
n,.» ît'î" colocamos a criança numa situaçSo emrealmente como seu problema e, destaloma, envidarfi todos os esforços para resolvê-lo. For outro
ep»»« perceber a diferença entre os alunos no pro-
h! ° Penaamento envolvido na solusâo, bem como o graude prontidao para a nova fase do trabalho. Quando a classe
nâo consegue resolver uma situaçâo pelos recursos que iâ

« L «SLf"""'"' • "" "• «"«"I-
Usando esta técnica, parte-ae das soluçôes verbalizadaa

s ; „ T i S " " " " " "
.u.aŜ

— Se eu tenho um queijo e quero dêle retirar très
quartos, com quanto ainda fiçareiî Como pensouvoce para dar esta resposta? Poderia mostrar isto
usando o flaneldgrafo ?

— Que vamos colocar no flaneldgrafo 7 Como retirar
3/4 de uma coisa que esté inteira?

~ f t z C T ? " i n t e i r o ? C o m o

: t .Segue-se, portante, que 1/5 pode ser retiradn h k/k *mesmo que 1 inteiro. Êle précisa desenvlh -i ® ®
miliaridade com esta relaçâo nnrnn#» considerâvel fa^o exemple, que apresentamos', dependêdrS resolver
de como procéder para retirar uma fracSn H adquiriu
assim, que o inteiro é transformLo Tdas quais retirâmes aquelas desejadas. ̂  racionârias,
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Tentando, por exemple, subtrair ̂ 4 de um inteiro, a
criança pensaria: desde que 1 = 4/4; pOSSO retirar 1/4 de
4/4, encontrando ainda S/4.

C) - nLJ - yu ~ ^
1 q \ 1

u ^

? r ^ 3

Depois de assim preparadas, da-se uma série de atividades
nas quais o inteiro pode ser fracionado para que se retirem
as partes desejadas. Com êste conliecimento, o aluno enfren-
tarâ, mais seguro, um exemplo, como:

3

3
_ _ 1 _

4

Vamos apresenta-lo dentro de um problema: — Mamae
comprou 3 queijos. Ja gastou 1 3/4. Quanto ainda resta?

A professera planeja sua aula de maneira que a classe
aprenda como subtrair em exemples semelhantes pelo processo
da decomposiçâo.

Quai 0 nosso exemplo?

— 2 0 9 —



Devo retirar 3/4 de onde? Vamos tomar 1 do numéro
inteiro que temos no minuendo e transforma-lo numa fraçâo,
da qual possamos retirar 3/4. Se assim fizermos, quantos
inteiros ainda f icarao? Vamos cscrever nossas idéias?

Qual 0 nosso problema agora? Retirar 1 3/4 de 2 4/4,
Qual a resposta?

Durante estas experiências, ter-se-a em vista dois oijjetivos
essenciais :

a) — ajudar a criança a descobrir que pode tomar 1 do nu
méro inteiro e transforma-Io em fraçâo;

b) — que 0 1 deve ser transformado numa fraçâo com o mos-
mo denominador da fraçâo que compoe o nuinero misto
do subtraendo.

Note-se que, em exemples semelhantes, a liabilidado osstn-
cial a ser adquirida nao é a de subtrair, mas a de consoguir
um minuendo, numéro misto, quo ijossibilite a subtraçâo. Para
isso prepara-se, por oxGmi)lo, < lu-tOos com a subtraçâo indi-
cada. 0 cartâo é niostrado à o-iança. Pedir-llio-omos, apenas,
«iuo diga com quo minuendo liavcmos de traballiar jiara efctuar

• > i i )

a operaçâo. No reverso do material estai-â escrito a operaçâo
com novo minuendo para verificaçào. Outra crianca poderâ
e n t â o , d a r o r e s u l t a d o . ' '

b

1 —
5

5

Â medida que hâ a aquisiçâo da habilidade e sua consé
quente fixaçâo, liaverâ possibilidade de respostas mais e mais
râpidas.

Algumas crianças ainda sentirâo dificuldade em perceber
porque é possivol modificar a apresentaçâo do minuendo sem
modificar seu vaior. Para estas, aconselhamos que a profes
sera siga a scguinte direçâo:
a) apresentc o probloma;
b) peça à criança que coloque no flanelografo os 3 inteiros

que constituem o minuendo;
c) peça que retire daî

3
1

4

d) ajude a descobrir como retirar 3/4 de inteiros;
e) deixe que tome o circule inteiro e eorto, com a icsoura,

os quatro quartes;
f) dê C'nfase ao fato de que, sempre que surgir situaçâo sc-

meliiante, deve-se tomar um inteiro c fracionâ-lo;
g) chame a atençâo para o novo minuendo do rianclônialu:

4
2 — ;

4

11) indague se houve mudança no valor do minuendo, porque
um inteiro foi fracionado;

— 2 1 1 —



i) deixe que a criança retire o valor do subtraendo e dê a
resposta ao problema inicial;

j) de outros exemples para serem trabalhados de maneira
semelhante ;

1) encaminhe a criança para registrar, com simbolo, os pas
ses que vem seguindo nas atividades no flanelografo ;

m) peça, quando resolvido o problema com simbolos, que ex
plique 0 que fez, para facilitai* a fixaçâo do conhecimento.

Generalizaçâo.

Depois que a classe demonstra compreender o processo de
subtrair um numéro misto de um numéro inteiro, a profes
sera pede motiva-la a formulai* uma regra que governe esse
tipo de subtraçâo. A professera dirige a criança nessa ativi-
dade, mas nunca Impoe a regra pre-formulada.

5. Subtrair um numéro misto de outro, com necess'H
r e a g r u p a m e n t o .

1
5 —

4

3
2 —

4

de

— 1

\

3

3
— 1 —

4

?

