Vamos dividir ésse grupo em 4 partes iguais? Como se chama
cada parte? Quantas tampinhas ha em um quarto?

|
Atividades sugeridas para a 1* série podem ressurgir }
|

agora, a fim de o aluno descobrir um quarto de varios grupos

. . AL A eira ue
=46 — de coisas. A professora varia as experiéncias de man q

sem consulta ao material. Todavia havendo dificuldade, ser-
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i Um grupo de 12 lqrqnjcs dividido em

a crianga veja os totais 4, 8, 12, 16, 20, 24, 28... divididos
em quartos, para encontrar a quantidade existente em cada
i : quarto.

Muitas atividades sio necessarias, todas elas significati-
vas, para a classe descobrir as seguintes relagdes:
a) — quando retiro um quarto de um grupo de 12 laranjas,

retiro a metade da metade — 3 laranjas;

b) — quando retiro um quarto de 12 laranjas, eu retiro 3
| laranjas e ainda sobram 9 laranjas;

¢) — quando eu tomo 2 quartos de 12 laranjas, eu tomo
3 + 3 = 6 laranjas;

d) — quando eu tomo a metad de 12 laranjas, também sio
6 laranjas, porque 2 quartos ou a metade é a mesma
coisa;

e) — quando eu tomo 8 quartos, tomo 8 + 3 + 3 = 9 la-
ranjas;

f) — quando eu tomo 4 quartos, tomo 8 + 8 + 3 + 3, que
sao 12 laranjas;

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

Estas idéias podem ser apresentadas através de cartazes,
usando o desenho como auxiliar.

58883533853 DB D

Um grupo de 12 |cranjas

5B 58|5858|8 88880

1 quar’tos

Quantas laranjas hd em cada quarfo?

.
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A crianca precisa de muitas experiencias pa} a fogmagi(y
. 3% Ty\8 L
dessas idéias. Elas se formam progressivamente,jcomo"Tesul- At o\
tado de experiéncias gradualmente acumuladas, &xperiénci A ot
estas que aos poucos tomam significado e organizalio ;5‘*; "

A proporcdo que a classe deist.%nvol’Ve conceitos riletfvos a P
outras areas do ensino da aritmeftlc.a, € nossa responsabilidade p
ir promovendo as 1'ela§5ES.P0551"e1_S com o anhec’imento de '
fracGes. Esse processo de integracao de conceitos é de suma .

importancia na aritmética. E assim que a crianca devers,

entdio, descobrir a identidade entre o conceito de divisio e 0

de fracao. 1
A crianca aprende o que é metade. Aprende tampgy, 5 -

dividir por 2. Aprenderd, com a contribuiggo Inteligente (g

professora, que um meio facil de encontrar g metade de um

niimero é dividi-lo por 2, ou que, qua?do se divide um nimero

por 2, o quociente encontrado € a metade désse nﬁmel.o’ ob% 1um

tratando de numero par.

A crianca descobre 0 fatos fundamentais dq divisig por 4.

Descobre também, o que ‘sxgnfflca U quart
Experiéncias sao organizadas de foym
ssses 2 conhecimentos, verificy
ente encon

0.de uma,
a que fagg
ndo que gj-
trado ¢ ym quarto

quantidade.
uma conexdo entre K
. i
vidindo um niimero por 4, > qlfoc
ou a quarta parte désse numezo.d :
e iéncia de relacges
- . a é uma cien " : .
A (“ltmetlc i uanto mailor e m.azs ggtreitas fOI‘e

tanto mais perfeil0 ql 0s. Lesd velade entre @jpygs, sen}ras
i = : alunos. B LR Tra-
relacoes feitas pelos ¢ \.\tem‘“‘“’ €, DO 1880 mesmo, ngo
¢io tem grande alcance MA i

deve ser abandonada.

idas.
Um quarto ou quartos das medi
as inteiramente 1OVAS para uma pessoa tém
u ‘stico - sao descontinuas, fragmentarias, nio re-
Iam' caracteristico — g propor¢ao que acumula experién-
cio a . : ‘

e xlic:::;,h;&tzo : grépri’a crianga vai se tornando capaz de
estabelecer ident,ificagﬁes enuie colsa;st(iltl:;;l)os§tle’r§ 7.caract'e-
risticas comuns, Estas relacoes & La L ORVIB TR

As experiénci
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examinar o metro-padriio. Recorda, com éle, o total de centi-
metros que possui. Pede que o aluno diga quantos centime-
tros ha na metade do metro. Deixa que verifique o acérto da
resposta através do exame no metro-padrdo, Escreve, por fim,
no quadro:

