
0 outro, esta partido em quartos

E 0 outro em oitavos:

De eada urn dos queijos eu quero a metade. Quanto
tomarei do queijo? Vamos sombrear o pedaço que tome e
escrever ao lado a fraçâo.

— E do 2-^? Muito bem.
E do 3̂ ? Vamos marcar e escrever ao lado

Olhem estas 3 fraçôes no quadro.
Qual é a maior? Qual é a menor?

Elas sao iguais em valor. Mas os numéros que usamos
em eada uma, sao diferentes. Como aconteceu de se tornarem
iguais, mesmo quando sao escritas tao diferentemente?

É uma questâo que vai exigir muito pensamento da crian-
ça na tentativa de formulai* uma justificativa. Vamos obser
vai* a resposta, por onde poderemos avaliar a compreensâo da
classe.

As atividades vao sendo repetidas para que possa haver
progresse no nivel de resposta.

Vamos, agora, trabalhar com très retângulos: o pri-
meiro sera dividido em terços, e eu vou marcar 1/3.

Q segundo, sera dividido em sextos e eu vou mai car 2

0 terceiro sera dividido em nonos. E eu vou marcar
3

9
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- Olhem hem e respondam; De que retângulo marquei
pedaço maior^

1"®' mesmo dividindo os retângulos em numéros

Jtoentes de partes iguais, as partes que marquei têm valor
Pode-se, depois, usar o sinal de igualdade entre as fraçôes

équivalentes. Por exemple:

n o r f ^ ° q u e e ^ t a e s c r i t o
na Taldade ^ ° numérico faltosona igrualdade. A crianca pensa e f\W a j

• u ^ n u m é r o d e o i t a v o s n e
c e s s a r i e s p a r a s e t e r u m a u a r t A • «

• i . . - , q u d r t e d e m t e i r e S e n r e c i s o s e r ap e r m i t i d e q u e c o n s u l t e e m a t e r i a l n c a ' j
1 u s e o d i a e r a m a o u u m d e -senho para encontrar a resposta. ma ou u
À proporçâo que a classe descobre novas e novas eouiva-

lencias, a professera tem mais eiempni-A« e novas equiv- 1 • " ^ " m e n t o s p a r a I p v a r a o b s e r -vaçao da cnança, possibilitando ouo ou levar a oosrelaçôes. atingindo generalizaçôes mais dificeis' Tr exempt:

4 ' 8' 6 ^0
Diante dessas ausências, indagar-se-â-
— D e q u a n t o s q u a r t o s n e c e s s i t o . j

de uma laranja? de quantos oitavos? ter a metade
se a laranja estiver dividida em 19 ̂  sextos ? e décimos. e
precisar para ter a metade? e se rsf quantas vouDirige-se de tal -aneira âVt̂

tividades, que a cnança pos-
— 1 0 6 ^

sa observar que em tôdas as ocasioes dividimos o inteiro em
determinado numéro de partes e tomamos sempre a metade
dessas partes. Por fim, vira a questao: - Sera facil conhecer
fraçôes iguais a um meio?

A professera pode, assim, registrar no quadrq varias fra
çôes. A criança reconhece as que equivalem a um meio e vai,
de algum modo, marcando-as,. Clom perguntas e sugestôes a
professera encaminha-a a concluir que: sempre que o nume-
rador for a metade do denominador, a fraçao sera igual a um
meio. Outras crianças poderâo concluir em têrmos de multipll-
caçâo: — se eu dobro o numéro de partes em que divido o in
teiro, tenho que dobrar também o numéro de partes que tome,
para ter a mesma quantidade. Dai, chegarâ à conclusâo:
sempre que o denominador fôr o dôbro do numerador, a fraçâo
sera igual a um meio.

Estas e outras generalizaçôes serâo atingidas pelo traba-
Iho de pensamento, em face de vârios exemples, através dos
quais a criança percebe os elementos idênticos.
O vocabulo «équivalente» — Êste nào é um vocâbulo de use
social da classe, porquanto nâo a vemos usâ-lo em nenhuma
de suas atividades. É especifico a esta situaçâo matemâtlca.
Sera, portante, introduzido com o devido cuidado, apôs as ex-
periências a que nos referimos.

Dira a professera, por exemple:

Jâ sabemos que hâ fraçôes que possuem «valor igual».
1/3 é igual a 2/6; 1/2 - 4/8. Estas fraçôes que têm «valor
igual», recebem um nome especial. Êste nome é que vamos
aprender hoje. Estas fraçôes que têm «valor igual» sâo cha-
madas équivalentes (escrever no quadro). Reparem bem esta
palavra. Ela mesma diz o seu significado: equi = igual;
v a l e = v a l e r .
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A professôra, logo apôs, cria varias oportunidades onde a 0
palavra seja usada para a natural fixaçâo. Poderâ depois figu-
rar em uni cartaz para consulta.

a

_ H

Es+'os froçôea «,00 e^uiva len+eç.

E^uivalen'tes <^uer Aizer : —
volem jgual

Num movimento contrârio, levasse a criança a descobrir
que pode reduzir uma fraçâo a têrmos menores. Dirâ a pro
fessôra: — Você tem ai 2/4. Eu quero este mesmo tamanho,
porém empregando menos partes. Que fraçâo terei? Corn uma
questâo como esta, o pensamento trabalha à procura da solu-
çâo, podendo a criança inclusive empregar, no inicio, desenho
ou ou t ro ma te r i a l conc re to .

Vamos dar outra sugestâo. Digamos: — Olhe a fraçâo
que esta no quadro: 4/8. 0 inteiro esta dividido em 8 partes

f , " b ^

iguais e eu tomei 4 dessas partes. Quero ̂Sever.'à'vfi°enta
uma_ équivalente mas empregando nûmerol meures olf ̂  ̂f r a ç a o e s c r e v e r e i ? \ ^

Fraçôes maiores que um inteiro
Propositadamente nâo usamos 0 sub-titulo i.

improprias». Na essencia da organizacâo d «Fraçôes
queremos deixar impress© que o ensino t trabalho
siçâo da idéia. preparando a criança parâ "̂
possibilidade de êxito, o vocabulârio esoecifr̂ ^abstrato e sem significaçâo social para o alunô "̂ ' ®

Vamos aqui, trabalhar com as varias partes fr. • - •
insistindo para que o aluno veja- iracionarias
a) - de quantas pai-tes nécessita para fazer •b) - que às vêzes temos mais partes que ̂  T"™-' ■

para a formaçâo do inteiro ou dos inteiros
f raçôes ma io res que o i n te i ro . ~~

As atividades poderâo ser realizadas com 0 uso d r
rial e, depois, apenas com a forma sirabôlica, a fim de a criancâ
aprender a caractenzar as fraçôes menores, ignais e maTores
q u e o i n t e i r o . m a ï u i c s ,

Pode-se, por exemple, ir registrando no quadro;
1 2 3 4

& ) — t > >

b)
1 2 3 4 5

3 3 3 3 3

c )
1 2 3 4 5 6

— , — , , , , —

d )
4 5 6 7

5 5 5 5 5 5 5

— 1 0 9
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>

7 7 7

1 2 3 4 5 6 7

8 8 8
1

8
»

8
~ 1

8
f

8

e ) — ; —

f ) -

8 9 1 0

A criança vai repetindo o que esta sendo escrito, como se
ora fazendo uma contagem de partes fracionârias. Depois,

focaliza-se sua atençâo para o objetivo especifico. Poder-se-â
izer. Olhem as fraçôes adiante da letra a. Sâo meios.

Entre essas fraçôes, quai serâ igual a 1 inteiro?

A-r indec isâo na resposta, pe lo grau de
ÏÏIndo a professera procura facilitâ-la, in-
frarsTJîfP^ecisarei para ter um inteiro? Quefraçao me diz isto? Multo bem! 2/2 é o mesmo que um inteiro.
i n t e i r o ? f ï ' a ç â o é i g u a l a u minteiro. Muito bem: Precise de 3/3 para ter um inteiro.

u m ^ q u e é i g u a l a

a, e, f e g. Acharam?

sar muito antes^dTre^n vâo précisai* pen-P a r a a f r a ç ^ ^ f e l ^' eia e igual a um inteiro?

Depois :

aeima e abaixôdo°trLr=-̂ '̂ ®̂°̂ -̂ ° mesmo numérosao iguais a um inteiro?

— 11 0 —

Naturalmente que a resposta a estas 2 perguntas
importante coroamento de tôdas as atividadeŝ  que levamos
a efeito anteriormente. Se repetimos tantas vezes e P°rque
quem aprende précisa perceber a caractenstica fundamental
através de varias circunstâncias.

A professera pode, depois, Sisstafim de que o eonhecimento se firme. A cnança ̂^̂mriu, assn̂um ponto de referenda que utilizara para identificar fraçoes
menores e maiores que um inteiro. Podera dizer.

— Olhem as fraçôes iguais a um inteiro que jâ conheeem
tào bem. Digam quais sâo.

_ Agora, olhem as fraçôes que estâo no quadro, adî t̂e
da letra a e digam: Quais as fraçôes maiores que um inteiro.E adtnte da leU-a b? E adiante da letra c? E assim par diante.

_ Voces mostraram conhecer bem as fraçôes maiores
que um inteiro. Pensem bem antes de
que vou fazer: Como vocês conheceram, so de oihar para
fraçâo, que ela é maior que um inteiro.

Nâo podemos furtar-nos de comentar a experiência que
tivemos observando a professôra que dirigiu uma aula com
orientaçâo semelhante. A esta pergunta obtevegérai- 1É porque o numéro de baixo e de cima sao diferentesRealmente neste trabalho de coneeituaçâo, a criança parte deura caîacterizaçâo gérai. A boa técnica reside em a profes
sôra nâo retrucar, porquanto existe uma verdade parcial na
afirraacâo Dêsse ponto em que estâ, a criança e ievada a es-
pecificar a diferença entre numerador e denominador, quando
se trata de uma fraçâo imprôpria.

Poderâ a professôra prosseguir:
— Muito bemi Voces conheceram as fraçôes maiores que

um inteiro, porque os numéros corn os quais as escrevemos
sâo diferentes. Olhem a fraçâo 1/2. É maior ou menor que
um inteiro? Voce disse menor e os numéros sâo diferentes
t a m b é m .

— 1 1 1 -
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— Olhem, agfora 3i/4; maior ou mener que um intciro?
O s n u m é r o s s â o d i f e r e n t e s .

— Entâo! Nâo posso dizer que conheço as fraçôes maiores
que o inteiro, porque os numéros sâo diferentes. Isto também
é uma verdade nas fraçôes menores que um inteiro.

Esta observaçào levarâ por certo a criança a définir me-
Ihor a fraçâo impropria, observando que, neste caso, o nume-
rador é maior que o denominador. Podemos registrar as gene-
ralizaçôes atingidas num cartaz e deixar na sala. Sâo desco-
bertas que a classe fez e das quais muito se orgulha.

cionamor durante atividades como a que men-cionamos. Durante todo o ensino de fraçôes procurâmes culo-
a ̂  lante de problemas, que exigem arduo trabatlio de

r a c i o c i n i o .

Se 0 desenvolvimento da classe o perraitir, poder-se-â
in ro uzir a expiessao «fraçôes imprôprias», de acôrdo com
sugestôes da pagina 136, bem como a expressâo «fraçâo
Pi 'opr ia» .

As operaçôes

Minhas descoberbo!

-Quando o numçrador e l'gual
ao denominador a fraçao e'

igual a um inteiro :
— Quando o numerador e menor

gue o denominador a troçôo
e menoi- qu« um inteifo:
— Quundo o nurt-ieraclQr S mqipr

C^ue o de no tTii Hd d or o trci^ao
6 t n o i o f d u e u m i n t e i r o ; J t i .^ 3

Sdbe voce por ĉ ue i&to
e v e r d a d e ?

Constarâ de nosso trabalho uma parte especialmente de-
dicada às operaçôes, razâo pela quai nâo faremos aqui comen-
târio mais minucioso.

A professera descobre sempre oportunidades, mesmo re-
lacionadas às atividades jâ citadas, para levai' a criança a:

— juntar partes fracionârias para descobrir o total;

— retirai* partes fracionârias de um total, para verificar
o res to ;

— repetir varias vêzes uma determinada parte fracionâ-
ria para encontrar o produto;

^ fUvidir uma deiPiminada parte fi'acionâria em partes
îguais ou r î îv idîr UlTl tOt l i l f racionârias etn
^'l'UpOS Pflî'ft çnconlrar o rGsultado, ctc.

Tôdas estas operaçôes rcalizadas com o material COllOffitO
formam a melhor preparaçâo para um posterior regislro com
os si'mbolos. Por exemple:

— Vamos colocar, aqui, no flanelôgrafo 1/5. Agora

Espérâmes que a professera venha percebendo o quanto

— 1 1 2 —

coloquemos 3/5. Olhem bem e respondam: Quanto teniOS aO
todo no flanelôgrafo ?

— 1 1 3 —



— Vamos fazer esta mesma operaçào usando si'mbolo?

Consultando a parte referente às operaçôes, a professera
tomarâ as etapas possîveis de serem desenvolvidas na 3*^ série,
realizando um trabalho graduado, de maneira que o aluno va
se despredendo do material para atingir o simbolismo, que
constitui a meta final no ensino da aritmética, a ciência dos
n u m é r o s .

Dédmos e centésimos

Nâo queremos encerrar nossas consideraçôes sem uma
observaçâo acêrca do inteiro quando dividido ,em 10 e 100 par
tes iguais. Embora o 100 seja um denominador por damais
alto incluimo-lo entre os que devem ser estudados, por ser
bâsico na compreensâo de nosso sistema de medidas e de nosso
s is tema mone tâ r i o .

É preciso que a criança veja varias coisas de tamanho e
formate diferentes divididos em 10 e 100 partes iguais. É
preciso que considéré o tamanho e forma de cada parte em
relaçâo ao tamanho e forma do inteiro de onde foi tirado.

Hâ uma razâo para esta nossa insistência. Temos obser-
vado que muitas crianças ligam a palavra décimo à palavra
decimetre como se décimo significasse apenas decimetro. Esta
conexào defeituosa leva-a a conceber o décimo como sendo
sempre do mesmo tamanho e do mesmo formate: é sempre a
décima parte do metro. Ora, podemos ter 1/10 de varies ta-
manhos e formates e teremos um decimetro sempre do mesmo
tamanho, pois é uma fraçâo de uma medida estandardizada.
O mesmo comentârio podemos fazer em relaçâo ao centésimo.

H

0 conheeimento de algumas relaçôes nesta aprendizagem
de décimos e centésimos sera de grande alcance para o aluno.
Terâ oportunidade, assim, de descobrir resposta para pergun-
t a s c o m o : t

O que é maior: 1/10 ou 1/100? Por que?
De quantos décimos preciso para ter a metade do

inteiro ?
1 ?

2 1 0
De quantos centésimos preciso para ter a metade do

inteiro ?
1 ?

2 1 0 0

— 1 1 5 —
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i n t e i r o ?
De quantos centésimos precise para ter um décimo do

1 0 1 0 0

— Quantos centésimos hâ em 2/10? em 3/10? em 4/10?
Varias'outras questôes levâ-lo-ào a pensar e, algumas

vêz6s, a consultar material, desenhos ou diagramas para en-
contrar as respostas. Poderâ atingir muitas outras relaçôes,
tudo dependendo, naturalmente. da maturidade mental da
classe.