4
2 —

4

3
— 1 —

4

1
1 —

4

J Â S E I C O M O F A Z E R :

Quando temos que subtrair um numéro misto
de um numéro inteiro, tomamos 1 dos inteires
para transforma-lo em fraçâo. Assim, pede-
mes efetuar a operaçâo.

Para evitar muitas dificuldades juntas, levasse a
inicialmente, à discu;ssâe de come reselver «Xempiog
1 1/4" — 3/4 ou 2 1/5 — 3/5. ®

Como retirai' 3/4 de 1 1/4? Deixemos esse Problema
o alune reselver. Acreditamos que, com o conhecimento
rido através das atividades jâ vividas, consegue encontrâ"̂"
soluçâo, transformando o 1 do minuendo em 4/4, juntando- ̂ao 1/4 jâ existente, conseguindo assim &/4 de onde pofel
retirar 3/4. É importante que se peça a verbalizaçào do pro
cesso empregado na busca da soluçâo. Desta maneira terâ
um meio de avaliar o grau de compreensâo da criança e enca-
minhâ-la na aquisiçâo da habilidade e, quando a situaçâo de
subtraçâo exija, tomar um inteiro, transfoi*ma-lo em partes
fracionarias, junta-las às jâ existantes, conseguindo um mi
nuendo que possibilité a operaçâo.

— 2 1 3 —
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Vo m o s r e t l r a r d e I J _ ?
^ i f

♦ Como farer? —- Tomo-se um mteiro poro
r - V j i - w / t r o n a f o r m o - i o e i r * u m o ( r o ^ a o

^ Agora (im Tenho & de onda po«ao
re^ t ro ' ^ Com quonfo ficore i^

M ^

> P ico com jS. que « o meamo que J_
q ^ ^ S .

Adquirida esta habilidade de tomar o inteiro, fraciona-lo,
juntando-o as partes jâ existentes, apresenta-se entao um
exemp le ma is d i fic i l :

1
5 —

4

3
— 2 —

4

As perguntas muito auxiliarâo a criança a se situar den-
tro do conteudo aritmetico apresentado pelo problema:

— Qua] a fraçâo minuendo?
— 0 que retiraremos desta fraçâo?
— Onde iniciar esta operaçào?

É possivel retirar 3/4 de onde apenas temos 1/4?
— Como resolver esta situaçâo?
Esperamos que as atividades preparatorias influenciem a

cnança a sugerir que se transforme o minuendo 5 1/4 em
4 5/4. Vencida esta dificuldade. resta reorganizar a operaçSo
e e f e t u â - I a :

5
4 —

4

3
— 2 —

4

A criança frequentemente sente dificuldade nesta ti'ans-
formaçâo, ao l'eagrupar o minuendo. É por isso que aconse-
Ihamos à professôra dar prâtica neste tipo de trabalho, antes
de insistir que o aluno realize o tipo de subtraçâo, que vai
exigir esta habilidade.

C. SUBTRAÇÂO DE FRAÇÔES COM DENOMINADORES
D I F E R E N T E S .

Até esta fase do ensino, a criança tem aprendido a com-
putar tôdas as espécies de subtraçâo envolvendo fraçôes e
fraçôes; numéros inteiros e fraçÔes; numéros inteiros e numé
ros mistos; fraçâo e numéro misto; numéro misto e numéro
misto. Tôdas as fraçôes envolvidas, entretanto, têm sempre o
mesmo denominador. Depois que aprende os principios e técni-
cas paxa encontrar o denominador comum corn o proposito de
somar fraçôes diferentes, relacionadas e nâo relacionadas, pode
o aluno aplicar êsses mesmos principios e técnicas para sub-
trair fraçôes com denominadores diferentes. Tâo mais facili-
tada sera a aprendizagem, quanto maior for a relaçâo que a
professôra fizer do ensino da adiçâo e subtraçâo.

Vamos apenas alistar dificuldades graduadas sem, entre
tanto, fazer segui-las nenhum comentârio, certas de que a pro
fessôra lançarâ mâo de nossa orientaçao dada quando do tra-
balho corn adiçâo e certas também de que a criança terâ pleno
sucesso, porquanto jâ foi munida dos conhecimentos neces
saries à resoluçâo de novas dificuldades:

— 2 1 4 —
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Exemple :
3

2 — Subtrair. uma fracâo rU tii« ^ «
res diferentes, mas re/acionados"""
Exemple :

a ) 1

b ) 4

16
7

16

3 Subtrair um numéro misto de um
mmadores diferentes, mas relacionados '
Exemple :

8

1
2 — =

4
1 0

2
6 — =

54 - Subtrair fraçâo de fraçâo; fracâo d. -
mero misto de numéro misto- dlomi""?""
e nao reiacionados, ***inadores diferentes

Exemple :
2

3 — =
3

3

10Cada uma dessas etapas sera cuidad
pela professera, para que pessa planejar examinada
na aprendizagem dêsses conhecimentos . da classe
rir uma real compreensào das idéias mat adqui-
de idéias mais simples; se o processo se partîmes
dâ o tempo de que nécessita, para consolîT se Ihe

sua aprendizagem
— 2 1 6

e, por fim, se a atitude da professôra favorece o gôsto pela
m a t e m â t i c a .

Atividades de enriquecimento
Assim chamamos essas ̂ ^̂ '̂ aiordLnvolvi-

apenas aos alunos que Acreditamos que êles
mente na aprendizagem da mat
podem e devem ter oportunidad incktimos com a pro-
dade intelectual, da mesma forma que j com
fessôra que nâo force a criança de mvel mi
atividades muito abstratas. variadas. Citare-

Estas atividades de enriquecime
mos, aqui, apenas 3: . . „ ̂ istos, usando tam-
A. Levar a criança a subtraii nume ̂ ĝj-os mistos em

bém 0 processo de transformai os
fraçôes improprias.