— meio metro = 50 centimetros —
— E quantos centimetros havera em um quarto do metro?
Para responder a esta pergunta serd permitido a consulta
ao metro, avaliando neste instrumento o comprimento de um
quarto. Encontrada a resposta a professéra escreve no quadro:

~
13

— um quarto do metro = 25 centimetros —
Repetindo e variando as atividades, queremos que a clas-
se consiga fixacdo désses conhecimentos. Poder-se-4 pedir
depois que a crianca complete as seguaintes igualdades, consul-
tando o metro, se necessario:

um quarto do metro = ... centimetros
dois quartos do metro = ... centimetros
meio metro = ...

trés quartos do metro =
quatro quartos do metro ==

O aluno ira, depois, descobrindo outras maneiras de en-
contrar o elemento para completar tais igualdades sem pre-
cisar de consultar os numeros escritos no metro.

Depois que a crianca vé, sente e manuseia o comprimento
de meio metro e um quarto do metro, ser-lhe-dio dadas opor-
tunidades intmeras de fazer estimativas no decorrer da vida
diaria 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-4 sempre permitido verificar gyga estimativa pelo
uso do metro-padrao,

0 litro — S0 muito vivas as reacdes dag criancas quando ten-

tam marcar, em uma vasilha de 1 litro, a altyps correspondente
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a um quarto do litro. Em geral, porque enfrentam dificuldades
em fazé-lo e porque ja conhecem a vasilha tdo comum de meio
litro, indagam se ndo existe também de um quarto de litro.
E o momento oportuno de se introduzir o material, deixando

que os alunos facam suas experimentagoes para descobrir que: A

a) — em um litro ha 4 quartos de litro; *,/ K

b) — preciso de 2 quartos para encher a vasilha de meio litrgz_,,»'--'::.‘q,'*-’i\' .
porque 2 quartos € o mesmo que meio litro; i /:'(; o (Vi _ “.:;3‘)

¢) — se tenho 5 quartos, tenho mais de um litro; ¢” i ed‘\" e &

d) — se tenho 3 quartos, falta-me, apenas, um quakto paral¥*“ 3=

encher um litro etc. )
As criancas podem formular seus préprios prowu. fnasém&;@fﬁ',:,
além de resolver aquéles propostos pela professéra, envo en/:/_ o
do pequenas operagoes. '
Nestas experiéncias, queremos que a crian¢a adquira a
idéia da medida padronizada. Em algumas regides geograficas
temos encontrado o uso do vocabulo litro designando qualquer
rempiénte de vidro com gargalo, tenha ou ndo a capacidade de
um litro. Nestas regides as experiéncias terdo o objetivo de
levar a crianca a caracterizar melhor o que chamamos litro
como medida estandardizada.
O quilo — Sdo muito comuns as atividades através das quais
as criancas necessitam usar balancas. Através de tais ativi-
dades, muitas vézes relacionadas a Estudos Sociais ou Cién-
cias, entram em contato com pesos mais leves que um quilo.
Esta aprendizagem é, depois, organizada de forma que a clas-
se descubra as relacdoes desejaveis. V@, assim, que:

a) — sdo necessarios 2 meios quilos para fazer um quilo;
b) — a metade do meio quilo é um quarto do quilo;
¢) — com 4 quartos fazemos um quilo etc.

Sugerimos que a professéra enriqueca o «Cantinho de
Aritmética», onde a crianga 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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| A proporgdo que as relacdes sdo feitas, a professora fala
da necessidade de se encontrar um meio de escrevé-las para

| Através da experimentacdo désses varios pesos, a crianca melhor serem fixadas.
. iy i 1 : o ) )
| ganha hab. lidade em avaliar, observando qual o mais p.esadoy Ouvira as sugestdes, encaminhando os alunos para aquelas
! qual o mais leve, quantos saquinhos de meio quilo precisa to- que melhor resultado dardo:
mar para sentir o péso de um quilo ete. . . i y
a) — deixar escrito em cada saquinho o numero de gramas
Quanto maior a participacio da classe na organizacdo do relativo a seu péso;
I material a que nos r(.eferlmos, maior serid a significacio do b) — fazer cartazes com as equivaléncias, para consulta, sem-
f «Cantinho de Aritmética». pre que necessrio:
|
|
| Gramas — Quando a crianga vive as atividades ligadas 2
M Estudos Sociais e Ciéncias passa muitas vézes a usar a palavra