Fraçâo de um grupo
Cumpre-nos, aqui, favorecer o estabelecimento sislemâtico

da relaçâo da fraçao de um numéro com a divisào.
Conduziremos as atividades com tal riqueza de experiên-

cas que a cl̂ se perceba que dividir é um modo râpido deachar partes fracionanas de um grupo. E assim chegarâ às
s e g u i n t e s c o n c l u s o e s : ®

a) — para achar um meio de um nnmovr. a- -j
o . u m n u m e i o , d i v i d o o n u m é r o

p o r ^ ,

b) — para achar 1/3, divido nor 3- i -
p a r t e d ê s s e n u m é r o ; ' ' « " ' S ' '
para achar 1/4, divido nor 4 • i /j a^
parte dêsae numéro etc. ' numéro e a quarta

c)

Durante algum tempo trabalhamn«
unitaria (fraçâo cujo numerador seia ^ fraçao
ensino para que o aluno perceba nue ' Encaminhe-se o
représenta um meio, um têrço ou um ° encontrado
0 quai estamos trabalhando. Asse^ur numéro com
professôra, cautelosamente, leva n ^ conhecimento a
q u e : ^ c o n c l u i r , p o r e x e m p l e ,
a) — quando desejamos encontrar nr«

eu o divido por 4; Quarto de um numéro
b) — se eu quero dois quartos, tenho nn^ ̂Que tomar o que repre-

- - 1 1 6 " ^

c )

d )

senta um quarto, duas vêzes, isto é, a metade do nû-
m e r o ;

se eu quero très quartos, tenjio que tomar o que repré
senta um quarto, très vêzes;

— se eu tomar quatre quartes, tomo o numéro todo.
Estas relaçôes sâo feitas lentamente e diante de muitos

e muitos exemples. É preciso que a professôra nâo exija que
a criança resolva problemas envolvendo tais relaçôes, antes de
estar certa de que os aîunos hajam, realmente, atingido a
c o m p r e e n s â o .

1
— de 80 é 0 mesmo que
4

8 0 4

2 0
1

2 0 é — d e 8 0
4

Como coroamento da aprendizagem a professôra ajudarâ
na construçâo da regra a ser usada pela classe, em todos os
cases em que nécessitai* encontrar qualquer fraçâo de um nu
méro . Esta regra deve revelar a linguagem simples da criança,
porquan to e la mesma a fo rmu lou .

Temos, nas experiências narradas, partido de um todo
para descobrir a fraçâo dêsse todo. Vamos, agora, levai* a
criança a perceber que, conhecendo parte do todo é possivel
descobrir o todo.

Proponhamos o problema:
— Eu sei que 1/4 de um numéro é 30. Quai sera esse

n u m é r o ?

Uma questâo como esta, quando proposta pela P' vez,
sê-lo-â dentro da sala de aula, para que a mestra possa acom-
panhar as possiveis dificuldades. Permite-se que a criança a
resolva usando seus prôprios recursos, pelo caminho que me-
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Ihor \Ke convir. Vira, depois, o comentario sôbre as vârias
soluçôes apresentadas. Alguns terâo usado a contagem:

— é 3 0
4

2
— é 6 0
4

3
— é 9 0
4

4
— é 120
4

Outros, terâo usado o desenho para atingir uma conclusâo:

3 0 3 0 3 0 3 0

3 0 + 3 0 t 3 0 + 3 0 = 1 0 2

Outres usarâo a relaçâo:
1

— é 3 0
4

—, que é a metade do inteiro, é 60.
4

G numéro sera 120, que é o dôbro de 60.

Por fim alguns usarâo a multiplicaçâo, expondo seu pei*'
samento. Se 1/4 é 30, 4/4 sera 4 X 30 = 120.

0 valor do comentario dos vârios caminhos seguidos nâo
pode ser subestimado. Todos participam, cada um contribuindo

- 1 1 8 —

de acôrdo com sua capacidade individual. Desta participaçâo
surge, naturalmente, o enriquecimento do pensamento.

Podemos, depois, levar a criança a fazer sua propria regra,
que usarâ sempre que necessârio. Ela gosta de obter um meio
de resolver os problemas com maior rapidez.

Experiéncias que possibilitam a relaçâo entre â parte fra-
cionâria de um numéro e a divisâo de inteiros foram tôdas
planejadas, quando o numéro dado possibilita uma divisâo
e x a t a .

Poderào, entretanto, surgir problemas como:
— Quanto é a metade de 7? a metade de 9? um térço de

7? um quarto de 10?
A resoluçào de tais questôes levarâ a classe à interpreta-

çào do resto da divisâo, usando-o como numerador de uma
fraçào que sera anexada ao inteiro do quociente, tendo como
denominador o divisor. Levemos a criança a compreender a
formaçâo desta fraçâo, vendo seu significado matemâtico. 0
resto constituirâ parte do quociente, sendo anotado como uma
divisâo indicada, razào pela quai o divisor sera o denominador.
Com experiéncias semelhantes a criança amplia o conhecimen-
to relative à fraçâo, adquirindo noçôes importantes para seu
desenvolvimento em aritmética.

Algumas comparaçôes serâo feitas, para que a classe
teuha oportunidade de fixar conhecimento jâ adquiridos.
Por exemplo:

0 que é mais

1 1
— ou — de 40? por que?

1 1
— O U — d e 8 0 ? p o r q u e ?
2 8

1 1
— ou — de 60? por que?

— 1 1 9 —



1 2
— ou — de 120? por que?
^ 4

1 7— ou — de 80? por que?

2 3

T 1 0 0 ? p o r q u e ?
0 5

imensô  em p̂orn'i Pi'oparadas, sentem um prazer]menso em completar igualdades, como:

1 ?— de 60 = de 60
ù 4

1 ?
-—de 90 = de 9o
d 6

1 ?— de 100 = de loo
1 0 1 0 0

t a i s

çâo do conlieeimento que possui

A metade de 60 sera igual u ^
Va m o s p e n s a r ? Q u a n t o s q u a r t o s d e

Posteriormente. a crianr^ imembres da equaçâo provando a ® operaçào indicada nos
M u i t a s o u t r a s d a 7 " " " ' f t

çâo natural de dif iculdades para m' bi-
lidade de que se formem as relaeô» ®^tOes matemâticas.

Fraçào das Medidas
0 que vai importar-nos sobreinan»- ■ - a.„-pci-

«roaneira aqui é o amaduieci

mente dos conceitos a que nos referimos, quando falamos das
atividades para a 2' série. Nenhum conceito matemâtico re-
cebe seu coroamento total em determinada série. Hâ, por assim
dizej-, uma possibilidade de as crianças aprofundarem conceitos
jâ percebidos, descobrindo sempre novas relaçôes, à proporçâo
que se amadurecem mentalmente e vivem novas experiências.

Com que fraçôes e com que medidas iremos trabalhar?
O metro — Inicialmente, deve-se criar oportunidade para a
criança visualizar e estimai* o tamanho relative a:

um met ro
me io met ro
1/4 do metro
3/4 do metro
1/10 do metro,

bem como suas relaçôes com a quantidade de centi'metios. ̂
Quando a criança percebeu que pode encontrar um deci-

mo de varies objetos de diferentes fonnas e tamanhos, a pio-
fessôra encaminha a atividade de maneira que o a uno va
encontrar também 1/10 do metro.

_ 1/10 do metro terâ sempre o mesmo tamanho?
Esta pergunta levarâ a criança a fixai* o conhecimento

do metro como medida padrâo. Se o inteiro possui sempre o
mesmo tamanho, a sua fraçâo também o teia. ompieen i a
e sentida esta relaçào, que favorece a percepçao da aritmetica
como um sistema de idéias, o aluno aprende que a ̂ ima
pai*te do metro recebe um nome especial — decimetre U es-
tudo da composiçâo do vocâbulo ajudarâ a fixaçao e seu
significado.

Outras questôes surgem; para respondê-las, sempre que
necessârio, a criança terâ material a mao:

Hostre-me 1/10 do metro.
Mostre-me, agora, 2/10.
Quantos décimos haverâ em meio metio.
Quantos décimos em 1 metro? etc.

Muitas crianças percebem a centésima parte do metio,
antes da décima parte. É a fôrça do uso social que e capaz
de tomar fâcil o que, pela logica, é mais difi'cil.
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Perceberâ, entâo, o aluno que o metro é dividido em 100
partes iguais. Compararâ 1/100 do metro com 1/10. Saberâ
dizer porque o primeiro é menor que o segundo; que 1/10 é
0 mesmo que 10/100, etc.

Atividades sâo planejadas para que a classe descubra as
seguintes relaçôes:

1 metro — 100 centîmetros
1/2 metro — 50 centîmetros

25 centîmetros
50 centîmetros
75 centîmetros
10 centîmetros
1 centîmetro, etc.

1/4 metro —
2/4 metro —
3/4 met ro —

1/10 metro —
1/100 metro —

0 quilo — Deixemos que a classe viva experiências ricas nas
quais trabalhe com meio quilo e um quarto de quilo a fim
de formar base que Ihe permita perceber fraçôes menores

Convenhamos que estimar o peso de um milésimo do
quilo, ou seja, uma grama, exige uma habilidade que requer
certo amadurecimento.

De acôrdo com o nîvel da classe, atividades sâo planeja
das, para que descubra que:

1 quilo sâo — 1000 gramas
1/2 quilo sâo — 500 gramas
1/4 quilo sâo —
2/4 quilo sâo —
3/4 quilo sâo —

1/10 quilo sâo —
1/100 quilo sâo —

250 gramas
500 gramas
750 gramas
100 gramas
10 gramas, etc.

A balança «Roberval »é o tipo que melhor permite a com-
paraçâo de pesos e o descobrimento das relaçôes de eauiva-
l ê n c i a . ^

Em um prato a criança pode colocar o pêso de 1 ouilo
Quantos pesos de 500 gramas deverâ colocar n + f
para ter o equilîbrio? Neste case, que fraçào de°igramas? A professera ajuda a criança a descobrirqL%em

— 1 2 2 —

o mesmo qnilo dividido em 2 partes iguais, uma das parte
sera, entâo, 1/2 quilo.

Novas experiências podem ser promovidas:
_ Vamos colocar, agora, o pêso de um quilo. No outro

prato ponhamos pesos de 100 gramas ate conseguirmosiuililTo dos pratos. Quantos pesos de 100 gramas n̂essi-tamos? Que fraçâo de 1 quilo ou 1.000 gramas e o peso de
100 gramas?

— Como pensou você para dar esta resposta?

As experiências serâo encaminhadas de forma que a crian
ça esteja sempre à frente de uma situaçâo problematica real,
na quai empenha-se corn muito pensamento, para eneontrar
soluçâo. Percebendo-se que algumas relaçôes, aqui citadas,
estâo acima da capacidade dos alunos, serâo elas adiadas para
mais tarde, porquanto, queremos evitar o ensmo decorative
que nào esteja de acÔrdo corn o nivel de maturidade da classe.
O ano, o mes, o dia e a hora — As fraçôes ja estudadas podem
ser vistas, também, quando consideradas inteiros: o ano, o
mes, 0 dia e a hora.

Deixemos qile criança pense, investigue e complete ta-
belas semelhantes a que apresentamos.

0 A N O

\ « 0 *

V
13

M 1 7 I S I S

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

2 6 2 7 2 Ô

0 ano tem 12 meses

1/2 a n o m e s e s

1/4 » m e s e s

3/4 » m e s e s

1/6 » m e s e s

1 /3 » » . . . . m e s e s
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2 1 2 2 2 3 2 4 2 5 2 6 2 7 1/5 »

a i 2 9 3 0 3 1 1/6 »

0 M Ê S

A H O R A

hora tem 60 minutos

Fraçâo do dinheiro

e a e n c o n t r a r m e i o s
sem maiores dificuldades vamos aaur̂ "̂  divisâo exata,de maneira que os caaos a-r ' o trabalho
a t e q u e n a v . d i f i c e i s s u r i a m « , -resposta haja a presença de ĉtalos

— 124 —

Partamos de relaçôes que serào fàcilmente vencidas:

1/2 de Cr$ 20
40
60
80

100, etc.

Depois :

1/2 de Cr$ 30
50
7 0
90

110, etc.

Naturalmente que a professera, ao trabalhar com terços,
quartes, quintes etc., terâ a mesma cautela em graduai' os
exemples que apresenta. Por exemple;

19 — um quarto de Cr$ 40
80

1 2 0
1 6 0

200, etc.

2? — um quarto de Cr$ 44
48
84
88

124, etc.

39 — um quarto de Cr$ 132
1 3 6

140, etc.
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^ , J . p laneja problemas, em que pede a
quarta"pLte L̂dL̂minada quantia, précisa, antes, examinarOS elementcs numéricos f

, j J ■ ' f r,p îdas espec i i i camente e nao v i rao c r ia rficuldades ja foram venciO'*®
razôes de fracasse.

A criança, no inicio, ^ encontiar 1/4 da quantia.
Descobre, depois, que pode empî ĝar nesta situaçâo as mes-
mas generalizaçôes jâ usadas, Quan o lesolvia as questoes
envolvendo a fraçâo de numéro.

As situaçëes problemâticas serao apresentadas à classe
que terâ a assistência da professera, sempre que necessârio.
De muito boa técnica é pedir que a criança explique «como»
encontrou a fesposta. Tera, assim, oportunidade de expressar
um pensamento, empregando a Hnguagem especifica, bem
como proporciona à professera ocasiâo de estudar os processos
de raciocinio mais comuns e diagnosticar causas de êrro.

A honestidade e coerência obiiga-nos a dizer que os pro-
blemas que empregamos no ensino de fraçôes, em sua maio-
ria, nâo sâo do tipo a que chamamos da vida reai ou da expe-
riência da criança. Vejamos alguns:

Um queijo custa Cr$ 800. Se eu comprar 1/4
do queijo, quanto paenrei?

Ganhei Cr? 200 e jâ gastei 3/5 do dinheiro.
Ainda tenho

pondem as situaçoes problematicas que nos ocorrem na vida
diâria, quando compramos queijo ou gastamos dinheiro «îe
nos o usajnos ̂ ®srno assim, é porque temos, neste caso um
objetivo especifico de perceber se a criança é capaz de' e™
pregar conceitos anteriormente adquiridos em exemples

n i i m ê l T l C O S . 6 T D i i t v i o

e m -

epregar conceiiob amenormente adquiridos em
exercicios numéricos, em uma situaçâo diferente.

A atividade é realizada, entâo, para atender, muito mais,
ao objetivo matemâtico da materia, que a seu objetivo social.

Esperamos, assim, ter preparado as crianças para que
possam atingir a um trabalho mais sistemâtico na 4^ série,
vendo sentido naquilo que fazem, compreendendo a razào, o
«porque» dentro de cada passo de um determinado processo.

Um quarto do queijo custa Cr$ 250. Quai serâ
° preço do queijo mteiro?

dentro da linguao- situaçoes matemâticas colocadasuci iuu ua unguagem An nrob lema h is tor in^^ -
, m a s n a o c o r r e s - — 1 2 7



FRAÇÔES NA 4' SÉRIE

■ r

A aritmética, ensinada à base da compreensâo, é uma
série organizada de idéias, processes e principles relacienados.
Ê um sistema de pensamento ne quai cenceites e habilidades
sâo desenvol vides de uma forma sistemâtica e erdenada. Em
gérai, quando esta ordem e sistema sâo apreendides com sen-
tide e compreensâo, a criança ganha satisfaçâe e sucesso,
resultando disto a segurança em si mesma. Percebe cemo cada
novo tépico se relaciena e é construido sobre aprendizagens
feitas anteriormente. Quando um ou mais dêsses conceitos
bâsicos nâo sâo aprendidos da melhor maneira e no melhor
momento, dificuldades e frustraçôes podem ocorrer. Desta
maneira, as experiências devem ser providas numa sequência
definida e organizada.