5
1 1 -

2 — 4
4

3
3 1 -

— 1 — 4
4

o u

1
2 —

4

3
1 —

4

9

4

7

4

2

T
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B. Levar a criança a verificar a subtraçào de fraçôes, usando
a adiçâo.

Quando a criança entende a relaçâo entre minuendo e sub-
traendo; subtraendo e resto; resto e minuendo, torna-se facilà professera ajudar o aluno a descobrir porque e como pode
verificar a subtraçào, usando a adiçâo de fraçôes.

Vamos, por exemple, pedir à criança que faça esta sub-
rraçao i

Obtido 0 resultado, indaguemos:

c e r t a T d e q u e s u a c o n t a e s t acerta. Conhece voce um meio de verificar isto?

conhecime r̂,?"' ° Possibiiidade de transferirinteiros A °r„il t^-^balhou com numérosa vêas reiaçôes 0X̂0̂3 °d™ op̂So:""® °
voce retirou,̂ encontra"a°fiti ®oip a fraçâo quetar se isto 'sucede sempre?̂""" «muendo? Vamos experimen-

d e fi x a r o
Levar a criant n ^ u • ^^^^rentes atividades.« c r i a n ç a a d e s c o b r i r o m o v ^ u ,
s u b t r a ç à o . l ï i e m b r o f a l t o s o d e u m a

3

5

2

5

1

3

1

3Quando a classe é hem guiada nest» .■ •
prazer em descobrir 0 membro faitl ̂ '̂ '̂ d̂ade, sente real
forma equacionai. Se a principio tente °P̂ ''aSâo em sua
simples contagem. a professera aceita l'iestâo por
mas busca encaminhâ-ia para processnc" de trabaiho,
ciso, entâo, que a criança determine* "̂ aturos. É pre-

a )
b)
c )

d)

que têrmos estao faltando?

conhecidos ?

aiunoVrrTaitbIfdeTe—
atitude matemâtica desejâvel.

— 2 1 8
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C a p i t u l e 9

MULTIPLICAÇAO DE FRAÇÔES
- " f râ jCocs de ma™

Se se pretende ensinar uma tarefa bem
neira significativa, entretanto, se a profes-
difîcil. Sera enormemente faci minucioso conseguir
sôra, ela propria, através que regem o ensino
segurança nos principios m
dessa operaçâo. _ inte i ros, jâ apreen-

Alguns principios da vêzes, entretanto.
didos pela criança, aqui se ap ica . (.Qinpreensao, sente i i0 aluno a quem se ensina à base dâcô P̂ ̂
culdade em interpretar a sempre que ^
plicaçâo de fraudes. Isto poi o^uto sera sempre ̂
dois numéros inteiros entre si, . . um dosum dos fatôres ou ^laior que . iTerâ
mesmo nâo sucede sê tra ̂  .̂ (jas entre si, o pio û ^̂ ^
duas fraçôes prdprias sâo mu Examinemos es
rnenor que qualquer uma a « a, „a
plo: V2 X 1/4 = 1/®- „,,„ndo encammhada a i
1/2. A tendência da criança, ̂  ̂  admirar-s
relaçâo entre os têrmos da gg com o que teuium fato que, aparentemente, ̂  .. ̂ q
acêrca do significado da multipUcaç ^

Um dos problemas '^Aarfa.""^'-
ceber o «porquê» da ® i-ealizada. Isto ^ulti-
«como. a operaçâo esta sendo xeai ̂  da m
turalmente, o conhecimento
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plicaçâo, da relaçâo entre esses têrmos, do significado de uma
operaçâo envolvendo fraçôes, bem como do sentido da propria
f raçâo.

Etapas de dificuldades

e 1/4 X 8 dar-nos-âo o mesmo produto. Sera a situaçâo proble-
màtica a mesma? É o que tentavemos explicar, focalizando cada
exemple separadamente.

A. JIULTIPLICAÇÂO DE UMA FRAÇÂO POR UM NÛMERO
I N T E I R O . u i v i j L K u

Vamos, em nosso trabalho, apresentar sugestôes para a
aprendlzagem^dos seguintes exemples:

A. Mu l t ip l i caçâo de uma f raçâo por um numéro
inteiro. Exemple:

1
S X — .

4

B. Multiplicaçâo de um numéro inteiro per uma
fraçâo. Exemple:

1
— X 8 .
4

C. Multiplicaçâo de uma fraçâo ix)r outra fraçâo
Exemple :

1 1
— X —

2 4
D. Multiplicaçâo envolvendo numéros mistos. Ex.:

1 1 1
2 X 3 — o u — X 2 —

1 4 2 2

Hâ uma estreita relaçâo entre as dificuldades A e B, se
considerarmos o principio comutativo que rege a operaçâo.
No decurso de nosso estudo, entretanto, veremos que encer-
ram diferentes interpretaçôes. É preciso que a criança a quem
se quer dai', realmente, oportunidade de penetraçâo matemâ-
tica, compreenda estas interpretaçôes, antes que aceite que
«a oi'dem dos fatôres nâo altera o produto». De fato, 8 X 1/4

2 X — =
3

4 X — =
2

3 X

c

3

A multiplicaçâo de uma fraçâo por um numéro inteiro é
cscolhida como o caso mais simples, porque:
a) — 0 conceito jâ conhecido de que multiplicar é repetir uma

quantidade um determinado numéro de vêzes '
usado, 0 que possibilita uma apreensâo mais râpidâ'ÏI
relaçâo entre a multiplicaçâo de fraçôes relacional à
ad.çao. Se se pede por exemplo, ao aluno a resposta
para 3 X 1/2, podeia apresentar a seguinte soluçâo:

1 1 1 1 3 1
3 X — = — + — + — =

2 2 2 2 2 2

1,) nestes exemples, o conliecimento que a criança tem de
que multiplicar significa aumentar, crescer, nâo é
îibniptamcnle violado, o que facilita a sua predisposiçâo
pai'a esta nova fase da ai)rc'ii(lizagem.
Cluando 1/2 é repolido 3 vôzes. a resposta 1 1/2 sera
maior que 1/2, quantidade eoni a quai se iniciou o pro-
) ) l o m a .