’ «Gramay, Vamos, agora, tentar que adquira o sentido verda-

! deiro que a palavra possui,
| — Quantas gramas hd em um quilo?
L — Isto é muito ou pouco? 1000 gramadas
.' > — Por que séo necessirias tddas essas gramas para s€
ter um quilo?
— Quem é capaz de me mostrar alguma coisa que pese 500 gramas
uma grama?
— Vamos conferir usando a balanga?
Com questbes semelhantes procura-se levar a crianga 2
pensar no infimo péso de uma grama.
1 leadAa a.nogéo do contetido de mil gramas em um quilo,
| a professdra indaga: A professora pode usar desenhos com exercicios para
0| — E neste pacote de meio quilo, quantas p— haverd? flxagz'lo.. I\Tenhum desenho, entretanto, subs.t{ttn a experiér.lma
— E neste de um quarto de quilo? real, p1'.1nc1pa1mente em se tratando da aquisicao dos conceitos
E ’ de Medidas. Como perceber, por exemplo, através de desenhos
= S Se eu tomar.do1s quartos, quantas gramas terei? que, de fato, dois meios quilos pesam tanto quanto um quilo?
= ~0On-glie lem ‘_31°1§ quartos hd o mesmo niimero de gra- ou que 4 saquinhos de 250 gramas equivalem a um quilo?
| mas que em meio quilo? e s I .
| - As professoras que tentam substituir experiéncias reais
por desenhos roubam & crianca a possibilidade de aprender

_Estas perguntas por nés aqui formuladas sio apenas Su-
ggstoes. Quando a atividade é realmente vivida pela classe €
orientada por uma professora inte]igente, surge uma riquezd

e B

infinda de problemas, nos i
» N0s quais o alung ol
encontrar a solucéo, se empenha pa

realmente.
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0 ano — O aluno precisa perceber que também o ano é me-
dido: € o espaco de tempo no qual hi 12 meses. Nesta quan-
tidade de meses descobre onde é a metade do ano. Pecamo-lo
que, por exemplo, escreva em coluna todos os meses do ano.
Pecamos, depois, que faga uma linha separando a metade
désses meses. Fagamos comentarios sébre os meses dentro da
1¢ metade e dentro da 2* metade. Cuidadosamente facamos a
introducdio do vocibulo semestre para designar a metade do
ano, deixando que a crianca passe a usar: 1° semestre (ou 1°
metade), 2¢ semestre (ou 2¢ metade) . Pode, depois, tomar o

calendario e separar a metade das folhas, lendo o nome dos
meses em cada semestre,

A professéra, com questdes habilidosas, leva a crianca a
pensar:

— Teremos passado mais da
do ano?

— Poderemos encontray também um quarto do ano?

— Em quantas partes dividiremos o nimero de meses?

no 4; Quais os meses que ficam no 1¢ quarto? No 2¢? no 3°?

metade ou menos da metade
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— Quantos meses ha em 2 quartos do ano? e em trés
quartos ?

— Onde ha mais meses: em 2 quartos do ano ou em um
meio? Por qué?

O més — Trabalho idéntico é feito em relacio ao més, & pro-
cura da metade do més. A professora podera levar a classe ao
conhecimento do quarto do més, com aproximacoes.

O dia — A crianca tem alguma dificuldade em perceber o dia
como 24 horas. A palavra dia estd, algumas vézes, ligada 2
parte clara e niio ao total de 24 horas. Por isto mesmo, ex-
periéncias para corrigir éste conceito devem ser providencia-
das, antes de a professéra pretender leva-la a verificar o nu-
mero de horas em meio dia ou em um quarto do dia. E preciso
que haja o conhecimento do inteiro antes de pretendermos
conhecer as partes que o formam. DPodera, entdo, providenciar

experiéncias em relaciio a meio-dia e um quarto do dia.

A hora — A professéra de inicio observa o conhecimento que
a crianca tem do reldgio e que significado d4 & hora. O exame

do relogio faz com que o aluno tenha curiosidade a respeito da

funcido dos ponteiros.

Depois que a classe viu 0 significado do percurso que o
ponteiro dos minutos faz durante uma hora, a professora

‘leva-a a perceber que também ésse percurso pode ser conside-

rado em 4 partes iguais, chamando-se, a cada parte, um quarto
de hora. A crianca aprende a ver um quarto de hora como a
metade de meia hora e outras relagoes. A professora procura
entio assegurar-se de que a classe entende a 1'e1a§5.okentre cis
niimeros do relégio e a quantidade de minutos que ~es’ces ni-
meros representam. Relaciona, por fim, as expressoes:
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hora — 15 minutos
ia hora — 30 minutos
s . ou mela
dois quartos

trés quartos de hora — 45 minutos
quatro quartos oU 1 hora — 60 minutos

um quarto de

Muito tempo é tomado até que todas estas relacges sejam
sentidas. A professdra ndio se apresse e nio diga o que possa
ser descoberto pelos alunos. Apenas desenvolva a técnica de
colocar a crianca em tais situagdes problemijticas, que se sinta
impulsionada no trabalho vital da procura dga solugdio, e venha
a estabelecer o equilibrio em seu processo de pensamento.
Embora 0 tempo gasto seja maior, o resultado também sera
major.