Esperamos que nossos leitores tenham verificado que os
conceitos sobre fraçôes sâo trabalhados ao longo de uma linha
ininterrupta. Um bom ensino de aritmética nâo pode ser sec-
cionado. Assim, quando a professera toma uma classe irâ
iniciar o ensino partindo do ponte em que as crianças estâo
e nâo do ponto prescrite pelo programa. Esperamos que a
mestra encontre nas atividades programadas para a 3* série
sugestôes para:

« pl-oriiovel- um iUVehtâfio
— diagnosèicar fls dîficuldadea

" a n o t a r o s ù ^ ç s s i t a i a u
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— amadurecer e aprofundar conceitos
— encaminhar a criança na aquisiçào de urn conhe-

cimento mais abstrato
— fazer a criança atingir generalizaçôes
— fixar conhecimentos, etc.

Muitas vêzes usamos as mesmas atividades. os raesmos
materials, mas com objetivos diferentes, atendendo diferentes
etapas do processo de aprendizagem.

Tomemos, portante, como ponto central de nosso ensino
a criança, suas necessidades e potencialidades

0 que é fraçâo

do one «t""' compreensào que a classe possui
riênls T° .^""l^ecido em varias expe-riencias. pode-se pedir que a criança, usando suas proprias
palawas, explique o que é uma fraçâo. É o ambiente emoeionalda classe que vem favorecer ou dificultar nda criança, quando procura définir, a professôrâprécisa
T f ° ■ ' • ' " " o nâo t enha rece i ode falar. Enquanto observa o que a crianca Hi? « i iv,o
excelente material de grande utilidade para sen fn
f u t u r o . p l a n e j a m e n t o

Muitas vêzes a definiçào é parcial i
denciamos atividades de forma que tenha nnĉ K̂ rl
completar seu pensamento. A descriçào one ̂
que seja uma fraçâo, por exemplo, é o corna
as impressoes que vem recebendo, desde o in- " a
zagem na 1» série. Sômente no fim da seid'"° a
rar que, definindo a fraçâo. o aluno a perceba
significado, e nâo apenas como «uma das n T
u n i d a d e » . p a r t e s i g u a j s d a

Acreditamos que na 4' série as crianf»« , »
perceber a fraçâo como comparaçâo entre I
situaçôes reals surgem em que o aluno neea?"?®̂f '
paraçôes. Se Paulo trouxe Cr$ 20 e Lyj p
quantias podem ser comparadas pela subtrao-/ ̂'"ïraçao ou peladivisao.

— 1 3 0 —

Usando o primeiro processo, concliiiremos que Paulo tern Cr$
10 menos que Luiz ou que Luiz tern Cr$ 10 mais que Paulo.
As 2 quantias serâo também comparadas pela divisâo. Dire-
mos que Paulo tem 2/3 do dinheiro que Luiz possui ou que
Luiz possui 3 vêzes o que Paulo possui. Quando as crianças
comparam os dias que freqiientaram a escola com os dias leti-
vos do mês encontram, como resultado, em alguns cases, uma
fraçâo. Marilia freqiientou 15 dias de aula nam mês de 20
dias letivos, Vamos comparar as 2 quantidades? Maailia fie-
qiientou 15 dos 20 dias, ou seja, 15/20 que é o mesmo que 3/4.

As experiências com esta relaçâo devem ser ncas para
que a criança possa sentir o significado do que realiza, Quan o
a classe compreende realmente esta relaçâo, usa-a, espontanea
mente, quando nécessita comparar grandezas.

■Numerador e denominador

Na 4' série, estabilizada a compreensào em têrmos con-
cretos, cumpre-nos dedicar atençâo especial ao tiabalho e
elaboraçâo de conceitos e generalizaçôes, numa graduaçao na
tural do processo de aprendizagem. Procura-se, assim, réunir
todos OS conhecimentos, tôdas as percepçôes que vem sendo
adquiridos desde a 1' série, para que a criança possa enfeixa-
los nessas generalizaçôes. A elaboraçâo de regras e defimçoes
val exigir uma orientaçâo habilidosa no desenvolvimento de
uma, linguagem concisa e exata, com o uso do vocabulario
espec î f i co .

Estabelecida a resposta à pergunta: — 0 que é fi'açao?
— a classe dedica-se ao trabalho de aperfeiçoar a defmiçao, 3a
composta em série anterior, do que seja numerador e eno-
minador, apos algumas experiências renovadas. É uma opor-
tunidade, que se tem, de comparar a evoluçào conceitual e
possibilidade de verbalizaçâo de um ano para outro, porquan 0
este trabalho iniciou-se na 3"^ série.

A comparaçâo

Conhecida a funçâo e 0 nome especîfico dos têrmos da
— 1 8 1 —



i j l u e i i

■ harà 0 tïabalho de maneira que
f r a ç â o . a p r o f e s s e r a ^ e s , m a i s
a criança possa ĵ idades de comparaçâo, o aluno de-
abstratas. Através das nécessita escolher quai a
cide a que têrmo observ , s^mgn'R, assim, as seguintes
maior ou qual a menor.
conclusôes: numerador, quanto maior fôr o
1 _ quando temos o me ^ fraçào.

denominador, menoi ̂ gĵ ^niinador, quanto maior o
2 — quando temos o ^ yaior da fraçào.

numerador, maior se g essas generalizaçôes, é
Sempre que as «porque» isto constitui umabom que a professôî  m gente, uo aluno, certa diivida em

verdade aritmética. nermite que use algum desenho
explanar a verdade antmetica, pt;
o u m a t e r i a l a s f r a ç ô e s c o m o m e s m o

A s c r i a n ç a s d e n o m i n a d o r .
numerador e fraçoes corn ^

Poderao, ^ diferentes. Os pontes de refe-numeradores e denĉ mmad denominado-
rencia usados, (numei adores a numay^A^^ vres; denominadores iguais observar os "̂eradores) nao mats
funefonarâo. As crianças sâo, ̂ "̂ao, levadas a conclmr que
em tais fraçôes nécessitâmes de piocurar um denominador
comum. Teremos, portante, que transfoima-las em suas equi-
valantes para facilitai* a comparaçao-

A aquisiçào da idéia de denominador comum é bâsica.
A professera deve encamînhar as a JVi a es, de forma que a
criança perceba que para comparar, somar e subtrair fraçôes
terâ que representâ-las por mimerais l'acionàrios com o mes
m o d e n o m i n a d o r,

Autores mais modernes aconselham que a criança seja
éncaminhada na aquisiçào do conceito de denominador comum
antes mesmo de ser iniciada nos processes de adiçâo e subtra-
çâo de fraçôes, onde este conhecimento sera aplicado.

A equivalência
Nas séries anteriores a classe recebeu bastante experiên-

cia para compreender quando, como e porque conseguimos
fraçôes com o mesmo valor, usando material concrète, diagra-
mas ou desenhos :

— 1 8 2 —
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Por este processo, entretanto. a criança tera possibilidade
de encontrar um numéro de équivalentes muito limitado pela
natural contingéncia do material que possui. Nâo vamos, por
tante, deixâ-la nesta etapa. Queremos que descubra, por si
raesma. um meio, uma regra gérai, que funcione no momento
em que necessitar das équivalentes.

Suponhamos que o aluno faça, guiado por inteligentes
questôes, uma tabela. como:

1 2 3 4 5 6

2 4 ' G ' 8 ' lo' 12
1 2 3 4 5 6

3 6 ' 9 ' 12' 15' 18
1 2 3 4 5 6

— . . . • e t c .

4 S ' 12' 1G' 20' 24
— 1 3 3 —



Ainda guiado pela professera, observa a relaçâo entre as
fraçôes équivalentes e a fraçâo de origem. De inicio a relaçâo
que identifica é generalizada:

tante 0 numerador quanto o denominador forain
crescendo

Depois:
— 0 jiumerador e o denominador cresceram na mes-

lïia proporçâo
Vor fim:

0 numerador e o denominador foram encontrados,

Todo ambos pelo mesmo numéro.
atinja a «regra de ooto até que a classe
mos ambos wt ensino das fraçôes: se multiplica-

0 dwSendo è e de inteiros:
nùmero sem afeta'*'̂""̂  Pôem ser multiplicados pelo mesmopro"essôrre.nW ® oportuuidade que aS de^Sr^ ° ~ de divlsL ao
d o d e h a v e r a f i x a ç â oL e ? c d a r o p o r t u n i -

u r r ; ï r :

Simplificaçào ae fraçôes
A criança descobriu, quando trabalhon „ ■ i

tes, uma parte da regra bâsica do ensino das frays'''" "
Desde que 1/2 = ̂4. é Igualmente verdade que 2/4 = 1/2.

Desde que 3/4 = 1^16 podemos dizer, por outre lado que
12/16 = 3/4. Nestes casos, ambos os têrmos da fraçâo dada
forain divididos pelo mesmo nùmero. Descobrindo o significado
desta relaçâo, a classe atinge a segunda parte da regi*a: divi-
vindo ambos os têrmos da fraçâo pelo mesmo numéro, o valor
da fraçâo nâo fica alterado. Pode, agora, colocar as 2 partes
juntas para formular o principio que tem side chamado «A
Regi'a de Ouro das Fraçôes»:

Multiplicar ou dividir ambos os têrmos da
fraçâo pelo mesmo nùmero nâo altera o valor
da fraçâo.

Conforme dissemos, todo nosso ensino da operaçâo de
fraçôes vai depender da compreensâo desta regra. Compreen-
dendo-a, a criança reconhece, por exemple, que, se se dobra
0 nùmero de partes em que a unidade é dividida (tornando-as
na metade do tamanho) para restaurar o original valor da
fraçâo, precisa-se tomar duas vêzes o nùmero de partes. For
outro lado, se se toma metade do nùmero de partes para se
ter a mesma fraçâo, as partes terâo o dôbro do tamanho.

Procurondo a e^uivalência

G = 64^'
1 _ a ■ 3 . g ■ s
A " ^ ' 6 ' 5 ' 1 0

Multl'plico - se o numerador
e o denominador pelo

r n e s n ^ o n u m é r o .

S impli f icondo

A . ■ - 3
q

U . 5 _ t
6 ' a ' 1 0 a

D i v i d e - s e o n u m e r a d o r e

o denominador pelo
m e s m o n u m é r o .

1 3 5 —
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Fraçôes prôprias e impréprias - Nùn»ro misto
qç «érie devem ter estabelecido as ca-As crianças, na fraçôes menores, iguais e maiores

racteristicas essenciâ s ̂ jjficuldade, assim em reconhecê-las
que um inteiro. Nâo era menores ou iguais a um
e dizer «porque» sac e as introduzir o vocabula-
inteiro. Nossa preocupaç dessus fraçôes.
rio especifico, designativo

, ̂  pvnerinieotal, na 4» série primâna doEm nosso trabam goî^izonte, sugerimos à profes-
Instituto de Educaçao ̂ ^̂ yidades numéricas que recapi-
Sôra que, paralelamente planejadas para a 3" série,
tulan. conhecimentos nés levassem a classe
d e s e n v o l v e s s e a t . v . d a d e s ^
a perceber o significado
propr ia .

Depois que as crianças «-"Pf
sentido vulgar, a professora po ® ',P°' exenapo.- yamos hoje escrever no duadio varias fraçôes iguais
OU maiores que um inteiro.

7 8 8 9 6 4— ~ — e tc .
4 5 8 7 6 3

— Lembram-se vocês da definiçào que fizemos quando
indagamos: — 0 que é fraçâo? Se dissemos que fraçâo é urna
ou mais partes iguais da unidade, acham vocês muito prôpri®
chamar estas fraçôes iguais ou maiores que um inteiro
fraçâo? Acham que elas sâo prôpriamente uma fraçâo?

A professera fol assim insinuando que se desse um nome
a estas fraçôes que nâo sâo prôpriamente fraçôes. Surgiram
varias sugestôes, inclusive a de se usar o vocâbulo especifico ̂
fraçâo imprôpria. Chegou-se ao nome especifico das demais
como uma conseqiiencia natural dessa primeira conclusâo.
Adquiriram, entâo, as crianças todos os elementos que as pos-sibilitaram formar definiçôes para as expressôes: fraçâo pro
pria e fraçâo imprôpria.

Segruindo a mesma orientaçâo, foi introduzida a exprès-
sâo numéro misto. A professora, em conseqUência, chamava
a atençâo dos alunos para verem que o vocabulârio aritmético
da classe estava aumentando sempre.

Nosso vocabulor io or i t 'met ' ico

3

-a -i-

- â - = - L
6 3

•fraçâo p r o p r i a

fraçâo imprôpria

n u m é r o m i s t o

•fraçôes équivalentes

Extraçâo de inteiros

Quando usamos fraçôes imprôprias com valores numéricos
nâo muito altos, a criança, pela riqueza de experiências vivi-
das, nâo encontra dificuldade em dar uma resposta, racioci-
nando em têrmos simples de subtraçâo e, às vêzes, até mesmo
de contagem.

Peçamo-la que diga (antes que a mecânica Ihe tenha sldo
imposta), quantos inteiros hâ em 7/5 e que fraçâo ainda resta.
E, depois, diga como pensou para chegar àquela resposta.
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Provàvelmente, dira: — Em 7/5 tenho 1 inteiro e 2/5. Eu

pensei assim: de 7/5 tiro 5/5 que eu sei que é 1 inteiro.
7/5 menos 5/5 é igual a 2/5. Assim eu sei que em 7/5 tenho
e inteiro e 2/5.

Muitas outras oportunidades terâ para resolver tais pro-
blemas empregando a subtraçâo. Estaremos assim garantindo
a compreensào, estabelecendo relaçôes e penetrando no pro-
cesso de pensamento até mesmo dos alunos de nivel mental
m a i s b a î x o .

Como levar a classe a usar um processo mais râpido?

A necessidade de usar um processo mais râpido surgira
quando colocamos o aluno diante de uma fraçâo maior. Êle
chegarâ ao resultado final com as subtraçôes sucessivas, mas
terâ tomado muito tempo e energia.

Peçamos à criança que descubra quantos inteiros hâ em
31/4 e que fraçâo ainda sobra.

3 1 4 2 7— menos j = - retire! i inteiro

2 7 4 2 3
— m e n o s — = — i . .
4 4 4 1 i n t e i r o

2 3 4 1 9
— m e n o s — = —
4 4 4 1 i n t e i r o

— 1 3 8 ^

1 9

4
m e n o s

4

4

1 5

4

1 5
m e n o s

4 11
1 i n t e i r o

4 4 4

1 1

4
m e n o s

4

4

7

4
1 inteiro

7
m e n o s

4 3
1 in te i ro

4 4 4

7 i n t e i r o s

Resposta: 7 inteiros e 3/4.

Em gérai, quando colocamos o aluno numa situaçâo se-
meïhante a esta, reage pedindo «um jeito mais fâcil e que ande
mais depressa». Algumas vêzes descobre, por si mesmo, pro
cesses mais fâceis de atingir a soluçâo. Exploremos sempre
as soluçôes inventadas pelos alunos.