Como iniciar.

Demos très exemples; a, b e c, onde surge a multiplicaçâo
de fraçâo por inteiro. No exemplo a, a resposta é uma fraçâo
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propria; no exemplo b é um numéro inteiro e no c, um numéro
misto. Ê uma graduaçâo, mas a professera perceberâ que se
houve anterior aquisiçâo da habilidade de expressar a res-
posta em têrmos mais simples, nâo haverâ grande dificuldade
a g o r a .

Quando o aluno, na série, tenta encontrar soluçâo para
questôes como:

— Tenho 2 meios litres de leite, quantos litres tenho?
— Comprei 4 retalhos de fita de meio metro cada, quantos

métros de fita comprei?

— Se colocarmos 3 vêzes um quarto de clrculo no fla-
nelografo, quanto terei ao todo?

esta efetuando a multiplicaçâo tm têi'mos concretos, o que
constitui uma excelente preparaçâo para o trabalho em nivel
mais abstrato. Esta preparaçâo torna-se mais sistemâtica na
3̂  serie, possibihtando enfrentar. em base sôlida, o trabalhofinal e atingir as generalizaçôes desejâveis.

Nâo hâ necessidade de se esperar que a classe vença. for-
malmente, todos os casos de subtraçâo, para iniciâ-la no' pre
paro aos casos mais simples de multiplicaçâo.

Antes de apresentar a multiplicaçâo de maneira simbôlica
a criança resolve vârios problemas orais, procurando a res-
posta através do uso do material individual e outros meios
c o n c r e t o s .

A professera dira, por exemplo:
— Vamos colocar 4 vêzes um meio sobre a carteira?
~ 0 resultado sera maior ou menor que 1 inteiro? Por

que voce pensa assim?
— Vamos procurar o resultado?
— Que fêz voeê para encontrâ-lo?

Outros problemas virâo, dando-se oportunidade para a
criança discutir os vârios meios de encontrar a resposta como:

~ 2 2 4 —

a) — usar o material
i n d i v i d u a l

m m

b) — usar o flanelografo



e s c r e v e r

— De que outra maneira poderia dizer?
— 0 que fêz voce com o 1/2?
— Quantas vêzes foi repetido?

— Entâo podemos dizer 4 vêzes 1/2 e podemos

1
4 X —,

2

Organizaçôes das atividades.
Temos aconselhado que se iniciem ««como multiplicando. fraçôes unitârias (fraçôes cL̂oTme-

rador 1), passando, depois, as demais fraçôes.

c) — usar desenhos e diagramas

d) — relaciopar com a adiçâo 4 vêzes 1/2 é o mesmo que:
1 1 1 1 4

2 2 2 2 2

e) — expressar em forma simbôlica da multiplicaçâo :

1 4
4 X — = — = 2

2 2

É muito fâcil conduzir a criança a passar da soluçâo pela
adiçâo, à soluçâo pela multiplicaçâo. Apresentada a soluçâo de
vârios problemas pela adiçâo, a professera pergunta:

— Como fêz você?

1 1

2 2

1 1
— H - — .
2 2

• i

à H J 1 '
m - la (^uorios

= 3

I ves I v e i

Apreendidos os principios matemâticos que regem esta
seriaçào de exemples, hâ necessidade de se plaoïejar atividades
que levem a classe a fixar a aprendizagem e acumular expe-
riências que Ihe permitam o trabalho de generalizaçâo.

Citaremos algumas atividades que podem ser usadas
nesta fase:

— 2 2 7 —
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a) — Podemos pedir à classe que escreva varias multipllca-
çôes, tomando uma fraçâo constante como multiplican
de: 1/3 per exemple. A professera poderâ dar um
limite para e total. Dira: — Façam até encontrar
2 1/3.

Toma, depois, para discussâe, varias maneiras usadas
nesta organizaçâe:

1 1
1 X — = —

3 3

1 2
2 X _

3 3

1 3
3 X — = _ = 1

3 3

b ) -

1 4 1^ ^ — = — =1 — etc.
3 3 3

Escrevendo-a no quadro, pode lê-la, dando ênfase ao3
numéros que se multiplicam. A criança précisa perce-
ber que apenas o numéro de partes fiea multiplicado e
nos conservâmes o nome das partes
A professera pede a organizaçào de sequência seme-
Ihante, dando, neste caso, o multiplicador como ponto
de referência.

Dira; - Vamos multiplicar varias fraçôes por 3. A
— 2 2 8 —

criança organiza, discuta «na
entâo, que o nûiero Te descobrfe,
numéro de vêzes indicado pelo

1
3 X -

2

1
3 X —

3

1
3 X — etc.

4

~ riTîT <ïue escreva uma combinaçâo que
de determmado produto. Por exemple: — EsTeva ai
exemples de multiplicaçâo, cujo resultado seja 2/3

d) _ As ci-ianças, depois que compreendem determmada re-
laçao, gostam de completar expressôes aritméticas
Pede-se, assim, que completem algumas como:

3/8 é 0 mesmo que 3 X
6/8 é 0 mesmo que 2 X
3/4 é 0 mesmo que 3 X

Generalizaçâo.