Outros conceitos — Vamos sugerir al
sibilitam o trabalho da crianca quan
«um quarto» 2 quantia.

gurnas questdes que pos-
do relaciong g expressio

— Aqui temos um quilo de arroz,
— Quanto estard custando?

— E se eu comprar ésse

pacote de meig quj
. r
mais ou menos? Quanto irei pagar? quilo, vou paga

— E se eu compray.

pagarei? @ metade do meio quilo, quanto
— Olhem o nosso «C g

antinho Sap ; 5

1 quilo de feijz, de A11tmet1ca». Aqui esta:

meio quilo de feijao oy 500 grama
um quarto do quilo, oy 250 grama:
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— Eu sel que esta saquinha de

1 quilo ey
preco real). Agora vocds vio me g sta... (dar o

; izer o preco
saquinhas. brego das outras

— Vejam bem éste desenho. % um --
: ; queljo que S
(preco real). Agora, digam-me o preco de: SRt

meio queijo —

..................

A professora pode também variar a ativid
preco de um quarto da coisa para o aluno procurar o prego
dos outros quartos e da coisa inteira. Por exemplo: — Rste
pedago de fita é um quarto do metro. Comprei-o por ......
Quem podera dizer-me o prego de um metro? e de meio metro?
e de 75 centimetros? — Comprei 250 gramas de queijo e
paguel wssvuvsss Qual serd o prego de meio quilo?

ade partindo do

Aconselhamos que seja dada continua oportunidade a
crianga de dizer como pensou, para encontrar g resposta.
Nesta exposicdo de pensamento penetra-se nos caminhos va-
riados que a crianga pode seguir quando busca uma resposta.
Se a solucdo ndo é a adequada, a professora tem oportunidade
de verificar que motivo ocasionou o érro.

Uma quantidade enorme de experiéncias a professora ird
planejar, a fim de que a crianga descubra e formule as seguin-
tes idéias:

a) — quando quero saber um quarto de uma quantia, eu

posso procurar a metade da quantia; depois, entdo,
procuro a metade da metade;

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

¢) — quando descubro quanto sido dois quartos, vejo que é
a mesma quantia que um meio;

d) — quando eu retiro um quarto de uma quantia, o que so-
brou é o mesmo que trés quartos;

e) — quando tomo quatro quartos, eu tomo a quantia téda;

f) = posso achar um quarto de uma quantia dividindo-a
por 4;
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g) — sabendo um quarto de uma

e conheco a quantia téda. quantia, multiplico-o por 4

Estas duas alti ;
as ultimas generalizagdes sio diretamente rela-

cionadas ao es ivisa
oy s adtUdO de @WIS_aO e multiplicacio. Encerram idéias i
cadas e muito importantes S i
Alguns cartaz roird
€S Surgirao na classe incentivando os alunos

a darem resposta pront
5 % s ; p 5 ;
spreendido: questdes cujo contetido ja foi

FRACOES NA 3* SERIE

A crianca, que teve um bom preparo, nao sentird dificul-
dade em concluir que, se podemos dividir um inteiro em 2 e
B =& que 4 partes iguais, podemos tambefn 'd1v1d1-lo em outros nimeros

de partes iguais. £ um caracteristico seu gostar dos extremos.

Em geral quando levantamos esta questio de nimero de par-

Diga bem depressa:

Um qucrfo de:
Um qucr{‘o de C+H8000
Cr810,00 & AP tes, os alunos pe.lguntaim.l.. o
CrBR0O,00 ' — Se eu quiser dividir em um milhdo de partes, posso?
CrH40 00 . e dois quartos? A professora, com a afirmativa, favorece o raciocinio do
y aluno, respondendo:
Cr860,00 e frés quortos? — De que tamanho ficardo as partes,? Pode vocé ima-
Cr#460,00 .+ e quatro quartos? ginar? '
C,5100 00 Deixemos, entdo, que a classe fale infurmalmente acérca
' de um inteiro dividido em 3, 5, 6, 7, 8, 9 e 10 partes. Facamos

perguntas introdutérias sobre a estimativa do tamanho rela-
tivo dessas partes, de acdrdo com 0 niimero em que o inteiro

foi dividido. Decidamos, por fim, organizar o material indivi-
dual que sera utilizado durante todo o ano, com as experién-

cias fracionarias.