A divisâo guarda uma relaçào direta com a subtraçâo. É
a divisâo, muitas vêzes, definida como um método curto de
subtrair. O que fizemos, até entâo, quando procurâmes o nu
méro de inteiros dentro de uma fraçâo impropria foi ir reti-
rando a fraçâo équivalente a um inteiro daquele total, em
subtraçôes sucessivas, até esgotar a fi'açâo iniciante. Ora, se
a divisâo é um método curto de subtrair, podemos transformar
o problema indagando:

Quantas vêzes estao 4 quai'tos contidos em 31 quai tes.
A operaçâo que mais ràpidamente me diz quantas vezes

um numéro esta contido em outre é a divisâo. Assim posso
expressar a soluçâo, reduzindo meu esfôrço e energia.
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31 quartos { 4 quartos

3
3

7 —
4

Abreviando-a a inda mais:

8 1 3
— = 3 1 : 4 = 7 —
4 4

Através dessas etapas, depoîs de realizar varies exercicios
com 0 mesmo objetivo, a crianca estabelece sua propria regra:

transformar uma fraçâx) imprôpria em numéro misto,
divide-se o numerador pelo denominador; o quociente sera o
numéro de inteiros a que se junta a fraçâo restante.

A regra assim conquistada terâ urn real significado para
quem a conquistou e a crianca saberâ sempre explicar porque
0 que esta dizendo encerra uma verdade matematica.

"luito boa pvatica levar a classe, algiimas vêzes, a
° f r a ç â o i m p r o p r i a . u s a n d o a

« It ' ' ̂  confronte de 2 processes usados para
TLscohèrî! ^ experiência, provocaa tecoberta de relaçèes e amadurece „ pensamento mate-

uma sériê d̂ê 't ̂  I'csra, pede-se que a crianca faça
adquirido, atravéHe conhecimentoé bastante facilitada e feit. P'»™ a compreensao,feita num penodo relativamente rapido.

Tnrnsformaçâo do nunrero misto em fraçâo impropria

numa fraçâo" taprdpL" 5̂/4 é ̂deve ter aprendido quantos qîm-tosT-'squaitos ha em um inteiro e, depois»
— 1 4 0 —

quantos quartos hâ em varies inteiros. Tera, per
dade em perceber que 5 inteiros é o mesmo que ' ,
numéro misto em foco temos 5 inteiros paia serem
e, depois, adicionados aos 3/4 restantes. ssim
5 3 / 4 = 2 3 / 4 .

Deixemos que a criança per algum tempo
outro processo longo para transformar o numei -
fraçâo impropria, até que estejam assegurados a compreensao
e o s e n t i d o .

Come poderâ ser feita a passagem para um processo mais
râpido?

Vamos dar um exemplo. Mostremos à classe um numéro
misto: 8 1/3.

0 que temos neste numéro misto? 8 inteiros mais 1/3.
Vamos transforma-lo apenas em terços

Quantos terços teremos em 8 inteiros.

8X3 terços sâo 24 terços

24 terços mais 1 terço sâo 25 terço
25 terços é o mesmo que 25/3

0 aluno verbalize
Durante algum tempo deixemos a da mesma,

fôda a operaçâo Naturalmente despie
Passando a operar: 8 X 3 = 24; 24 + 1- "

. tprenios muito pouce.Desta etapa à elaboraçâo da regr
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A c l a s s e j â t e r â f o r m a d o o h â b i t o d e p r o c u r a r u m
processo rapide a ser seguido, sempre que houver necessidade
de resolver determinados problemas aritméticos. Vamos au-
xilià-la na composiçâo da regra:

Para transformât um numéro mlsto em fraçâo
impropria, multiplicamos o inteiro pelo denomi-
nador da fraçâo e somamos o produto ao nume-
rador. 0 to ta l encontrado sera o numerador da
fraçâo. 0 denominador sera o mesmo denomi-
n a d o r d o n u m é r o m l s t o .

Os têrmos matemâticos sâo introduzidos depois que a
classe demonstra compreender os conceitos bâsicos. Esta in-
troduçâo é feita paulatina e especîficamente.

Consideramos, outrossim, os conceitos, generalizaçôes, de-
finiçôes e regras o coroamento total. Êles coordenam e rela-
cionam experiências. Insistimos, entretanto, que sejam resul-
tado do trabalbo de elaboraçào mental de quem aprende.

Também, aqui, é necessârio que a professera faça um pla-
nejamento especîfico para cada generalizaçâo. Nào tente con-
seguir elaboraçào de vârios conceitos ou regras ao mesmo
tempo, porque fracassarâ certamente.

Importa muito, no ensino, o clima emocional de sucesso,
que deve cercar a professôra e, acima de tudo, as crianças.
As operaçôes — Pedimos que o leitor consulte a parte refe-
rente as operaçôes, procurando situar sua classe nos casos
citados.

Fraçâo dos numéros

Vamos fazer aqui um trabalho de consolidaçâo do que

vimos realizando nas séries anteriores, quando demos à classe
inûmeras oportunidades de procurar a fraçâo dos numéros.

Muitas e muitas experiências serào vividas corn êsse co-
nhecimento, pai-a que se fixe a relaçào entre fraçâo de um
numéro e divisào de inteiros. A professôra encaminhai'â a
criança na conquista das seguintes generalizaçôes:
a) — eneontra-se a fraçâo de um numéro pela divisào;
b) — 0 quociente é sempre uma parte fracionâria do divi

dende;

c) — 0 diviser mostra em quantas partes igiiais se dividiu o
dividende;

d) — se eu repetir o quociente (que é uma parte fracionâria)
tantas vêzes quantas manda o divisor, obterei o griipo
inteiro (que é dividende).

Vamos procurar, com um exemple, mostrar a relaçào entre
a divisào de inteiros e a fraçâo de um numéro:
A. Tende 8 laranjas pai'a repartir entre 4 crianças, quantas

laranjas cada criança receberâ?
B, Tenho 8 laranjas e vou dar 1/4 dessas laranjas a cada

criança. Quantas laranjas cada uma receberâ?
Ai estâo duas situaçôes enfrentadas pelos alunos desde a

2» série, que surgem paralelamente. A professôra leva, cada
vez mais, a criança a ver que estas duas situaçôes estâo rela-
©ionaclas pelo mesmo sentido matemâtico.

Resolvamos o primeiro problema:

8 laranjas [_4
2 laranjas

Nâo sera esta a mesnia soluçào para o 2» problema? 8 la
ranjas repartidas em 4 grupos iguais, teremos 2 laranjas em
cada grupo.

— 1 4 3 —
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Diante de uma gravura como a que temos acima, podem
ser feitas duas perguntas diferentes, atendendo ao sentido da
divisâo e da fraçâo.

0 ensino deve ser realizado de maneîra a favorecer a
descoberta desta relaçao. Muitas professeras tentam dizer a
criança que esta relaçâo existe, fazendo-a repetir, na esperança
de que a repetiçâo traga a aprendizagem. Nosso trabalho ê
muito mais delicado. Criâmes as situaçôes. Planejamos as
experiências. Predispomos a classe. Encaminhamos' 0 pensa-
mento. Despertamos o raciocînio através de perguntas. Masa descoberta final, o «insight», o «estalo» é da criança. Pré
cisâmes aprender a esperar, a respeitar o trabalhe de seu pen-
samente.

Quande as experiências feram bastante, os exemples ade-
quados, e a maneira de conduzir a aula tanto quanto possîvel
perfeita, a professôra sente-se cempensada do sacrifîcio da
espera pelos olhos brilhantes do aluno, per sua fisionomia
radiante, quando d.z: - Descobri uma coisa! Âora jâ sei.Todas as vezes que dmdo por 5, acho 1/5; tôdas as vêzes que
dmdo por 6, acho 1/6.

Outro diz: - Eu pensei diferente. Pensei de outro jeito.
I l 1 ' ' % 5 : t ô d a v e z q u ep e d e 1 / 6 d i v i d o p o r 6 . » - 1

Outro diz: — É isto mesmo! 0 resultado da divisào é s e m -

pre uma fraçâo do gi'upe total. 0 diviser mostra em quantas
partes iguais e grupo total foi dividido.

Outras e outras descobertas vâo sendo feitas, à proporçâo
que a professera sugere e apresenta situaçôes pî Wernâticas.

Conforme dissemos no capitule anterior, quando se plane-
jam atividades para que a classe veja a relaçâo entre a fraçâo
de um numéro e a divisâo de inteiros, deve-se explorar também
a interpretaçâo do reste na divisae de inteiros, quando é înte-
grado ao quociente cerne parte fracionâria.

A fraçâo nas outras areas da aritmética

Englobaremos aqui ligeiros comentârios reMonando a
fraçâo ordinâria às outras areas do ensino da aritmetica.

Terâ a professôra que planejar aulas com 0 objetivo
especifico de levar a criança a perceber que as fraç es décimais
Podem ser escritas de 2 maneiras diferentes:

1 0

1

100

1

1000

ou 0,1

ou 0,01

ou 0,001

Acreditamos que nâo haverâ dific"WadenaperTO desta
relaçâo, môrmente quando se realiza atividad

r . / i f l d a s a 3 » s e r i e , i r aSe a professôra partir das sugestoM
Prosseguir, agora, com mais intensidade,

— d o m e t r o
1 0
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1
d o m e t r o

1 0 0

1
do metro, deixando que as prdprias crianças

1000

elaborem tabelas de equivalência, usando também outras me-
didas do sistema de unidades de medidas. Quando a criança é
bem guiada na confecçâo dessas tabelas, a propria professera
mostra-se surpreendida com a capacidade da classe em ver
relaçôes e estabelecer equivalencias.

Nova oportunldade de estender o conceito fracionario terâ
a classe, quando procurar frente ao material concreto (é indis-
pensavel) responder a questoes, como:

Quantos decimetros quadrados temos em 1/10 do me
tro quadrado?
Quantos decimos do metro quadrado necessitaremos
para ter um metro quadrado?

— Que tamanho terâ 1/100 do metro quadrado? Qual

— 1 4 6 —

A criança diante de tais problemas pensa e investiga;
usando o material, faz operaçôes e registra suas conclusôes,
que consultarâ sempre que juigar necessârio.

Depois de realizada a aprendizagem de metro cubico, po-
derâ aprender a ver a fraçâo do metro cubico. Evitemos que
o aluno funcione com cifras sem sentido. Deixemo-lo ver e,
se possivel, até construir o metro cubico. Nao é objetivo de
nosso trabalho falar sôbre as atividades para o ensino de Me
didas. Queremos, entretanto, deixar bem claro que a criança
précisa ter uma visâo do metro cubico, antes que pensemos em
leva-la a considerar suas partes fracionarias. Estabelecidos os
conceitos concernentes à medida como um todo, vamos levar
o aluno a comparai' êsse todo com outra medida menor, que é
sua parte fracionaria: 1/1000 do metro cubico é =



A fraçâo do ano, do mes, do dia, da hora, sera vista com
mais minûeia, à proporçâo que a criança dilata seus conheci-
mentos de fraçâo e das medidas do tempo,

Apresentamos, assim, apenas algumas sugestôes. Confia-
mos na criatividade e intéressé da professera que saberâ ex-
plorar tôdas as ojportunidades sociais que surgirem na sala de
aula, bem como tôdas as possibilidades que as demais matérias
oferecem, para fazer a criança se aprofundar cada vez mais
no conhecimento das fraçôes.

Très tipos de problemas.
No trabalho com as fraçôes encontramos 3 tipos de pro

blemas, envolvendo diferentes questôes:
1. procurar a parte fracionâria de um numéro-
2. procurar o numéro quando é dada sua parte' fracionâria-
3. procurar que parte fracionâria um numéro é de outre.
prohibas
1. Em março tivemos 20 dias letivos. Carlos foi à aula q/4

dêsses dias. Quantos dias Carlos foi à aula?

drafletivosTf/""'-'"?'"" " ^4 dosdias letivos. Êle frequentou 15 dias de aula. Quantos dias
letivos tivemos em março?

«.ïri?" <"» "i" '•«•» c„,»
Experiêncis devem ser providas durante e er,a criança descubra que relaçôes usarTa - a'

dêsses tipos. Deve a professôra corn L a
auxiliâ-la de forma que reconheç'a os elŜ  atividades,
cada Situaçâo, 0 que estâ sendo procuTrln ' P=̂ «=e"tes emusado. Desta riqueza de experieLL LT ° ̂
problema dependcrâ 0 prepare da classe
através de determinadas generalizaçôes. caracterizâ-los

Os dados numéricos, que inteffraTnde problemas, poderâo, depois, ser organizadoT ̂
y^ganizados num cartaz.

— 1 4 8 —

2 .

3 .

Em cada tipo, dois dos très numéros envolvidos sâo conhecidos.
0 terceiro é o que falta. Como encontrâ-lo?

T i p o
1

2

3

Fraçâo
3 / 4
3 / 4

U m N u m é r o
V

1 5

1 5

Outro Numéro
20

?

2 0

A criança nécessita de muita ajuda para perceber como
encontrar a soluçâo para cada um dêsses problemas. Epquanto
o If tipo é muito familiar, o 2'' é de aplicaçâo social limitada.
Muitas crianças encontram dificuldade em solucionâ-lo. Quando
usamos o desenho favorecemos o trabalho de pensamento do
aluno, na procuia do elemento que falta.

Vejamos:

M ■ M

■
A fraçâo marcada équivale ao numéro de dias de aula em

que Carlos foi fréquente, ou sejam 15 dias. Ora, se 3/4 de
um total sâo 15 dias, 1/4 serâo 5 dias, ou seja 15 3. Se 1/4
sâo 5 dias o total, ou seja 4/4, serâo 20 dias.

Outro exemplo:

Marcos comprou um caderno. Marcos sabe que 1/5 do

— 1 4 9 —



preço do caderno é Cr$ 20. Quai o preço do caderno? Procu-
remos a soluçào pelo desenho.

Observando-se êsse conjunto de 2 liphas, ataves da com-
paraçâo, podemos concluir que uma Imha e 15/20 de outra.

çao entre décimais e
criança seja conduzida, por meio
descobrir estas relaçôes.

io de atividades especificas, a

No 1" desenho mostramos que todo o dinheiro de Marcos,
nesta situaçâo problemâtica, esta dividido em 5 partes iguais.
0 2̂  desenho nos mostra que cada uma dessas partes é Cr$ 20.
0 3^ desenho faz-nos descobrir que, havendo na quantia total,
5 partes iguais, equivalendo cada uma a Cr$ 20, a quantia
total sera igual a 5 X Cr$ 20. For fim vemos o resultado de
nosso problema: Cr$ 100.

Façamos um comentârio sobre o S' tipo. Necessârio sera
encaminhar a criança na aquisiçâo da habilidade de comparar
numéros, a fim de concluir que fraçâo um numéro é de outro.

Encaminhemos, através de varias atividades, a classe à
descoberta de que um numéro, colocado sôbre outro em forma
fracionâria, mostra, em seu conjunto, que fraçâo êsse numéro
é do outro.

Vejamos:
Sâo 15 dias de aulas freqiientadas que devem ser compa-

radas aos 20 dias let ivos.