Através de tôdas estas atividades repetidas, pretende-se
conseguir o trabalho de generalizaçâo. A criança jâ percebeu
3 relaçâo entre o multiplicande e o multiplicador. A profes
sera encaminha uma observaçào sistemâtica desta relaçâo, até
que o aluno componha a regra, que funcionarâ em todos os
cases semelhantes. Nem sempre conseguimos, de principio,
uma linguagem ai-itmética apurada. É de nossa responsabili-
dade incentivar a classe para o use do vocabulârio especîfica-
m e n t e a r i t m é t i c o .

— 2 2 9 —



Depois que a classe atinge a regra, con£ecciona-se um
cartaz, como coroamento de todo trabalho anterior, permitindo
sua consulta sempre que necessario.

Sabe você multiplicar uma fraçâo por um inteiro?

1 3
3 X — = —

4 4

1 2
2 X — = —

1 2

Esta é a regra que descobrimos:

Multiplique o numerador da fraçâo
pelo inteiro e coloque sobre o deno-
minador da fraçâo dada.

B . M U LT I P L I C A Ç Â O D E U M N Û M E R O I N T E I R O P O R
UMA FRAÇAO.

(procurar a parte fraeionaria de um numéro)
Exemplo :

1 3
— X 1 2 — X 1 2
4 4

X 3

A demonstraçâo dêste caso (fraçâo X inteiro) é um
pouco diferente do 1' (inteiro X fraçâo), embora guardem
relaçôes entre, si. Neste p caso, o aspecto partitivo da fraçâo
esta claramente em evidência e, conseqiientemente, o processo
pode ser considerado como uma divisao. Isto reflete um fato
muito significative: quando trabalhamos com as fraçôes, os
processes de multiplîcaçâo e divisâo verdadeiramente se fun-
dem. Multiplicar um numéro por uma fraçâo unitâria produz

o mesmo resultado que dividir o numéro pelo den^mi^oj ^fraçâo. Neste ̂so a idéia de .vdzes. Preela et rs™
cobnr a ideia de «repartir» e, ainda assim «5,^
m u l t i p l i c a ç â o . ' d e s e r

Acharnes estranho usar a palavra «vêzes
com a multiplicaçâo de fraçôes. «Quatre vê conexâo
é fâcil de ser percebido, mas considerar ̂ ŝuma coisa
exige uma idéia bem mais abstrata, Multinr vez»
tar parece inerentemente contraditôrio é ̂  ̂  aumen-
multiplicaçâo de um numéro inteiro por'uma
sera sempre menor que o multiplieanào ° P^o^uto

Tôdas estas consideraçôes sào feitas para
sôra possa iniciar a criança nesta aprendizagem*̂^̂  ̂  P̂-ofea-
lidade necessâria, conhecendo as dificuldade^ ^
uma relaçâo mais abstrata. venientes de

Como in ic ia r.

1/4 X 12 = ?

Usaremos sempre um exemplo mais simples no inicio
Queremos levar a classe a descobrir que o produto de umnuméro por uma fraçâo é igual à parte fracionâria dêŝ
m e s m o n u m é r o .

A criança jâ aprendeu, em inùmeras oportunidades an-
teriores, a achar 1/2 de 12; 1/4 de 20, 1/5 de 60 etc. 0 obje-
tivo especifico sera aprender a relacionar esse conhecimento
adquirido, com esta nova situaçâo aritmética. Vamos conduzi-
la a usar a expressâo «de» na multiplicaçâo de fraçôes.

A criança aprende, diante da expressâo 1/4 X 12, a pen
sai- ,em 1/4 de 12. Uma vez que pensa em 1/4 de 12 conhece
como encontrar a soluçào, porquanto em varias atividades jâ
foi levada a encontrar a parte fracionâria de um numéro. Esta
relaçâo pode ser mostrada por meio de desenhos, diagramas
e 0 uso de material concreto:

— 2 3 1 —

— . 2 3 0 —
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A A A } i
A A A ^

1 3 de la = 9A A A
A A A ,

Muitas crianças sâo capazes de resolver, inclusive, men-
talmente êsses câlculos. 0 importante para nos é que, lenta-
mente, compreendam a razâo pela quai 1/2 de 8 é o mesmo
que 8 : 2 ou 1/4 de 12 é 0 mesmo que 12 : 4. Muitas expe-
riências serâo vividas até que, examinando um exemple como
1/4 X 12, entenda que:

a)

b)

c)

d )

um é 4 vêzes maior que 1/4 e
1 X 12 = 12; logo
1/4 X 12 sera 4 vêzes menos que 12, donde se conclui
1/4 X 12 é igual a 12 : 4.

Vencidos os exemples mais simples, planeja-se atividades
com fraçôes, cujos numeradores sejam maiores que 1.

2
— X 1 5
3

3
— X 1 6
4

A criança diante de exemples tais lerâ 2/3 de 15; 3/4
de 16. Aqui hâ uma excelente oportunidade de desenvolUr a
habilidade de fazer estimativa da resposta: 2/3 de 15 seré

— 2 3 2 ~

mais ou menos da metade de 15? Como r»
de 3/4 de 16 sera muito prôxima ou""esposta

. - , ^ d e 1 6 VP o r q u e ? " *

A prontidào para situaçôes semelhante
Ihe fôr posslvel perceber, que em 2/3 tenh se
ou que em 3/4 tenho quase um inteiro ̂  nietade

Nâo é dificil encaminhar a classe na
exemples, quando teve muita experiência ̂
fraçôes de numerador 1. A criança que rpanlf j
1/3 de 90, sem hesitar, fàcilmente raciocinarâ é
serâo iguais a 1/3 duas vêzes. Se I/3 de 90
3 0 + 3 0 o u 6 0 . ® ® r â o

Finalmente, vamos levar a classe a enfrentar
em que o produto sera um numéro misto: exemples

1 2— X 7 - — X 4 =
2 3

Vejamos como o aluno pensara sobre 0 outro exemple*
2 8 2

_ - X 4 = — = 2 -
3 3 3

— Por que 8/3 como resultado desta multiplicaçào?
Vamos considerar 0 multiplicande 4.