X Naturalmente que, de inicio, vamos reorganizar os discos
divididos em meios e em quartos. Enquanto reorganizamos
8sse material a crianca relembra conceitos anteriormente
apreendidos e a professora observa, anotando os conhecimentos
que nio foram adquiridos na 2* série e aquéles que necessitam
de reensino., Por fim, voltamos ao NOSSO interésse especial:
levar o aluno ao conhecimento das demais fracdes.
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disco inteiro. Pede ainda que a classe pense em quantas par-
tes quererd dividir aquéle material e de que maneira fara a
divisdo.

%

Oitavo e Oitavos

Néo hd nenhum critério categérico que nos obrigue a
introduzir oitavos antes de tercos, sextos ou quintos. N@o
podemos afirmar, por exemplo, que o oitavo seja mais facil
de ser percebido. Acreditamos, entretanto, que haveria mais
fa’cilidade em dividir o disco em 8 partes do que em outros
nimeros. .A c%'ianga iniciard o trabalho fazendo a divisio em
4 partes iguais e depois procurara o meio de cada quarto,
encontrando o total de 8 oitavos. Por outro lado, esta fracdo
estd diretamente relacionada aos meios e quartos’o que possi-

bilitar4, logo de inicio, uma riqueza de atividades e descoberta
de relacées.

’ A prépria crianca, sob a vigilancia da mestra, divide ©
circulo em 8 partes iguais. Vai, depois, observando lima parte,
d.uas, trés; através desta observaciio identifica o oitavo e 0S
o%tavos, procurando fixar seus detalhes. Compara, depois, um
oitavo com oitavos; um oitavo com um meio; um’ oitIZIVO’C‘)m
um quarto; quatro oitavos com um meio etc,

Descobrira, através dessas comp .

. aracbes, as fracoes qué
se equivalem, estabelecendo ag segui ; ) ’
o

: ntes igualdades:
um melo = quatro oitavos
un? quarto = dois oitayos
trés quartos = geig oitavos

A professora d -,
thay talpobjeiisga da tant.as atividades semelhantes e as conduZ
menores sao as pqalifcez 01‘1a¥1§a € levada a observar que, quanto
) malO]_‘ nﬁmer 4 ;
térmos um meio o delas necessitamos para
A contagem das partes fy

serdo também resolvidas, sempre & vista do material
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A professéra pede que prepare, para trazer a aula, um_

aclonarias e pequenas operagoes

Logo que a crianca demonstra entender o sentfdo das 8
partes iguais em que foi o inteiro dividido, podemos introduzir
a expressdo «um oitavo» para designar cada parte, usando as
demais expressoes, de acordo com 0 niimero de parfes a que

nos referimos.

Apresentacio da forma simbélica

Consideramos que a classe, trabalhando com a_fragéio
desde a 1¢ série, j4 tenha tido, entdo, bastante experiencia e
adquirido uma compreensdio mais segura desta mova especie
de ntimero. Possui, portanto, contato com uma riqueza de ele-
mentos idénticos que podem ser representados pelo simbolo
numeérico. ‘

O registro numérico da fracdo nio é simples. Usamos
dois niimeros, um acima do outro, que, sepa.radc_)s por um _tra‘gc?,
ters, cada um, uma diferente fungdo, uma dlfere_n.te signifi-
cAncia matematica, e, em seu conjunto, persomflcanl umzf
idéia. Se isto poderéd parecer simples para o adulto, nao o €
para a criancga.

Como apresentar a forma simbdlica ? "~

Acreditamos que cada professora tenha sua propria ma-
neira de bem realizar esta apresentagdo. 0 que aqul.dlremos
serid a titulo de sugestio e uma resposta 3 necessidade de
transmitir aos leitores experiéncias j& vividas. \

Partamos do conhecido. Do concreto. Do conhecimento
no qual a crianca ja se sinta segura,

— Tirem do envelope:

um meio
um quarto
um oitavo

Vamos desenhar e escrever

— Mostrem-me um meio.

e L

isto aqui no quadro?




um quarto
\ :

— Mostrem-me, agora, um quarto,

Vamos escrever no
quadro.,

um meio

7 D

-—"Mostre'm-me, agora, um oitavog:

e (7N
um quarto ﬂ
um oitavo &

Prosseguindo, bergunta-ge:

— Saberiamog nos escrever
numeros ? Quem ger
usando numeros ?

isto mesmo, usando apenas

4 capaz? Quem sabe escrever

um meio

Estas berguntas podersg pr

a) — haver uma crianca que saiba escy
forma simbolicg Por influéneig, d
outras escolag que seguem difer

ever,

ovocar 2 reacges:

€Ver um meio em sua
0 lar ou vivéncia em

ente orientacdo;
b) — ninguém saber escr

Na primeir
fessora parte d
usado.