I I I I
5 1 0 1 5

' ' ' '

5 1 0 2 0

— 1 5 1 —
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C a p i t u l e 7

ADIÇÂO DE FRAÇôES

0 ensino de adiçâo e subtraçâo de devêser̂fêo
paralelamente, para que a criança poŝa peî  e aPios fundamentais que ̂ „„,taente 0 ensino era
relaçâo que guardam entre si. T , em «casos
feito separadamente e cada process ̂
especîficos» que eram ensinados, um iwr (jjgagem
exercicios mecânicos. Esta forma de conduzu ap
dificulta a percepçâo de principios gérais

om+prior da criança. vamos
S e c o n s i d e r a r m o s o p r e p a r e m e s m o s

notar que a adiçâo e subtraçao de por isto
denominadores nâo oferece usados apenas para
mesmo os exemplos com tais fraçôes sei denomi-
que a criança perceba que, se, encon ra ̂^̂^̂-ĵ d̂or comum,
nadores diferentes, deverâ procurar ̂ ĵ ggemos, a noçâo
antes de, com elas operar. Ora, anteriormente, pai'a
de denominador comum, sera desenvo fraçÔes.
guiar a criança nas atividades de comparaçao

mo uo seguinte,
Apresentamos neste capitule, «res'perando que a profes-uma série de sugestôes de ativida . j-jgida de

sôra nâo escravize a aprendizagem
exemplos .
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A .

Assim tenamos 3 grandes classificaçôes :

A. Fraçôes tendo os mesmos denominadores.
Exemple :

1 1

3 3

B. Fraçôes tendo denominadores diferentes, mas re-
laclonados.

Exempio :
1 1

4 8

C. Fraçôes tendo denominadores diferentes e nao
relacionados.
Exempio :

1 1

2 3

FRAÇÔES TENDO OS MESMOS DENOMINADORES
1 — Nao hâ di f iculdade no total :

Antes de miciar a classe no simbolismo da adicâo
cura-se intensificar estas atividades. Faz-se assim
paraçâo sistematizada, dando-se oportunidade- '
çâo de tôdas as combinaçôes de partes fra^̂
dadas.

Uma atividade preparatoria de grande
j a

- - « V f t i a u u c > i ^ o r é a e x n ^
riência com a contagem de partes fracionâriaŝ A crianca .L.'
tira do envelope o seu material individual e co%:

u m q u a r t o A *
dois quartos
très quartos
quatro quartos
cinco quartos...

Esta contagem realizada racionalmente leva o aluno a
perceber a quantidade de partes fracionârias sempre acres-
c i d a d e m a i s u m a .

Ênfase tôda especial pode ser dada à contagem nesta fase
preparatoria e exploratoria, através da construçào de linhas
numéricas, onde se farâ o arranjo das fraçôes.

0 aluno usa a linha para encontrar nela as fraçôes, con-
tando-as e verificando os diferentes nomes que podem ter.

Vamos dar um exempio. Aqui temos uma linha numera-
d a a t é 3 :

1 1 1 1

3 3 5 5
C o m o i n i c i a r :

Antes, bem antes de a criança enfrentai' o ensino formai
da adiçâo, opera com a mesma em têrmos ainda concretos.
Quantas vêzes encontramos, na 2^ série, a classe juntando
um quarto de circule a outre quarto e descobrindo, radiante,
que 0 resultado desta açao é dois quartos! Multos levam o ra-
ciocinio avante, concluindo que estas duas partes fracionârias,
encontradas como total, sâo iguais a um meio.

— Que estarâ fazendo?

S o m a n d o e m t ê r m o s c o n c r e t o * ; p io v,uii i, it;Los e, ao mesmo tempo, pre-
parando-se para o trabalho abstrato.

Vamos, agora, marcar o meio de cada espaço e contar
para ver quantos meios temos nesta linha:

A classe conta:
1 2 S 4 5 6

2' 2
— 1 5 6 ^ _ 1 5 7 —
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Com orientaçâo observa:

a) — em que parte da linha estâo situados 2/2
b) — que outra expressâo pode, portanto, ser usada em subs-

tituiçâo a 2/2
c) — em que parte da linha estâo situados 3/2
d) — que outra expressâo pode ser usada em substituiçào a

3 / 2 e t c .
A criança vera, assim, a possibilidade de fazer a contagem

d e 2 m a n e i r a s :

1 2 3 4 5 6
a) —; —; —; —; —; —

2 2 2 2 2 2

1 1 1
b ) — ; 1 ; 1 2 ; 2 — ; 3

2 2 2

Seguindo a mesma orientaçâo a professera trabalha com
uma linha em quartos.

1

2

1 1 1

2

2 1

l

1 2 3 4 5 6 7 9 1 0 1 1 1 2
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

C o n t a :

1 2 3 4 5 6 7 8
"7' "7' —' —f —; —, etc.

4 4 4 4 4 4 4 4

Depois:

1 2 3 1 2 3 I
T' 7' 7= ' 7' ' 7' ' 7= 2 T

— 1 5 8 —

P o r fi m :

1 1 3 1 1 3 1
1 ; 1 1 1 2 ; 2 - , e t c .

4 2 4 4 2 4 4
É precise que a criança tenha varias oportunidades de

expérimentai- esta contagem para conseguir faze-la usando a
expressâo mais simples. Terâ para isto a ajuda inleligente a
prof essora, que nâo a forçarâ, mas incentivaiâ cizenco.
Voce é capaz de escrever esta série de maneira diferente.
Olhe em que ponto da linha estâo os 4/2? Que podenamos.
entâo, escrever no lugar dos 4/2?

Vencidas as primeiras dificuldades, pode, depois, e.̂ peri-
menta l - :

a) — colocar uma série em ordem descente,
b) — colocar uma série em ordem decrescente;
c) - eucontrar a fraçâo faltosa numa determinada sm.e
d) - préparai- desenbo mostrando a contagem de fraeoes etc..

1 ofi.nH.iflps oue atendem ao queVamos dar exemplos de atividaUes qi
d i s s e m o s : , n i

1 « côrîp de fracôes desordenadasa) — Colocar no quadro uma seiie
em seu va lo r :

3 1 2 5 4

/. ^ Aqui esta uma série de fraçôes.Dizer as crianças. - Aq eomeçando corn a de mener
Vamos colocâ-la em oïdem, con v
valor, até escrever a de maioi
7 1 3 5 2^

b) ; , » 7" ' Q * a
8 8 8 8 8 à auiwU-o. Voces vâo

— Olhem as f raçôes que ma io r a té re -
copiâ-las no seu caderno, começando
gistrar a de menor valoi.
1 ^ a

c ) — : 1 ; 1 ^
2 2

159 —
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Aqui esta uma série. Quern é capaz de descobrir e
escrever aquilo que estiver faltaoido nesta série?
Vamos fazer urn desenho mostrando a contagem em
terços?

2

É ?.'sv

É'
# 11#

M "He

I - 2 »
3

jamenr~v£rqueTevïm̂ ^rando-a melhor para a adiçâo de ^

do material concret̂  de aindar lançar mâoa criança comp3a auft"que com o material eoncreto "̂Ê̂t simbolos o mesmo
oportunidades que o alune + ' ® P^^eparo todo e as muitassome numeradores e LU ° ®™bolo,êste êrro como aLsènc.a de luterpretamos
formada antes da fase da deveria ter sido
tal falta, demonstra nào ter recebfd''L ̂  "="̂ "80, cometendo
ceber que juntamos numéro de PPeparaçâo para per-
comum das partes Sptyit^v^ i'^wi-es e conservamos o nome0 nome das Lisas ' IbTs certaT"'"'.
numéros inteiros e adiçâo de f entre adiçâo declasse para que se formulem coSôeLXLda?"""'''

Vamos tomai' o exemplo I/3 ̂  i/o
dade corn que pode ser introdu '̂/i ® verificar a facili-
Em gérai, a criança antes de ver o°'̂ T sua forma abstrata.
para problemas como: simbolo jâ dâ resposta oral

— 1 6 0 ^

D. Maria recebeu 1/3 da fôlha de cai'tolina de Luiza
e 1/3 da de Marta. Quanto D. Maria tem ao todo?

Depois que obtiver a resposta, a professera pode fazer
um convite: — Vamos resolver éste problema usando os sim-
bolos? De maneira gérai hâ boa reaçâo ao convite. Pode-se,
entâo, apresentar 0 simbolo junto ao concreto, para que 0
aluno o receba apenas como registre das idéias adquiridas an-
teriormente.

Ainda procurando dirigi-Io no sentido de descobrir as si-
niilaridades entre a adiçâo de numéros inteiros e a adiçâo de
fraçôes, podemos mostrar-Lhe também a adiçâo armada em
sen t i do ve r t i ca l :
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Esta forma de apresentar a adiçâo de fraçôes em muitos
casos, conforme veremos mais tarde, visualizarâ bem mais
claramente o processo que a forma horizontal. Por outro lado,
quanto maior a variedade de experiências que se possa dar em
relaçâo a um processo, tanto mais estaremos contribuindo para
0 enriquecimento do pensamento.

Apresentado o l' exemplo em sua forma abstrata, a pro
fessera propôe outros mais até retirai* completamente o ma
terial concreto ou semi-conereto. A êle retornarâ para que a
criança prove que uma determinada resposta esta certa, ou
para ilustrar a soluçâo de um problema ou, ainda, quando de-
monstrar alguma dificuldade especîfica,

Vejamos mais um exemplo:
Encontre! sôbre a mesa da copa o queijo partido.
De um lado esta 1/4 do queijo. De outro, 2/4. Quanto
de queijo vi ao todo?

I

+
o

n 3

7 ^
A professera pode conduzir o pensamento da criança a

novas conclusses indagando: — Sôbre a mesa da copa havia
um queijo inteiro? Que fraçâo mamâe tinha gasto no doce?

— 1 6 2 —

Diante de um quadro como êste, incidentalmente pergun-
tar-se-ia* — Eu disse 1/4 mais 2/4. De que outra maneira
poderia propor esta adiçâo? Olhem bem, no quadro, a fraçâo
2/4 Que outro nome poderia dar a ela? Assim a criança vai
sendo preparada para exemplos corn nova dificuldade.

OrganizaçâA de atividades,
Uma atividade que temos usado com bastante in

téresse do aluno apôs a aquisiçâo dêstes conceitos bâsicos,
consiste em dizer: - Veja quantas adiçôes você pode fazer
com 0 total 5/6 A criança pensa, esci-eve e depois registra-as
no quadro A professera observa, entâo, se registraram tôdas
as combinaçôes possiveis. e como fizeram esse registre. £ 'ima
excelente oportunidade para levar o aluno a descobrir que a
operaeâo com fraçôes também pode ter 2 ou mais parcelas.
Os alunos gostam de ter esta expermncia: descobrir e armar,
por si mesmos, as adiçôes possiveis dentro de um determmado
total apontado pela professera.

Através de tal riqueza de experiencias, a professera con-
duz a criança a perceber que.
1 como na adiçâo dos numéros inteiros, a adiçâo de fraçôes

pode ser registrada vertical e horizontalmente;
2. se tenho um total de partes fracionârias, posso combina-

las diferentemente ;
com os mesmos denominadores, somo3 o u a n d o s o m o f r a ç ô e s c o m v ,

sô o numéro de partes (numeradores) e conserve o mes-
1 nome das partes (denominadores).
hl _ Podemos também apresentar adiçôes com elemento

r 1. através do emprêgo de relaçôes jâ conhecidas,faltoso para que, atraves
a c r i a n ç a o d e s c u b r a : ^

+

7
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As perg^ntas habilidosas muito auxiliarao na percepçâo
de que os elementos faltosos poderâo ser encontrados x>6la sub-
traçâo, Desta maneira, a aprendizagem da relaçào entre adiçâo
e subtraçao de nûmeros inteiros é transferida para esta nova
situaçâo.

c) — 0 uso de cartôes-relâmpago para resposta râpida é
otimo auxiliar nesta etapa em que a classe se encontra prepa^
rada para a fixaçâo da aprendizagem. A professera, ou um
Uder de grupo, mostra i-àpldamente um cartào, onde se encon
tra determinada combinaçâo. No seu reverso coloca-se o total
para pronta ver i f icaçâo;

e) — Como pensou voce para dar esta resposta?
f) — Quer você provar que sua resposta esta certa, usando

u m d e s e n h o ?

Assim auxiliado, o aluno descobre relaçôes e pénétra real-
mente no sentido aritmético do processo com o quai esta tra-
ba l l i ando .

2 — O total deve ser reduzido à sua expressâo mais simples;

d) — 0 poder criador do aluno sera despertado, pedindo-
se que idealize pequenos jogos para serem disputados através
do trabalho com a adiçâo de fraçôes.
Exame critico da re^>osta.

Ê necessârio que se forme, na classe, a habiUdade de fazer
0 exame critico da resposta eneontrada, decidindo se é sensivel
e razoavel.

estald̂â̂'"̂"' ̂  professera pedisse a resposta para
3 1

5 5

Diante do exemple com a resposta, far-se-ia perguntas
semelhantes as que apreseutamos abaixo- Perguntas
a) - Per que o total encontrado é menôr que um inteiro?b) - Q̂nto amda falta ao total para que se tenha um in-
c) - De quantos quintes precisaria ter em cada parcela para

q u e a s o m a f o s s e u m i n t e i r o ? ^
d) — A resposta é maior ou menor que um meio?

Em exemples semelhantes ao que apontamos acima, nâo
bâj no processo em si, nenhuma nova diflculdade. Por isso
mesmo, a atençâo deve ser dirigida para a aquisiçâo da habi
Udade em observar o total conseguido e reduzi-lo à sua ex
pressâo mais simples.

Em gérai, como um prepare, a professera nesta ocasiao
intensifica as atividades de reduçâo de fraçoes '
cap. 6, pâg. 134), de forma que a cria-nça reaja espontanea-
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mente à reduçâo, quando observa a resposta encontrada. Se,
nestes exemples, temos o objetivo especîfico de conseguir a
aquisiçâo da habilidade de examinai- o total e reduzi-lo, vamos
dar ao nosso trabalho uma direçào neste sentido.

Organizaçâo de atividades.

a) — Diremos, por exemplo: _ Se eu somar 1/4 corn 1/4,
que total conseguirei?

— Quai a fraçâo que tem valor igual a 2/4 em têrmos
m e n o r e s ?

b) - A professera varia a atividade, dizendo: - Vou dizer
para voces varias adiçôes. Voces vâo pensar- ua res
posta Levantem a mâo tôda vez que o total deva ser
reduzido. Diz:

1 2

5 5

1 1

3 7
1 1

4 4

1 3

5 T "
2 1

6 7 "
1 2

8 7
— 1 6 6 —

1 3 _
8 8

1 2
- I = e t c .

7 7

É preciso observai' a reaçâo da classe, a fim de contre-
lar a rapidez corn que as combinaçdes serâo .ditas.

A professôra no inicio diz luna série de combinaçôes
onde existirâo algumas cujos totais sejam iguais a 1/2.

Depois, algumas cujos totais sejam iguais a 1/3. Mais
tarde, uma série vira em que algu.is totais serâo redu-
zidos a 1/2 e outres a 1/3. As dificuldades vâo. assim,
aumentando gradativamente.

-— Pode, ainda, iisar a seguinte atividade. Vou dizer al
, . - n n l imo ciue eu apontar, d i ra ogumas combinacoes. O aiuuu, i. , , ^ fl p c a r t e i r a d i r a o t o t a l r e d u -

total. 0 seu companiieiro cie
zido à expressào mais simples.

Atençâo:

6 6

9 1

" 2

1 0

r i \ . « f î v î d a d e , i i s a n d o c a r t ô e s .— Pocle também variar a ativictaa ,
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Em alguns casos, usa-se o flanelografo para protéger
aquelas crianças que exigem maior tempo nas ativida-
des concretas, para atingir a abstraçâo.