Os 4 inteiros serâo divididos em terços, porque devo
considerar terços de 4.

— 2 3 3 —



Assim, vâmos dividi-los em 3 p&rtes iĝ Uciis.

- Quantos terços consideraremos em cada inteiro? VZ.
Considerando 2/3 de 4 intpimc +«««* teremos um total de 8 terços,

4- =1= = -X^ 3

M

2 2/3. OS 8 terços encontrados, teremos
Consideraremos â ora htyiqremos usar quando levâmes a ̂ iferente que pode-

tico na multiplicaçâo de fracôes ^ matemâ-mente à multiplicaçâo de numéros iSroT"'̂""̂
Tomemos o exemplo I/4 x 8
— Quai é 0 multiplicando?

— Que funçâo tem numa multiplicaçâo?
Que quer dizer 0 multiplicador?

Buscando resposta para esta ultima pergunta, a criança
compreenderâ que 0 8 sera usado nâo uma vez, mais 1/4 da
vez. Encaminhada pela professera, poderâ descobrir as se-
guintes relaçôes:

— se uso 0 8 uma vez, terei 0 resultado 8
— se use 0 8 a metade da vez, terei 4
— se uso 0 8 um quarto da vez, terei 2.
Estas atividades terâo um curso lento na compreensâo.

Envolvem um conceito abstrato e a apreensâo de relaçôes
d i fi c e i s .

A organizaçâo e 0 estudo de uma tabela onde sur jam os
2 tipos de multiplicador (inteiro e fracionârio) ajuda muito 0
trabalho de pensamento. Por exemplo:

8 X 8 = 6 4
4 X 8 = 32

16
8
4
2
1

Examinando tabelas semelhantes, a criança é guiada a
observai* que:
a) — os multiplicandos sào constantes;
b) _ lendo de cima para baixo os multiphcador.es decrescem

num padrâo definitive ;
c) - cada multiplicador é 2 vezes mener em valor que 0

a n t e c e d e n t e ; , , o - o
d) - e 0 que acontece aos produtos? por que?

A conclusâo fi"»' sera u"» coroamento das relaçôes
apreendidas para perceber que o numéro a ser repetido é cons
tante, mas 0 numéro de vêzes decresce,_o que ocasiona o pr<̂
duto também decrescido numa proporçao constante.

Denois nue o aluno tem oportunidade de ver, estudar e
examinai- tabelas semelhantes poderâ, êle mesmo, organizar
o u t r a s .

2 X 8 =
1 X 8 =

1 / 2 X 8 =
1 / 4 X 8 =
1/8 X 8 =

— 2 3 4 — — 2 3 5 —



Qrganizaçdes das atividades.

ûegundo nossas observaçôes, muitas professeras realizam
USQ excelentc traHalho na infrocluçao de um tiOvu coxilLcciiiiciitOi
Iflûfi t6IlUini muito dspl'ôssa levar 0 aluno à resoluçâo mecânica
dô 6X6mplOS, ÔDVoIverido aciiailc conhccimento NeceBaitumoa,
antes disto, organizar uma riqueza de atividades através daa
quais a COmpreenBâO se firme e a fixaçSo se faça naturalmente,evitandu o fracasse. É preciso que a criança tenha inûmeras
oportunidades de viver o conhecimento adquirido, para que
possa também atingir algumas generalizaçôes.

Citaremos varias atividades, cartas de que a professôra
ennquecera nossas sugestôes:
a) — A professôra pode, por exemple, pedir à criança que

de 0 resultado de:

V 5 d e 2 0 —
2/5 de 20
3/5 de 20 —
V5 de 20
5/5 de 20

» " * » •

" " " m U M . . m m .
apareçam todos os quartos de 16. A criança escreve:

1/4 X 16 =
2/4 X 16 =
3 / 4 X 1 6 =
4/4 X 16 =Diante dos resultados surgirào questôes como:

— Corn que fraçâo trabalhou voce naru
metade de 16? Por que? encontrar a

— Com que fraçâo trabalhou você navo .. . ^
0 numéro? Por que? encontrar todo

c)

1/5 X 20 1/4 X 24 1% J "
— 2 3 6 —

Pede à criança que assinaie os exemples, cujas respostas
serâo mais que a metade do numéro. Indaga, depois,
«como» foi possivel descobrir isto sem efetuar a ope-

d) A professôra pede à classe Que ilustie, com desenho,
exemples como:

1/3 X 4 - 4/3
2 / 3 X 4 = 8 / 3
3 / 3 X 4 = 1 2 / 3

Quando a criança '̂ "̂a/ff
semelhantes, ve que, em todos os , ^ ^/o.
Ora, se se considéra 1/3 de cada um, e

i n t e t r o a

Se se considéra 2/3 de cada inteiro, tem-se 8/3.
t+ inleiros
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Se se considéra 3/3 de cada, tem-se um total de 12/3 que,
reagrupados, formarâo os 4 inteiros iniciais.

Dois cartazes serâo, por fim, levados à frente da classe,
para comparaçâo das verdadea aritméticas atingidas e fixaçâo
da relaçâo apreendida:

r o 5

Generalizaçôes.