a hipétese, crianc

a escreve um meio e a pro-
al para desenvolver

0 sentido de cadg algarismo
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ibili or causa
egunda possibilidade. Os aanos, o) 3
s, il ela professora, estardao grandemen .
eitas p A
erguntas f as pe i | |
ds:io;)os o que facilitard a sprendizag
C s

ira d0, a mestra: o § "
Dira, entdo, ¢ ~ . s
1\/’1 ito bem! Vamos, entao, aplend‘er f{?ﬁiios es . o
— Mui ! : ] ' il
io. um quarto, um oitavo, usando so peros. s
p— ui no quadro. Quantas partes dgm_’;e!m_ 9%
— Olhem aq : i,
2 Vamos, entdo, colocar aqui, logo ad
eu? A

— Se eu tapar o deseflho ee (.)g Slzzm; lellreralr rélif;m» ‘
EE e Sabera;)) tv: C;ZsitZZdo alguma coisa. Preciso dizer
PRl bem&e usrn inteiro que foi d.ividido em 2 partes
que é uma pa-l"te e ane et i, jque G
oy num’ arte, mas nio conta em quantas partes
d’_'(?(ilf) ?)uicntiei:o.p Pod’e ser 1 meio, 1 oitavo ou 1 quarto.
foi dividl

r?
e }f‘:z)iramos as sugestdes da classe.
uns dirdao: . '
A]gA senhora escreve assim: 1 m.el.o. N e
N 6ra- nio os desaponta rejeitan 0 ing s
A professra _n N Ganhara sempre a conflgnga‘ da clas
mente Sua suge.stdc';- m_Vamos escrever 1 melo.’ E uma boa:
e ll\lltl:alstocorflbiilamos usar numero, s6 niimero e aqui
Lk ‘a «meio» .,
estamos usao ® p:zllizlztenta, e sera com av%dez que OuViI:é.
Lt cla§se ?S Os homens muito intehgentgs un}‘dla
a professora dlzer.es—t—a dificuldade. Reuniramjse, d1scut1‘1amli
i ﬁcar?;lr I;im encontraram uma mangraqiz ;Z‘;ﬁiﬁs
: iram € imer & a maneira :
gls;l}ﬁ;o o aperiié‘; I:)uqm;; O:s. lﬁ)mens inteligente’s decidi-
até: Hois. Querenfl Szr assim: escrever, primei.ro, o} m.xme‘:ro de
B | a:ever por exemplo, um meio. Re.glstllz)m.loz,
partes. Var’nn(inssiie pa’rtes. Neste caso: 1. Depois, abaixo,
entdo, o nu

1
0 '0 —) . Abaixo do
traco (e a professora faz no quadro —)
damos um

‘f
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traco escrevemos em quantas partes foi o inteiro dividido.

1
Entdo, temos: —. Esta fracdo nés a lemos: um meio.
2

— Vamos fazer o0 mesmo com um quarto. Quantas partes
tenho? 1. Em quantas partes o inteiro foi dividido? Onde
escrever ésse numero? Como lerei a fragdo?

E a professora repete a atividade, usando um oitavo e
depois mais de uma parte fracioniria.

No final da atividade as criancas terdo elementos para
a confecgdo de um cartaz do qual damos uma sugestio:

Os nimaros contam

como sao as fragdes
|
/Lq um quar+o (

'/2 um meio

um oitavo <

oo

Temos como objetivo especifico em tddas estas atividades
levar a crianga a empregar a férmula simbélica, conhecendo
a funco de cada niimero dentro da fragio. Agora, criaremos
oportunidade para o uso do simbolo, a fim de fixar o conheci-
mento adquirido. No flanelégrafo, por exemplo, um aluno
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coloca: trés quartos, cinco oitavos, trés oitavos ete., e vai pe-
dindo que a classe escreva, em seu caderno, a fragdo que vé.

De quando em quando a professéra perguntara:

— Que quer dizer éste 8 acima do traco? E é&ste 4 abaixo
do traco?

Poder-se-4, também, dar uma atividade contraria: a crian-
¢a olha a fracdo escrita no quadro e mostra, usando o mate-
ril ou o desenho, que vé significa¢do naquele simbolo.

E importante levar a classe a descobrir
dor diz o nimero de partes em que o inteiro foi dividido, reve-
lando também o tamanho da parte. Percebe, assim, que pelo
denominador pode-se visualizar o tamanho da parte fracioni-

ria. Para focalizar a atencio da classe sobre éste conceito, po-
derd perguntar, por exemplo:

que o denomina-

— Que nimero nés olha

€ mos quando queremos saber o
tamanho da fracéio?