— Vamos somar 2/8 e 2/8 usando o flanelografo?

— Qual a primeira resposta que conseguiremos ? Estara

c e r t a ?

— 1 6 8 —

Que acontecera com o total se juntarmos tôdas as
partes nele contidas, para formarmos apenas uma
parte? Vamos experimentar?

Entao, se somarmos 2/8 e 2/8, qual a resposta
fi n a l ? 1 / 2 .

Generalizaçâo.

A professera sistematiza o trabalho com uma variedade
de experiências, até que a criança atinja a generalizaçâo:

Quando somo duas ou mais fraçôes, devo examinar o total
encontrado. Se for necessario, devo reduzi-lo à expressao mais
simples.

3 — A soma Has partes é igual a um inteiro ou maior que
u m i n t e i r o :

3 1
a ) _ + — =

4 4

2 2
b ) — + —

3 3
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A habilidade em estimar a resposta, antes de efetuar
a operaçâo, é um meio muito eficiente quando se procura
soluçâo para exemplos semeUiantes aos que demos acima.
Confonne dissemos, quando tratamos do caso uiitcrioi', iiûo
hà, também aqui, nova dificuldade iio processo, mas hâ neces-
sidade de levar a criança ao exame matematico da respoata.
Nâo enconirarâ nisto dificuldade pela caracterizaçâo jâ reali-
zada das fraçôes iguais, maiores e menores que 1 inteiro.

Organizaçâo de atividades.

a) — A professera prépara, entâo, para serem resolvidas,
varias combinaçôes de adiçâo em que o resultado seja
um inteiro. A criança examina a resposta e aprende a
transformâ-la em um inteiro.

— Poderâ, também, usar processo inverso. Apresentando
um cartaz com vârios circules fracionados, a professera
pede que a classe organize tantas combinaçôes quantas
forem posslveis e cujo l'esultado seja um inteiro.

v ï o c ë o r ■

G U J f l 1 '■

— 1 7 0

c) — Os alunos gostam de organizar suas prôprias combiaa-
çôes. E a professera estudando esta orgamẑ  tmu.im cxcelenle oporlunid.u3o do obsorvar a habihdade
de organizaçâo que suas crianças possuem. Pode mes-
mo dfscuiir cm classe as varias organizaçoes apresen-
tadas, deixando que a classe décida o t.po meUior.
Através desta atividade. descobrem muitas relaçoes e
chegam mesmo a algumas generaUzaçoes. Vamos ŝrque a professôra pedisse à classe que orĝzasse todas
as combinaçôes com quintos, l"
Examinadas e agrupadas. a professera leva a classe,
para discussâo, esta organizaçao.

1 4 ^
7 5
2 ^ ^
5 5

3 2 ^
5 5

4 2. =
5 5

A ^ - , jî^ncriV 0 pensamento dos alunos comA professera pode d̂ ĝl-'̂ Q̂uantas combinaçôes con-
a s s e g u l n t e s p e r g u n t a s ^
seguimos? Per d as combinaçôes.
— Olhom a primeira P .(,porçâo que elas foram
Elac fera.» au.uonlondo. A • ̂

q q u o

è4o ôiipnwlO'

T ̂  3^ , ... tiipnavado ao cxamc do umquando 0 aluno vein bon. i maneira muito viva,
exemple como este, reage
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prevendo que a resposta sera maior que um inteiro.
Esta habilidade em prever que a resposta é maior que
um inteiro, apoia-se na orientaçâo anterior, quando
houver oportunidade de caracterizar as combinaçôes que
dar iam resu l t ado i gua l a um in te i ro .
A criança précisa ter sempre oportunidade de estimar
a resposta para exemples que vê, antes de usar o lapis
e 0 papel. A prof essora poderâ, por exemple, apresen-
tar varies cartôes com diferentes combinaçôes de fra-
çôes. A criança é orientada para, em face de cada com-
binaçâo, dizer:
mener que um inteiro
igual a um inteiro
maior que um inteiro, conforme a combinaçâo vista:

5 5 3 3

3 5

8 8 ~ 8 8

e) — Depois, entao, a professera toma um grupo de cartôes
onde as combinaçôes tôdas resultam em um total niaior
que um inteiro. Apresenta, um a um, pedindo a res
posta àquela combinaçâo. 0 resultado pode estar escrito
no reverso do cartâo, facilitando o trabalho de verifi-
caçâo.

0 ensino sistematizado deve ter possibilitado uma rea-
çâo favorâvel em cada uma dessas situaçôes. A pro-
fessôra depois encaminha uma discussâo para que o
aluno descreva, passo por passe, sua açâo mental para
atingir o resultado final.

— 1 7 2 —

f) — Haverâ, também, para a classe oportunidade de resol-
ver, por escrito, alguns problemas, envolvendo a difi-
cu ldade em es tudo .

?) •— Muitas vêzes, a criança nâo reage tâo prontamente ao
trabalho abstrato, ou por pobreza de experiência ou
mesmo por deficiência mental. Révéla, assim, neces-
sitar de uma ajuda especifica. Ajudemo-la planejando
um trabalho em base mais concreta:

!• Olhe o exemple no quadro:

2 2 _ _
S 2

2. Quai serâ a resposta? Use o flanelôgrafo para encon-
t r â - l a .

2. De que outra maneira podemos dizer a resposta?
4. Use, agora, o Quadro de Fraçôes para ver se a resposta

e s t â c e r t a .
Quantos terços encontrou voce no total?
Como voce reagrupou esses 4 terços?• Diga tudo quanto voce fêz, desde o inîcio, para encon-
trar esta resposta final.
Faça, agora, esta adiçâo no caderno, sem usar material
c o n c r e t o .
E a professera usarâ novos problemas para garantir a
aprendizagem da criança.

®®'i®rali2açôes.
, Usando mùltiplas atividades, algumas conclusôes vâo sen-"■o elaboradas. Corn a assistência da professera, sâo redigidas,
®°nstituindo material para cartas ou para o caderno individual° aluno. Vejamos algumas: .

- quando somo duas ou mais fraçoes e encontro no total
uma fraçâo igual a um mimero mteiro, devo escrever
a resposta final como nûmero m eun,- quando somo duas ou mais fra«oes e encontro, como
total, uma fracâo imprôpria devo extrair os inteiros,
escrevendo a resposta final com° misto.
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4 Adiçâo de um numéro misto e um numéro inteiro e vice-
v e r s a ;

H o r i z o n t a l V e r t i c a l

2 — + 1 =
4

1
2 —

4

+ 1

2 — + 2 =
3

1 + 3 — =
5

+ 2

2
+ 3 ~

5

fluênciT n^a-iritnnr vertical exerce muita in-
a esta direçâo auln̂ A*! ° Eis porque damos ênfase

Na œSsK■ j . • ~ . s o m a d o , o a l u n o d e s c o h r p n u e O Smteiros serao organizados no ^^iuuu uestoore que uo
côes em outra coluna p i • coluna, deixando as fra-çoes em outra coluna. Relaciona, assim, um conhecimento jâ
adquu-ido em outras situaçôes aritméticas ̂

— 1 7 4 —

Organizaçâo de atividades.
Diante de vârios exemples resolvidos em situaçôes multi-

plas e auxiliada pela professera, a criança descobre a
Generalizaçâo :

para somarraos um numéro misto e um numéro in-
teiro, basta somarmos o inteiro ao inteiro do numéro
misto, juntando o total à parte fracionâria.

A professôra pode, depois, organizar problemas orais com
esta dificuldade, levando a criança a usar o crahecimento
adquirido de que, nestes exemples, apenas a parte inteira e« u q u u l u u u c u u , f o p i i e n c o n t r a r a r e s p o s t a .
acrescida, sendo, portante, muito

5 — Adiçâo de 2 numéros mistos:

2
+ 2 —

5
+ 2

3
+ 2 -

4

mistos hâ varias dificuWades.Na adiçâo de 2 numéros jo, a professera no-
Observando do primeiro ao g^te relaçâo aritmetica.
tara que hâ, em cada um, uma
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Quando a criança aescobrir que deve colocar inteiros na
coluna de inteiros e fraçâo na coluna de fraçâo para depois
somar, realizarâ o 1' exemple com relativa facilldade.

No trabalho com o segundo exemple deverâ levar o racio-
cînio além do primeiro total, transformando a parte fraclonâ-
ria à sua expressâo mais simples.

o o ^
o o o
o o o c

É necessâria, assim, a aquisiçâo da habilidade de exami-
nar o primeiro resultado, prevendo a possibilidade de sua re-
duçâo. Isto conseguir-se-â com variedade de situaçôes.

No terceiro exemple, hâ o acréscimo de uma etapa a
mais no raciocînio. Somam-se as partes fracionârias e os intei-
ros, encontrando a resposta. Esta resposta, entretanto, deveser amda trabalhada, uma vez que o total de partes fracionâ-
nas permite um reagrupamento para formaçâo de mais um
inteiro que sera adicionado aos demais

— 1 7 6 —

O oo
1 ^

+

(7 ^
0

0 0 0 9O
O O ^

O O O O a - i
Muitos exercicios serâo planejados de maneira que a

criança se desprenda do concreto e va abandonando as etapas
intermediârias até chegar a levar diretamente o inteiro, con-
seguido pelo excesso de partes fracionârias, para a coluna dos
inteiros, sem grande dificuldade.

Com 0 objetivo de sistematizar o trabalho que vem efe-
tuando e chegar à composiçâo de uma regra, pode-se pedir à
criança:
a) — Olhe a adiçào indicada no quadro:

+ 3

b)
c )
a)

5 5

Procure a resposta, usando o seu material,̂
Agora use o sfmbolo para mostrar o que voce *
Veja se voce pode pensar numa regia a sei
tSdas as vêzes que voce tiver que ̂ omai
mistos e as fraçôes tenham o mesmo denommadm.
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As crianças gostam de compor suas prôprias regras. É
uma excelente atividade onde terâo oportunidade de usar o
vocabulârio especîfico à aritmética.

B. FRAÇÔES COM DENOMINADORES DIFERENTES, MAS
RELACIONADOS

Quando a criança aprende a somar fraçôes com denomi-
nadores iguais, vai adquirindo o conceito de que sômente fra
çôes com 0 mesmo nome podem ser somadas. Esta idéia pré
cisa se firmar para que o aluno tenha um ponto de referência,
quando encontrar fraçÔes corn denominadores diferentes, acei-
tando a necessidade de procurar um denominador comum.
Como in ic iar.

Bas experiências passadas com as équivalentes, a classe
ganhou, sera^^dûvida, alguma familiaridade com a relaçâo
entre 1/2 e 1/4; 1/2 e 1/8; 1/4 e 1/8 e possiv.elmente entre
1/3 e 1/6. É importante que a professera faça um bom pre
pare para a adiçào corn denominadores diferentes, levando-a a
descobrir que podemos encontrar um nome comum para as
partes que queremos somar. G conhecimento de que pode
baver um nome comum para varias fraçôes que desejamos

mparar, somar e subtiair, é inestimâvel no desenvolvimento
da idéia do denominador comum.

A professera prépara a classe para a aquisiçâo dêsse co
nhecimento, sistematizando as ativldades que a leve a reco-nhecer ràpidamente as équivalentes, usando. para isto. mate
rial adequado No inicio. naturalmente, serâo usados os deno-
minadores relacionados.

0 uso de .Cartazes de Fraçôes. ajuda o aluno a ver estas
relaçoes :

1

1

2
I

Si

1

4
I

4
1
4

1

4

1

S
1

S
I

s 8

t

8

1
8

1

8
l

8

Diante de um cartaz como êste a professera poderâ dizer:
— Olhe bem o cartaz e diga-me; que outros nomes posso dar
a 1/2? Por que? Que outro nome posso dar a 1/4? Por que?
Poderâ também usar o Cartaz com terços, sextos e doze avos

i

1

ô
1

3
1

3

1 1 1 1 l t

G 6 6 G G G

1

U
I

1 5

1

1 5

1

1 5

1

\Sl

1

1 5

1

1 5

l

1 5

\

15 1 5

1

1 5

1

1 5

Perguntas semelhantes serâo usadas sempre com o obje-
tivo de levar a criança a descobrir que 2 ou mais fraçôes de
denominadores diferentes podem ser designadas sob uma de-
nominaçâo comum.
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— Vou dar para vocês 2 fraçôes com denominadores di-
ferentes: 1/3 e 1/6. Como farei para escrever as duas, cha-
mando-as sempre de sextos?

— De quantos sextos preciso para ter 1/3?

— Tenjio duas fraçÔes 1/12 e 1/6. Quero chama-Ias pela

mesma denominaçâo. Como direi?

Depois de assim guiada com o uso de diferentes materials,
a criança completarâ algumas igualdades usando apenas os
simbolos.

1

3 6 ' 9 '

2

» ~ ~ f
3

1

2 4 6

1

4 8 ' 1 2 '

Assim preparada sabera, por exemplo, que 1/2 pode tarn-
bém ser representado por ?/4. Consequentemente, se uma ne-
eessidade surge de somar 1/2 e 1/4 sera simples usar outro
nome para um meio, pensar na situaçâo como 2/4 + 1/4 e
realizar a operaçâo.

Neste periodo de preparaçâo para a adiçâo de fraçôes com
denommadores diferentes, é importante que o aluno adquira
compreensao solida desta possibilidade matemâtica de «reno-
mear» as fraçoes, antes que qualquer técnica formai de pro-
curar o denominador comum seja introduzida

— 1 8 0 —

Organizaçâo de atividades.
Depois de assim preparada, a criança examina um exem
plo de adiçâo onde os denominadores, embora diferen
tes, se jam relacionados.

1 1
— - h — = ?
2 4

Diante desta adiçâo vê a impossibilidade de realizâ-la,
uma vez que jâ se decidiu somente adicîonar coisas da
mesma espécie, pois, quando somamos fraçôes, somamos
o numéro das partes (numerador) e conservâmes o
nome comum das partes (denominador). A professera
encaminha o pensamento da criança para que lance mao
do conhecimento anteriormente adquirido e procure a
denominaçâo comum para as duas fraçôes.

_ 1 8 1 —
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Que denominaçâo darfamos ao total?
Como poderei fazer esta adiçao?

Sào problemas que lançamos para encaminhar o pensa-
mento no sentido de descobrlr que 1/2 pode ser con-
siderado como 2/4, desaparecendo assim a dificuldade
do exemple.

0 trabalho prossegue, assim, com outras fraçôes rela-
cionadas.

b) — A professora pode colocar no quadro varies exemplos,
a fim de que o aluno apenas diga que denominador co-
mum ira usar para efetuar aquelas adiçôes. A habili-
dade em descobrlr o denominador comum é a base para
a resoluçâo dêsses exemplos.

c) — Um material de consulta de grande valor é a apresen-
taçâo de um cartaz com varies circules, nos quais o
aluno vera as équivalentes de que nécessita para efetuar
as operaçôes.

— 1 8 2 —

S

d) — A criança sera estimulada a organizar, ela propria, sua
tabela de equivalência, que sera o material de consulta,
sempre que necessârio.

T a b e l a d e e q u t v a l e n c i o s

I _ g . 3 . ^ . 5
a i t ' 6 ' 8 ' 1 0
J _ _ ^ . 4 . 5
3 6 ' 9 ' l a ' 1 5
I ^ ^ . 3 . ^
i t g ' l a 1 6 2 0

£ > .