0 coroamento de tôda a aprendizagera reside no processo
de generahzar A professera précisa conhecer a que genera
lizaçôes seus alunos podem atingir, de acôrdo com seu nivel
mental. Estas generalizaçôes variam em nîv^i j ^ j-dade, dependendo das experiências vividas e nivel mS dascrianças. Por esta razâo encarecemos a importâncTa dï ex-
perïencias organizadas com um fim especifico

Depois que o aluno atinge a coTYinv^^^.^-dêsse tipo de multiplicaçâo, a Professôrrercaminla
tido de formuler a regra, que servira nL! t
apresentando as mesmas caracteristicas • ̂  exemples,

— Para multiplicar um inteim ,
tiplica-se o inteiro pelo numeradô  da f ""h''
vidindo-se depois o produt̂  i f ̂ ^açao, di-
quando necessâr io. denominador,

Depois que a criança chega a esta m
nejar experiências especîficamente para pode-se pla-
esta regra é semelhante à atingida no ^"O estudo do caso anterior.

— 2 3 8 —

Multiplicaçâo de uma
fraçâo por inteiro

1 8
8 X — = — = 4

2 2

Multiplicaçâo de um in
teiro por uma fraçâo

1 8
_ X 8 = — =

2 2

Desta maneira, a criança poderâ atingir uma regra ûnica,
aplicando o principio de comutaçâo, mas quando questionada,
explicarâ a dîferença no significado matemâtîco de cada um
dos exemples. Sera de muito proveito recorder que, também
no estudo da multiplicaçâo de numéros inteiros, chegaram à
conclusâo de que «a ordem dos fatôres nâo altera o produto».

Ainda buscando relacionar os 2 cases estudados, ao mes-
mo tempo que mostrar a diferença entre ambos, a professôra
confecciona um cartaz como:

i s i o ê S x - 1 - :

aaaoGaGG
1 sto e JL X S :

a

o o o o o o n n
Multiplicande o numerador do
mlnodop — ou — rnuHiplicondo c
vldmdo pelo numerodor,

o b t

troçôe pelo Inteiro e diwidindo pelo dcno.
inteiro pelo numerodor do IraçÔO e di-

em-se o meemo produVo,

Outras generalizaçôes a que as crianças chegarâo ao final
do estudo, citaremos aqui, certas de que a professôra prom'o-
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vera atividades adequadas, para que a aprendizagem seja, real-
mente, resultado de um trabalho ativo do pensamento e nao
mera recitaçâo memorizada :
1 — podemos usar a expressâo «de», quando multiplicamos

um inteiro por uma fraçâo;
2 — quando multiplicamos o inteiro por uma fraçâo, o pro-

duto sera sempre menor que o inteiro.
Acreditamos que a classe assim conduzida, vencendo pau-

latinamente todos esses conhecimentos, prepara-se, formando
base indispensavel para enfrentar com sucesso a aprendiza-
gem da multiplicaçâo de uma fraçâo por outra fraçâo.

C. MULTIPLICAÇÂO DE UMA FRAÇÂO POR OUTRA
FRAÇÂO.

1 3 2 3 3 3— X — — X — — X — — X —
2 2 3 8 3 4 4 5

Nâo hâ, na infância, realmente, necessidade social de re-
solvei problemas envolvendo a multiplicaçâo de uma fraçâo
por outra. Acreditamos, entretanto, que este aspecto envolve
lelaçôes numéricas que realmente poderâo estimular e motivar
0 aluno, se selecionarmos as atividades eficazmente e prepa-
laimos bem a classe para vencê-las.

Quando a criança trabalhou com o material para desco-
brir as fraçôes équivalentes, muitas vêzes usou expressoes
como: 1/2 de 1/2 é 1/4; 1/2 de 1/4 é 1/8 etc.

Diante da vasilha de 1/4 de litro, descobriu que 1/4 do
litio é a metade da metade. Sera, naturalmente, seguindo esta
linha de atividades que inicîaremos o ensino, de maneira que
0 pioduto encontrado seja significativo e nâo o resultado de
um processo mecânico.

Eni aprendizagens anteriores, a criança adquiriu conhe
cimentos que serào de suma importância nesse novo estudo.

O fato de jâ saberem interprétai- o multiplicador fracionario e
de usarem a expressâo «de» na multiplicaçâo de fraçÔes facili-
tarâ, em grande parte, a nossa nova tarefa.

C o m o i n i c i a r .

Partindo dos conhecimentos adquiridos incidentalmente a
professera agora intencionalmente. leva a ciiança a resolver
problemas orais com os eases mais fâceis de multiplicaçâo de
uma fraçâo por outra fraçâo.

Usa depois partes fracionârias (material individual), dia-
gramas é desenhos, a fini de que o aluno veja a relaçâo entre
corxhecimentos jâ adquiridos e a multiphcaçâo de fraçôes.

A professera diz, por exempo.
— Quanto é a metade da metade.
A criança, usando o material, encontrara facilraente a

resposta: — um quarto.
Examinando um desenho vera a metade:

j nue marque a metade da metade.A professera pede, entao, q

^ 2 4 0 —
_ 2 4 1 —



Pela continua experiência com o material concrete, o aluno
reconheceré logo o resultado da operaçâo, ou seja, um quarto.

Outras questôes virâo:
— Vamos procurar 1/3 de 1/2? e 1/4 de 1/2
— Vamos procurar 1/2 de 1/4?
Tôdas as primeiras experiências limitar-se-âo às fraçoes

unitérias. Desde o inîcio a crlança observa que a fraçâo en-
contrada é sempre menor que a fraçâo que se tomou, para
delà tirar-se uma parte fracionâria.

0 aluno, com certa facilidade, verâ a relaçâo entre:
1 / 2 d e 1 / 2 e 1 / 2 X 1 / 2
1 / 2 d e 1 / 3 e 1 / 2 X 1 / 8

Pode-se ainda, nesta etapa do trabalho, apresentar um
exemplo como: 1/2 X 1/4 e encaminhar o pensamento com
questôes como:
a) — quai é o multiplicando ?
b) — quantas vêzes vou repetî-lo?
c) — 0 produto sera maior ou menor que o multiplicando?
d) — por que?