Numerador e denominador

Através de todas estas atividades a
claras e precisas a respeito da fungdo de cada térmo da fracdo.
Assegurada esta compreensio, planeja-se a introduciio do vo-

cabulario especifico, espreitando-se o momento mais propicio
para isto.

classe adquire idéias

Muitas vézes, em suas experiéncias, usou a crianca as
expressdes «numero acima do trago» ou «nimero abaixo do
traco», quando se pronunciava a respeito da funcio désses
nimeros. Durante estas oportunidades a professora di énfase,
por exemplo, «ao niimero acima do traco» encaminhando 2
classe a perceber que, em tdédas as fracdes, ésse nliimero mos-
tra quantas partes iguais estamos considerando. Para isto nds
numeramos as partes: uma, duas, trés... O térmo da fracdo
que numera as partes possui um nome especial: numerador.

Pode-se levar a crianca a ver a fun¢io do numerador, até
mesmo através da constituicio da palavra: o numerador nu-
mera as partes fracionarias, mostra o niimero delas.
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Depois de dados todos os elementos funciona‘is. déste
térmo da fragio, leva-se, entdo, a classe a cons’trun' sua
prépria definigao, respondendo & pergunta: O que € nume1_~a-
dor? Véarias seriio as respostas. Cabe & professora, com mult.a
cautela, levar a classe & escolha daquela generalizagdo consi-
derada mais especifica, mais completa; em qualquer situacdo,
porém seri sempre uma definigio elaborada pela crianga e nao
imposta pelo adulto, nem sempre no momento mais oportu—no,
para ser memorizada antes de ser estabelecida a compreensao.

O aluno, aprendendo o nome especifico de um dos térmos,
mostra-se curioso, realmente interessado em dar nome ao outro
térmo. £ uma reacdio natural e muito oportuna.

— Qual a funcio do nlimero abaixo do trago?
— O que mostra éle?
— O que conta éle?

Através de tais perguntas a professora leva a classe a
organizar os conhecimentos ji adquiridos sébre a funcao do
denominador:

1 — dizer o nimero de partes em que o inteiro se acha divi-
dido, possibilitando, assim, a previsio do tamanho das
partes;

2 — dar nome & fragfio; de acérdo com o numero abaixo do
trago, a fracfio recebe seu nome: tercos, quartos, quintos,
etc. Porque éste térmo d4 nome & fracio € chamado
denominador — aquéle que denomina.

Aqui, também, apés tddas essas consideracdes, pede-se
que a crianga formule sua prépria definicio em resposta 2
pergunta:

— O que é denominador?

Também o estudo da constituicido do vocgbulo serd de
grande alcance para a classe.

1} .proporgao que as criancas vdo adquirindo vocabulério
especifico, a professora terd interésse em fixar sua forma
ortografica em atividades correlacionadas & Linguagem
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As demais fracoes

Gradualmente, sédo introduzidas outras fragdes, notando-
se que cada dia a crianca apreende o significado do que lhe
mostramos com mais rapidez. £ que vai descobrindo elemen-
tos idénticos nas varias experiéncias que vive. A classe tem,
assim, riqueza enorme de fragdes com as quais realiza as iden-
tificagbes, comparacoes, descoberta das equivaléncias, etc.

A propor¢do que o aluno funciona com partes diferentes
da unidade, penetra mais e mais no principio fundamental de
que quanto maior o niimero de partes menor em tamanho
serdo elas.

% preciso observar que, trabalhando com o material,
quando a crianga tem vAarias partes fraciondrias misturadas
sbbre a carteira, sente certa dificuldade em discriminar quin-
tos de sextos ou sétimos de oitavos, £ uma dificuldade natu-
ral, porquanto a diferenga é diminuta. A apresentacdo simbé-
lica se faz necessiria e a crianga passa a sentir mais facilidade
em trabalhar com o simbolo, quando rico de significado, do
que com o préprio material,

Feita a apresentacdo simbélica das demais fragdes, vamos
planejar atividades empregando o simbolo, embora voltemos
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ao concreto, sempre que a reacdo da crianca a isto nos acon-
selhar ou como meio do aluno comprovar uma afirmativa.
Exemplifiquemos algumas atividades dando mais énfase
a forma simbélica da fracdo:
Identificacdo: 1 8 2 1 5 2 1
)y —y —y —
8 2

’ ’ e
| 4 4 8 8 8 4
D1ant.e de um grupo de fracdes, dird a professora:
 — Risquem tédas as fragges que me dizem que o inteiro
foi dividido em 4 partes iguais.

5
— Marquem, com uma cruz, a fracdo —.

L P onham um circulo nas fracdes que me contam que
tomei s6 uma parte o,
a calilzli?ia(:;trg a%Vida.ld.e que pode ser usada para se verificar
0 I i 16;1 ldentificar fracdes é coloca-lgs em colupg de
em partes i olha de papel, De outro lado, figuras divididas
1guals, As criancas ligam o simbolo & fracéo.