10 ' 15 ' .20 ' 25

I _ g ♦ 3 . i l . 5
6 l a ^ 1 8 ' ' 3 0
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Cumpre-nos assim variar as atividades, de maneira que
a ideia se fixe. Em todos os cases semelhantes o de-
nommador comum estai-a présente. Depois de vencidas
as primeiras difieuldades e diante de outres exemples,
sempre a criança reage de maneira faverâvel cencen-
trande-se no trabalhe mental de descebrir a équivalen
te, que sera semada à fraçâo que possui e deneminader
a s e r u s a d o .

Depois que e aluno, em muitas opertunidades, someu
fraçees com deneminadores relacienades é guiade a
perceber que, em muitos destes cases, e maior dos dois
deneminadores sera e deneminader cemum para as duas
fraçôes.
Précisâmes pensai- constantemente nas crianças mais
imaturas. Elas continuam necessitando de material du
rante urn longo tempo, enquanto as mais maturas atin-
gem a fase do pensamento em termes abstratos.
Estas crianças serâo atendldas em suas necessidades
pessoais resolvendo seus problemas através da consulta
de diferentes espécies de material.
Nâo vamos citar aqui os demais exemples com difieul
dades crescentes, que podem ser trabalhados nesta eta-
pa. A professera apresenta, depois, per exemplo, a
adiçào de numéros mistos, onde as fraçôes sejam rela-
cionadas por seus deneminadores. Neste caso voltara,
se necessârio, ao uso de diagi-amas para auxiliar a com-
preensâo.

-L = , _a.
• 3 l a

l a u

\ S 4
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Generalizaçâo.

Partindo desse trabalho com fraçôes mais familiares, va
mos conduzindo a aprendizagem, passe por passe, na aquisiçâo
do processo matematico mais abstrato para transformar as
fraçôes ao mesmo denominador. A criança identifica, por
exemplo, o 12 no exemplo + 5/12 como o denominador
comum ideal para estas fraçôes. Dêste ponto é levada a usar
uma descoberta anteriormente feita. 0 aluno ve que a adoçao
do 12 come denominador pai-a a primeira fraçâo (2/3) implica
a multiplicaçâo do denominador inicial por 4. Ora, se eu mul-
tiplico 0 denominador por 4, devo fazer o mesmo com o nume-
rador para nâo alterar o valor da fraçâo (2/3 = 8/12). Assim
procedendo, terei ambas as fraçôes com o mesmo denomina
dor, podendo, portante, efetuar a operaçâo (8/12 + 5/12 = ).

É importante que o aluno compreenda o sentido matema
tico da regra que nos possibilita encontrar équivalentes, quando
necessitamos somar fraçôes com denominadores diferentes.

Mais tarde, como coroamento da aprendizagem, a profes-
sôra leva a criança a elaborar os passes que se seguem para
somar t a i s f r açôes :

1. reconhecer quai sera o denominador comum;

2. mudar as fraçôes por suas équivalentes, de modo
que tôdas tenham êsse denominador comum;

3. adicionar as fraçôes.

Êsses passos, elaborados pela propria criança, podem cons-
tituir excelente material para a confecçâo de um cartaz de
a r i t m é t i c a .

— 1 8 5 —
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P a r a s o m a r - f r a ç ô e s c o m d e n o r n i -
n o d o r e s d i f c r e n t e s

1-procurcmos saber Cjual o denomind-
d o r c o m u m

2-"trocamos as -fraçoes por suas ecjui-
v a l e n t e s

3- somamos as -fraçoes
4 - e x a m m a m o s o - t o - t a l e n c o n b r a d o .

A professera dira: — Que faremos entâo? Quai sera o
denominador comum para essas duas fraçôes? Assim guiada a
criança procurarâ a parte fracionâria em cujos têrmos a adi-
çâo sera interpretada. Desde que meio nâo pode ser transfor-
mado em têrço ou têrço em meio, conforme processo que vinha
sendo usado, é preciso encontrar a fraçào comum através da
quai posso expressar 1/2 e 1/3. É preciso procurar, entâo, o
denominador comum para ambas as fraçôes.

Naturalmente, o primeiro passo sera encaminhar a criança
para a consulta ao material. No «Quadro de Fraçôes ,̂ desco-
brirâ que cada uma das fraçôes em estudo pode ser expressa
e m s e x t o s .

C. FRAÇÔES COM DENOMINADORES DIFERENTES, NÂO
R E L A C I O N A D O S

- A -

1 1

2 3

- B -

1 1

4 6

As adiçôes acima exemplificam duas situaçôes em que os
denominadores sào diferentes e nâo relacionados. No exemple
A, 0 denominador comum sera o produto dos dois denominado
res. 0 mesmo nâo sucederâ ao exemple B.

Êsses casos raramente representam uma situaçâo social.
Côorme observaçôes feitas no inicio de nosso trabalho, a
enf̂e principal na adiçâo de tais fraçôes sera na compreensâomatematica do processo.

Exemple A.
Apresentando adiçôes semelhantes ao exemple A, a crian

ça, que vem bem guiada no estudo de fraçôes, descobrirâ
que 0 denominador comum nâo esta présenté. A técnica, que
vem usando, nâo funcionarâ nesta situaçâo. Sentir-se-â diante
de um problema real e concentrarâ seu pensamento na procura
da soluçâo.



A tabela de equivalência por nos jâ citada é um material
que deve estar sempre à disposiçâo da classe.

Depois que varies problemas forem solucionados por esse
meio, os r.esultados expérimentais sâo registrados com sim-
b o l o s .

A prof essora, partindo das descobertas jâ feitas, através
do uso do concreto, pode organizar novas tabelas com a classe.
Nelas encontrar^ as fraçôes de que necessitam para realizar
a adiçâo.

Por exemple:

/ .

É precise estudar sempre a
adquirir a habilidade de déterminai- a sensibilidade da mesmA soma de 1/2 e 1/3 é 5/6. Esta resposta e sensivel? Por que?
Eu sei que 1/2 + 1/2 - ' Ora, desde que uma das parcelas
é Va e 1/3 é mener que V2, o total sera um pouco menor
que 1 inteiro E a fraçâo 5/6 é um pouco menor que 1 inteiro,
ipso-fato, é sensivel. Para atingir esse ĵ au de raciocinio a
criança précisa muito da ajuda da professera que nâo perderâ
nenhuma oportunidade para levar a classe a pensar, estimando.
Exemple B.

1 1

6

O produto dos denominadores de duas fraçôes sera, em
qualquer hipotese, um denominador comum. Mas o produto
sera o menor denominador comum sômente quando os numé
ros forem primos. Vamos dar um exemple: o produto dos
denominadores e é 24, que sera um denominador

4 6

comum, mas nâo o menor que devemos buscar.
A criança, baseada em conhecimentos adquiridos com o

trabalho anterior, sera inclinada a achar o denominador comum,
luultiplicando os 2 denominadores. 0 processo é concreto, mas
0 aluno vera que, neste caso, o total encontrado sera sempre
redutîvel, o que sera um motivo para encaminhâ-lo a querer
cncontrar um denominador comum, que seja o menor possivel.
Naturalmente, poderâ ser levado a construir e consultar as
tabelas a que jâ nos referimos:

Consultando tabelas semelhantes, o aluno encontra o de
nominador comum às fraçôes que deverâo ser somadas, bem
como o numerador que servirâ a cada uma. Depois de usar
varias atividades semelhantes, dirige-se a atençao da classe
para a relaçâo entre o denominador comum e OS dois denomina
dores das fraçôes em jôgo, até que o aluno possua elementos
que 0 possibîlitem concluir que, em todos os exemples, 0 de
nominador comum é o produto dos denominadores diferentes-

1 _ a . s 1 a

é " \ a
' 1 8 '

m 0 0

— 1 8 9 —

i _ a . 3 4 . 5 .

H 8 ' 12
' 1 6 * 2 0 ' . S U '

6
0 6
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Através do exame de uma tabela como esta, verifies que
a multiplicaçâo dos denominadores produz o denominador co-
mum, mas que antes hâ um denominador comum mener, ao
quai daremos preferência por razôes jâ citadas.

A criança séria, assim, realmente motivada a élaborai*
uma regi-a através da quai fosse possi'vel encontrar o menor
denominador comum.

Esta etapa sera uma etapa final, onde é levada a ver que
podera obter o menor denominador comum, seguindo os se-
guintes passos:

a) _ tome o denominador maior e veja se é divisivel pelo
«r, sera êle o denominador co-

_ / + l''®- 0 8 sera o menor denominadorcomum porque e divisivel por 4;
se nâo fôr

dobio e divisivel pelo outre denominador; ex.: 3/7 -1-

tanto serâ o menor denominador comu'mr
s e n â o

multiplique o maior denominador nor q « fo" " ^ p * S n L u r ™ " '
d) — multiphque por 4 e assim por diante.

Em eada um dêsses passos, a crianca a i i
preender 0 .porquê. da realizaçào É precis ' ̂de enfase ao fato de que em todos eases cam T "
mes fazendo é procurer as fraçôes equiv̂  f ® "

A classp torâ J ■ ^"ivalentes para somar.A Classe tera grande mterêsse ^
etapa, em classificar as adiçôes de acord̂apresentadas na busca do denominadTcomum''

A professôra colocarâ no quadro nnr
de adiçoes, nâo para serem resolvidas ̂  ̂ ma série
nadas, a fim de obter resposta a onL+a

4aestoes como:

c)

— 1 9 0

a) _ mostre-me as adiçôes nas quais o menor denominador
comum estâ présente;

b) - mostre-me as adiçôes nas quais o maior denominador
deva ser multiplicado por 2;

c) — agora, mostre-me aquelaa em que o denominador seja
multiplicado por 4, etc.

Outra atividade de grande alcance serà ,
que organize alguns exemples dentro de tal ou tal dificuldade.
0 aluno gosta de organizar seus prôprios exemples,
experiência ganha fixaçâo o conhedmento adquindo e p
ciona à professôra oportunidade de avaliar o gra
preensâo no processo em estudo.

Conforme o que acima expusemos, se a
uma compreensâo clara da idéia de denommador comm
também adquiriu alguma habilidade em
dizagem do processo fiearâ em muito simplifica a. ,sôra poderâ encaminhar a classe na aquisiçao ® comum
mais formai e mais râplda, na procura do denommador corn

Adiçâo de 3 ou mais fraçôes

1 1
2 — —

6 4

1
2 —

8

2
+ —

5

1
+ 1 —

6

3
1 —

6

1
+ —

3

1

8

+ 1

1

2 —
6

Tôda a nossa discussâo anterior foi acêrca de
duas fraçôes. A adiçâo de 3 fraçôes com o mesmo denomi
nâo constitui, realmente, uma dificuldade especifica. ̂
fessôra pode ver confirmado este ponto de vista pedin o,
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resultado seĵe/rVTlmo'̂Tf ® fraçôes, cujofessôra exp.L a'UtuÎL: ̂a ZtZ'Tf ̂  ̂ad.çâo de fraçdes as parce,as poden> sef̂ais de du'r "
um d̂îmŜd̂s îlTs'difZllla'̂Ltes Vn̂lh
para soraar très ou mais fraçôes de denn® /e nâo relaciohados. Questioua-se mesmo
que uma criança, que tenha dificni^? esperarnipular a adiçâo de cases mais simiVmais eomplicados como estes, enfrentar cases

vèzes, excelente Ltivatàrparrrŝ rtin"' algumasElas encentram, ua manipulaçâe de tairnu7"
tumdade para ganliar- uma cempreensàn mn ■" r T'"cebrir nevas relaçèes aritméticâ  Serâe IL'"' f ' f'para aplicar principies e técnicas jâ adnufr77'' / f°7'lham para atiugir a seluçâe de tafs exempiôt ' "

Per fim, recomendames que nâe seiim j j i
Primarĵ a. fraçôes cujes denominaderes 77 m > '7Cemputando sèmente cem denemiuadereTmen " ̂
dem, cem mais facilidade, serem visua ,v7 '®''poderàe apreveitar e gestar dêste trabalho 7gurar e sucesse de alune, quande trab̂ a ° T'Iste se sera atingide se soubermos graduai antmetica.
cem as pessibilidades pesseais de cada um

— 1 9 2 —

C a p i t u l o 8

SUBTRAÇAO DE FRAÇOES

A aritmética précisa ser apresentada como um sistema
seqUencial interrelacionado. A habilidade em assim apresentà-
la influirâ consideràvelmente na qualidade do ensme e no e
senvelvimento da capacidade de penetraçâo da criança. pro
fessera encarando o ensino da aritmética desta forma,
a responsabilidade de descobrir como relacienar as vânM
âreas, conduzindo o ensino de maneira que
zagem surja de conceitos anteriormente desceber os. o enda subtraçâo de fraçôes, teria entâo eportunidade de enĉ i-
nhar a criança a descobrir que a usâmes corn os mesmos
propôsitos com que usâmes a subtraçâe dos ̂
Prepararia também a classe para sentir que, em oçao de subtraçâe de fraçôes, é importante f̂alizar o toŴ7mero de partes, de onde retirarâ um determmado numéro
de partes. Haveria, assim, eportunidade de rever, nestas cir-
cunstâncias, o conceito fundamental da subtraçâe, jâ apreen-
dido no trabalho com inteiros e focalizar a relaçao que guarda
com a adiçâo.

Podemos focalizar a atençâo da classe para êsse conceito
a que nos refcrimos, através de um problema como: «Jane
encontrou 2/3 do queijo sobre a mesa e comeu 1/3. 0 que
sobrou do queijo?» Em face de um problema como este, a
professera ffuia o pensamento do aluno para a formaçâo das
idéias bâsicas de subtraçâo.

— 1 9 3 —
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- Quai 0 total do queijo que Jane viu?

Tone retil'ou— Que e que
m u - u - n o -

- . - q i , n i ' j -
-9b O/I 9 0U12U9 ob ■'
- o i q A u b
9rao28f> ,Bm-îoî iU --
ÊJihnv 5-i:

-ibneiqu ' -
onhm oK .aoiwlC'^^' . 'tris .'... ./!■

9 h - i i .

a o i n & o i f i ^ - < 1 ■■

. e o T i o i n i
s : i : h ô i u :

j n : . r

0 que : sobroi'*

H :3»â
S U ! ' ( . .

;= ti; q

; . x » >

il- îîb
. t '

. . . ' : r

t i i q î ,

Com algumas atividades semelhantes a criança adquire a
importante liabilidade em perceber que também na subtraçâo
de fraçôes, é precise déterminai- a fraçâo minuendo e a fraçâo
subtraendo e que, necessàriamente, uma sera maior que a
outra. Inumeras vêzes, temos encontrado crianças tentando
resolver uma subtraçâo de fraçôes com o subti-aendo maior
que 0 minuendo. Isso é motivado, algumas vêzes, pela ausência
de planejamento da professera em relaçâo aos exercicios que
pretende dar à classe. Apresentando-os sem um prévio exame,
coloca 0 aluno numa situaçâo insolûvel pelos recursos que pos-
sui na escola elemental-.. As fraçôes de denominadores e nu-
meradores diferentes sâo, às vêzes, dificeis de serem compa-
radas, exigindo, por isso, muita liabilidade no planejanionto
dos i exemples.

As 3 idéias em subtraçâo
' i , V
O ensino de subtraçâo de fraçôes sera muito enriquecido,

se a criança revê e aplica aqui a idéia de que a subtraçâo é
usada para encontrar:

a fraçâo que resta (idéia subtrativa)

a diferença entre duas fraçôes (idéia comparativa)

A .