_DI(,u

+ il

Nesta identificagio de simbolos encontram mais uma
oportunidade para familiarizar-se com a leitura das fragdes.
Esta leitura pode ser intensificada com o uso de cartoes, para
apresentacdo répida. '

A professdra apresenta o cartdo e a crianga diz, tdo de-
pressa quanto possivel, que fragdo viu.

Comparacdao

Vamos levar, agora, a classe a comparar:
a) — fragoes com o mesmo denominador;
b) — fragbes com o mesmo numerador.
Escrevemos no quadro, por exemplo:

Digamos:

— Olhem as fracgdes que estdo no quadro. Qual é a fracdo
maior ?

— Qual é a fracdo menor?

— Vamos trabalhar com uma nova série de fragoes?

. . ——— 0 c—
— — —_—

— Qual a menor?
— Qual a maijor?

— Olhem para a fracgio

1

6

.
’

— Agora observem a fracio
3

6
qual a maior?

.
b
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— Quantas vézes uma é maior que a outra?

A profe'ssora pode também escrever varias fragdes no
quadro, pedindo que as criancas organizem-nas em ordem
crescente ou em ordem decrescente. Por exemplo:

3 4 2

1
57_ e

5 ’

5 5

- Quean sera capaz de arranjar estas fracdes indo da
menor para a maior? ;

levarEStai experiencias sao encaminhadas com o objetivo de
o a:e Iclu_anga a perceber. para que parte da fracdo deve voltar
¢ao para determinar seu valor, quando tédas as par-

tes sdo d
e 0 mesmo tamanho. Sempre que aponta a fracio maior
ragao menor, a mestra indaga:

maior? por que esta é a menor?s

A crian i o
gl mg: com riqueza, de experiéncias apreende o seguinte
ematico: quando as partes sio tédas do mesmo

tamanho, a fraci »
y racao maior é 5 5 )
de partes, ¢ aquela onde h4 um nimero maior

— «Por que esta é a

Os aluno : )
mo principio Srr?:smalor,capamdade mental apreenderdo o mes-
: em nivel de abstracio mais elevado, Dirdo:

quindo temo. .
fracao maiorss:rém::m(; denominador em todas as fragoes, 2
uela que possui
. i 0 nu :
Logo a seguir vaj a merador maior.

: crian i 2
radores iguais. A o ¢a comparar fracdes com nume-

: ofessorg . = -
anteriormente dada, segue orientaciio semelhante 3

tendo ¢ :
om : e
que observe que, se o nimer © objetivo encaminhé-la para

. 0 : . ;
derado é o mesmo, a fracio mde Partes que esti sendo consi-
; sy ai : . .
teiro que foi dividido em me i aquela retirada do in-

i 0 . A
riéncias para se fixarem, mag lf:zesm?’ falor nimero de expe-
cimento real g am a aquisica -
da funcio do humerador e do dger?ofne‘ III(;I conhe
inador.

. . 0 Sse
maior incorrem no érro ge mostlpede que apontem a fracdo
‘ar justament s
e a fracdo que

==1020

possui denominador maior. E preciso interpretar seu érro.
Esta reacdo estid ligada ao conhecimento que possui: nimero
maior expressa quantidade maior. Ora, se néo lhe foi dada
oportunidade de compreender, realmente, o significado dos
térmos da fracdo, sua reacdo é mais que justificada. Eis
porque insistimos tanto para que haja um planejamento espe-
cifico para cada ndvo conceito,

Também aqui, apés a compreenséo, leva-se a classe a ex-
pressar, com suas préprias palavras, «como> conhece a fracdo
maior, quando todas tém o mesmo numerador. Esse trabalho
de generalizacdo exige muito pensamento e certo amadureci-
mento lingiiistico. £ comum encontrar-se alunos que, quando
solicitados a darem o «como» Ou «0 por que», recorrem ao
material, usando, por assim dizer, uma explicacdo concreta.
A compreensio estd feita. Falta-lhe vocabulario especifico
para exteriorizar a idéia. Cabe-nos estimuld-lo, dando-lhe o
auxilio necessirio na composi¢do de uma explicagdo relativa
a sua maturidade mental.

Equivaléncia

O principio que rege a equivaléncia de fragdes é chamado
por alguns autores «golden rule of fractions» E, de fato, a
«regra de ouro». O sucesso 1o ensino das operacdes com fra-
¢fio como O preconizamos neste livro depende, diretamente, da
compreensao que a classe haja adquirido déste principio fun-
damental.

Depois que a equivaléncia foi feita com material concreto,
e a crianca demonstra ter entendido, digamos-lhe, por exemplo:

— Eu tenho 3 queijos. Um estd partido em meios:
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