B .

C . a fraçâo que sera somada a uma outra determinada, para
que se tenlia um determinado total (idéia aditiva).
Assim, durante todo o ensino, os problemas apresentados

0 serâo em uma vai-iedade de vocabulârio que permita a per-
cepçâo das diferentes idéias da subtraçâo.

Vamos exemplificar, com um problema, cada uma das
idéias ;

Av Idéia subtrat iva Deixei sobre a mesa uma barra de
mibgoiabada. Mamâei retirou^1/4 para dar à minha irmâ.

Quanto ainda sobrou?:M«uP V*>hBbiJnanp ioIb:

1 9 5
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...ocâo como esta, considéra

paraçâo «au*"*» joionr 8/4 da folha de
Idéta aditiva - .̂ tos quartos a mais précisa
papel. Jâ colonu 1/4.
co lo r i r ?

- - - - 1

C.

B . Idéia comparativa ̂  Mamâe levou para a mesa ̂ 4 do
pudim de creme e 1/4 Pudim de larsnja. De pudim

maior quantidade' Quanto mais?

Assim, durante o ensino sistemâtico da subtraçâo de fra-
çôes, 0 aluno aprenderâ a procurar soluçoes para diferentes
questoes :

— 1 9 7 —

196 —



quanto sobrou?
quaiîto ainda falta?
quern tern mais? quanto mais?
quem tern menos? quanto menos?

A relaçâo com a adiçâo

0 ensino da subtraçâo de fraçôes deve vir paralelo ao
ensino da adiçâo para a aquisiçâo da habilidade de perceber,
que constituem dois processos inverses. Quando a crianca jâ
trabalhou com estas idéias com os numéros inteiros, nesta
ocasiâo farâ apenas uma. transferência da aprendizagem adqui-
rida, mediante o auxilio da professera.

Acreditamos que o aluno que pode somar 1/3 -r 1/3, pode,
ao mesmo tempo, subtrair 1/3 de 2/3. Assim, o ensino da
subtraçâo seguiria paralelo ao da adiçâo com um objetivo es-
peclfico: levai* a criança a descobrir que os processos sâo
inversamente relacionados.

Nào vamos, portante, veneer tôdas as dii'iculdades de
adiçâo, para, entâo, iniciar a subtraçâo. Vamos programai*
atividades paralelas, com as duas operaçôes.

Etapes de dificuldades

Naturalmente, desde a 2^ série, pequenas subtraçôes vêm
sendo realizadas, mas sempre à vista do concrete. Na 3" série
esse trabalho se intensifica, numa passagem natural para o
abstrato, em casos mais simples. Na 4-' série entâo, o mate
rial concrete ainda é usado com diferentes finali<lades, mas a
professôra pretende conduzir a classe a abandonâ-lo para um
trabalho sistematizado corn o simbolismo, vencendo etapas
mais d i fice is .

A compreensào em aritmética é continua, cresce dentro
da criança, ao longe de sua carreira na escola. Isto implica,
naturalmente, em responsabilidade para a professôra, que es-
tarâ sempre procurando conhecer as idéias que jâ foram apre-
sentadas e, deliberadamente,. usâ-las, tanto- quanto possîvel,
como base para o ensino de novas idéias. Olharia também paa'3̂

0 futuro, fim de saber em que sentido esta conduzindo a
classe. Sômente assim, poderâ estai* certa de préparai* os alu-
nos para atingirem conceitos mais abstratos, mesrao que nao
os consiga em seu complété amadurecimento. Para isso, pré
cisa ter uma visâo gérai daquilo que ensina, estabelecendo,
depois, um roteiro das dificuldades que o processo apresenta.
Através dêsse roteiro guiarâ o ensino, conseguindo sempre um
ambiente de aprendizagem, que possibilité .o sucesso e o gôsto.,
pela matemât ica. " ' ' «« «b.. .

A seqiiência de dificuldades, que apresenta,reinps a seguir,
sera cuidadosamente examinada pela .pr6fessôra..̂ ,̂Queremos
que seja considerada flexîvel, com possibilîdade dé ser relacio-
nada à sequêncîa apreséntâda,no estudb îda adiçâè de fraçôes:• • . . O - l b j U i p . . ^

. o u p 0 J 2 1 ' - J n o i n j i i : u c
Subtraçâo de fraçôes com denominadores i
Exemplo :

A — ^ i g u a i s . i
" î n f i l î

2 1

3 3
— Subtraçâo de numéros inteiros e mistos.

Exemplo:
3 1 1 . ' ' ~

3 1 — = — 2 — s — , e t c . \

i - ^ - 5 = - : - 5 - - 7 : - i
Subtraçâo de fraçôes com denominadores dife-

j r e n t e s . '
Il Exemplo :^ 3 1

V t

A.1 SUBTRAÇÂOi.DE t FRAÇÔES COM. DENOMINADORES
I G U A I S . ; a - m k u - J . i i h i i i u n i m i

.lihlil^wNâo ihâ necessidade deureduçâo na^resposta
e n c o n t r a d a . : o l c fi n b z M
Exemplo :

1 < ' 1 5 ' 4 ^

3 q 3 d 6 t Q 1
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A criança, conforme observaçôes feitas por nos, nâo en-
contra dîficuldade na resoluçâo de exemples semelhantes, que
serào trabalhados através de problèmes envolvendo as très
idéias a que nos referimos,
Como iniciar.

Quando êsses exemples sâo usados para a introduçâo da
forma simbojica, o aluno os représenta no flanelôgrafo ou outro
material concreto, a fim de ver que o abstrato é o registre do
que sucede no concreto.

Poder-se-â dizer:
— Vamos colocar 2/3 no f lanelôgraf o ?
— Retire, agora 1/3. 0 que restou no flaneldgrafo?
— Vamos escrever, no quadro, a operaçâo que nos diz

justamente isto que fizemos?
E a criança escreve o total inicial, a fraçâo retirada e o

res tan te .

%^ £ 1 _ 1
\
\ ^Si'îh 3 3 ~ 3

s ^
s < •

Como dissemos, é de suma importância a percepçâo de
que a fraçâo minuendo, nesses casos, é sempre a maior,

2 — Hâ necessidade de reduçâo na resposta encontrada.
Exemple:

3 1 _ 5 3
4 4 6 6

Quando o exemple a ser resolvido encerra uma resposta
que exija uma reduçâo, mais um problems deve ser enfren-
tado para cuja soluçâo, o aluno estarâ bem preparado, se adqui-
riu as habilidadea necessârias, venceudo gradualmente as difi-
culdades que vimos expondo. Naturalmente, nossa responsabi-
lidade serâ dirigi-lo no exame do reste encontrado, para que
reconheça a necessidade da reduçâo,

Organizaçâo de atividades.

Sâo inùmeras as atividades que podem ser usadas na sub-
traçâo de fraçôes com o mesmo denominador. Citaremos algu-
mas, deixando que a lista seja completada pela criatividade de
nossas professeras:
a) — escreva uma fraçâo no quadro e diga: — Retire desta

fraçâo tôdas as fraçôes possiveis. Vâ escrevendo, em
seu caderno, tôdas as subtraçôes que, desta maneira,
você conseguiu.
Através desta atividade, consegue-se um excelente ma
terial para comentar com as crianças, conduzindo-as a
descobrir vàrias relaçôes aritméticas;

b) — a professôra pode colocar no quadro uma subtraçâo
(5/6 — 4/6) dizendo: — Voces vâo escrever très proble-
mas que possam ser resolvidos por esta subtraçâo. Os
problemas devem encerrar idéias diferentes;

c) — a professôra escreve no quadro uma adiçâo:
3 /5 + 1 /5 = 4 /5 .
Pede, entâo, aos alunos que escrevam as subtraçôes re-
lacionadas a esta adiçâo;

d) — escreva no quadro uma fraçâo: 1/8, por exemple. Diga:
— Vocês vâo retirai' esta fraçâo de outras. Registrem
em seus cadernos. Depois, comente a organizaçâo feita
pelas crianças, dando-lhes oportunidade de explicar o
«porqué» de sua organizaçâo;

e) — a professôra escreve no quadro uma fraçâo, 1/7, por
exemple, dizendo: — Esta foi a fraçâo que restou de
uma subtraçâo que fiz. Que subtraçâo fiz eu?

— 2 0 0 — — 2 0 1 —



f )

g ) —

h ) -

escreva, no quad^o^ varias subtraçôes indicadas, cujos
restes serâo e serâo redutîveis. Diga à classe: —
Ha varias subtr̂ ç-̂ ^ indicadas aqui no quadro. Pensem
bem quai sera a resposta de ̂ ada uma. Copiem no ca-
derno apenas ^estos serâo redutîveis;
a professera ̂  ̂ .om subtraçôes indicadas.
r . ^ . . * . 0 d , .
resposta;

faça a «Roda q

A criança gira o popte'■
traçâo que, dé jaqngj^ , iudicado;p e^e, entâo, dizer uma sub-

i) — a professera prepai^^
V a r i e s ^gj'tôes com fraçôes:

nj 7Lbi</ip ' 5
li.é,..,/ 9

9 ^

:iîRV'î'' ' = "Cada criança receberâ um cartâo: A professera diz a
combinaçâo. A criança procura a resposta! no cartâo
para marcâ-la, usando, parai isso, grac'de feijâo. A

2 0 2 —

criança, que primeiro preencher o cartâo,;.r.ecebei'â uma _
s a l v a d e p a i m a s d o s c o l e g a s ; - i ■^

j) __ a professôra divide a classe em pequenos grupos- Cada
grupo terâ um lider. As crianças rècebem̂ ^ cartôes com
as combinaçôês. 0 lider diz uma fraçâô. là criança,
que possui o cartâo com a subtraçâo, cujo resultâdo é
aquêle dito pelo lider, faz a entrega ao lider. Aquela
que em primeiro liigar ficar sem os cartôes seiâ a
v e n c e d o r a .

As sugestôes acima apresentadas serâo adaptadas, nâo
apenas para serem usadas à proporçâo que a classe vence cada
nova etapa da subtraçâo, como também pai*a com os demais
processes fundamentais: adiçâo, multiplicaçâo e divisâo. Tôdas
estas atividades exigem certa rapidez de resposta.* Devem ser
usadas, portante, somente depois que a compreensâo estiver
gai-antida. Devem trazer Pïazer à cnança, que se sentirasegura, porque Ihe foi dada uma at.vidade para a <1"̂' ̂a, 4 -1 ^ ^ r, fiu7 iY 0 ens ino da a r i tme t i ca mudapreparada. A mane.ra de e é importante a ati-
a atitude da criança parante^ a m j,, ^^itude
tude da professôra em relaçiio ao
d a c r i a n ç a . ,

Generalizaçôes.
- nnm n mesmd denominador ?

Ê lacil siibtrair fraçoes corn o _. 4 • e x p e r i e n c i a s , a r e s p o s t a n a ocom a vivmica de ,p,e:,dizagem de ma-ae faz esperar. Proeurenî  coîd̂
neira que as concluspes sejam
prôprios alunos: ^_ na subtraçâo i de fraçôes corn oenoni.nadores igua.s,

subtrainios os nimieradores e usâmes o mesmo deno-
minador na ffaçào restante;

_ quando encontramos, como resto, uma fraçào reduti-
vel, fazemos a reduçao à expicî sâo mais simples.

B SUBTRAÇÂO DE NUMEROS INTEIROS E MISTOS.
No trabalho com a subtraçâo, quando envolvemos fraçôes
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e inteiros; inteiros e numéros mistos; numéros mistos e numé
ros mistos, deparamos com uma série de dificuldades, para as
quais a classe précisa ir sendo preparada cuidadosamente,

Vejamos algumas dessas dificuldades:
1 Subtrair um numéro inteiro de um nûmero misto.

Exemplo:
1

2 —
4

— 1

Inicî se o trabalho apresentando um problema: — Vimosn. con «tana 2 bolos e 1/4, Ccmpramos um Zo. QuaZ
ainda ficou na confeitaria?

Isto é tudo que vimos na confeitaria. Quanto o homem
retirou para nos dar? Entâo vamos retirar um bolo do flane-
Idgrafo.

— Quanto ainda ficou?
Depois da experiência com o concreto, far-se-A o convite.

— vamos fazer esse mesmo problema usando so os simbolos?
A esse convite a criança vai registrar o que jâ realizou, sendo
guiada na colocaçâo dos Inteiros sob os inteiros.

Em geral, nâo hâ dificuldade na resoluçâo de problemaa
dessa natureza. Tanto que a professora pode incentivar a
classe a dar respostas a problèmes orais ou a dar respostas
prontas, quando se Ihe mostra a operaçSo em cartôes com
apresentaçâo râpida.

0 problema pode ser dramnfi^o/i..grafo. Assim a professera S i T
colocar no flanelografo? yuantos bolos vamos

— 2 0 4 —

( 5 ' 1

I 1
1

v e r s o r e v e r a o

Êsses cartôes trazem, no reverse, a resposta da operaçâo,
para que o prôprio aluno possa fazer a avaliaçâo de seu tra
balho .

A habilidade essencial a ser adquirida, através dessas ati-
vidades, reside em descobrir que a subtraçâo é feita apenas
na parte concemente a inteiros. A aprendizagem serâ, per
3SS0 mesmo, guiada em direçâo da aquisiçâo desta habilidade.
2. Subtrair um numéro misto de outro sem necessidade de

reagnipamento.
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Exemple r

. . - r . ' fi ' X -

u 3
3 —

5

1

■■■ i V f - / i .

3
7 —

4

— 2

Acima demos dois exemples; no segundo caso a criança
terâ que reduzir a parte fracionâria da resposta à sua expres-
sâo mais simples.

— Vamos colocar no flanelografo o minuendo, de acôrdo
com 0 pr imeiro exemple.

— Vamos, agora, com uma ficha de eartolina, tapar o
que foi retirado dêsse total e descobrir o restante.

— 2 0 6

Examinando o exemplo, apenas em sua forma simbolica,
a criança aprende que vai subtrair'̂  a parte îracionaria, pos-
teriormente os inteiros, atingindo^a resposta. Nesta aprendi-
zagem, quando bem orientada, tem oportunidade de transfenr
conhecimentos adquirîdos no trabalho com os inteiros,

Subtrair um numéro misto de um numéro misto, sendo o
res to um numéro i n t e i r o .

3 .

E x e m p l o :

1
3 —■" ■ 2

1
2 —

2

3
4 —

5

3
2

5

Nesses exemples a criança nâo expérimenta grande difi-
culdade e à proporçâo que os resolve adquire confiança em dar
a resposta sem efetuar a operaçâo. Essa habilidade em resol-
ver mentalmente problemas com fraçôes deve ser incentivada,
desde que haja evidência de pi^ontidao para istô.

4. -Subtrair um numéro misto de um numéro inteiro.
E x e m p l o :

4 3
m i '

1

— 2 —
3

r 3
— 1 —

4

Êsses exemples encerram dificuldade maior. Uma técnica
que vimos .usando, quando! introduzimos uma nova etapa em
qualquer processo, consiste em dizer.i por exemplo.
hoje um exemplo'mais dificil. Nos ainda nâo trabalhamos co
êle. Quem .serâ capaz.Je .resolvê-lor̂  Para isso> ̂ podem usar
desenhoŝ  diagramas,;.material ou outro recurso de que neces
s i t a r e m . . " f n i - i J ' .
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