A multipîicaçâo de uma fraçâo por outra é interpretada
como a procura da parte fracionâria de uma fraçâo. Conforme
referência anteriormente feita, sempre que buscamos a parte
fracionâria de alguma coisa, achamo-nos envolvidas num pro-
eesso de divisao.

Vejamos este exemplo: 1/2 X 1/3 = .. . Podemos in-
terpretâ-lo como 1/2 de 1/3, concluindo que o que se nos pede
é uma das duas partes iguais nas quais 1/3 serâ dividido.

Eealmente, os processes de multipîicaçâo e divisâo de
fraçôes se fundem. Nào conseguiriamos justificar o primeiro
sem conceitos inerentes ao segundo.

Depois que a criança trabalha, usando varies exemples
de multipîicaçâo de fraçôes unitârias, a professera 'Usa exem
ples nos quais a «fraçâo multiplicande» nào é unitâria, mas
oferece possibilidade de ser dividida sem envolver relaçÔes
m a i s d i fi c e i s :

1 / 2 X 2 / 4 1/3 de 3/5 1/2 X 4/5 etc.

Encaminharemos o aluno a pensar: — Se tenho 2/4 e
desejo apenas a metade desta fraçâo, terei 1/4, pois a me-
tade de 2 é 1 .

— 2 4 2 ^

— Se tenho 3/5 e desejo a tei-ça parte desta fraçâo, terei
1/5, pois um têrço de 3 é 1.
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3

5
Por fim introduziromos exemples mais dificeis, exigindo

um pensamento bem mais abstrato,

2 ' 2 , 1 ?

Vamos pedir que <•> alnno <onsidere o multiplicando por
meio de um deseiiho.

3

Peçamô-lo, em seguida, que descubra um modo de tomar
naturalmente, tomar 2/3 decaaa 1/4. Ora, para que isto aconteça, os quartos serâo divi-

didoB em lerços.

Com esta açâo consegue-se que, cada pai'te obtida seja
1/12. 0 problema inicial pede que se tome, de cada quarto,
2/3, ou seja, 2/12. Sendo 3, os quartos considerados, terei um
total de 6/12 ou 1/2.

Vejamos outre exemple: 3/4 X 5.

Designemos o multiplicando: 4/5
— 245 —



Pensemos como obter 3/4 dessa fraçâo. Naturalmente
teremos que dividir cada quinto em quartos, ou seja, em 4
par tes igua is :

*
\

: i o

Cada parte sera entao 1/20, porquanto todo o inteiro ficou
div id ido .

Voltemos ao problema inicial 3/4 de 4/5. Olhemos, agora
OS 4/5 e consideremos os 3/4 dêles. Encontraremos' 12/20
o u 3 / 5 .

0 raciocinio processa-se, naturalmente, per etapas. Se eu
quero quartos de quintos, terei os quintes transformados em
2 0 a v o s .

1/4 de 16t/20 sac 4/20
2/4 de 16/20 sâo 8/20
3/4 de 16/20 sâo 12/20

A professera insistirâ em uma série de multiplicaçôes,
deixando que, em todos os exemples, a criança busqué a so-
luçâo usando diagramas.

Durante qualquer aula de afitmética, entretanto, encon-
tramos alunos que sempre respondem mais depressa, porque
usaram processes mais rapides, dada sua maior .habilidade
matemâtica. O professer perspicaz segue o pensamento da
criança, a fim de conhecer sua dinâmica, para ser possivel
f avorecê-la.

Os dois exemples anteriormente apresentados foi am, com
relativa facilidade, solucionados per pouces alunos nossos, num
nîvel de relaçôes abstratas, da seguinte maneira:

1^ exemple:

2 3
— X — = ?
3 4

— 2 4 6 — — 2 4 7 —



Quero saber que fraçâo résulta quaiido procure 2/3
de 3/4. Ora, é fâcil descobrir que um terço de 3/4 é 1/4

logo, dois terços serâo 2/4 ou 1/2.

3 «

M M

H M

3
3 - A - >

c2

2' exemplo:

3 4
_ X - — = ?
4 5

— Quero saber que fraçâo résulta quando procuro 3/4
de 4/5, Ora, 1/4 de 4/5 é 1/5, logo très quartos serâo 3/5.

— 2 4 8 —

É da responsabilidade do professor encarar o problema
de ajustamento de conteiklo, taiito quanto do processo de en-
sino e material, para responder a estas diferenças. Os alunos
de maior capacidade e penetraçâo matemâtica devem ser en-
corajados a operar em niveis mais altos de abstraçâo. Desco
brir, explorai' e estimular intéresses, aptidôes e potencialîda-
des dos alunos no campo da matemâtica é da responsabilidade
do professor, tante quanto programar atividades que estejam
de acôrdo com os mais f racos.

Nem todos os exemples de multiplicaçâo poderâo ser re-
solvidos através do exame da relaçâo entre a parte fracionâria
que se deseja e o numéro de partes considerado. Quando a
criança encontra uma qiiestâo corn esta dificuldade, descobie
que 0 caminho seguido anteriormente nao Ihe é favoiâvel,
procurando entâo novo processo de soluçâo.

Exemplo:

3 3
— X —

4 5

_ 9

— 2 4 9 —



Exarainando o exemplo dado, a criança verificarâ nao ser
facil descobrir 3/4 de 3/5 a nao ser que consideremos os 3/5
divididos em quartos para, finalmente, focalizarmos très dêsses
quartos que sao 3/20.

Apos um numéro variado de atividades, em que a criançausa diferentes processes para encontrar a soluçâo, encami-
° I'cgistro simbôllco de suas experiências,

titui boa tecnicrp̂ 'ir-lL'̂ Te"'̂ ^ ̂  abstrata, cons-
luçâo de um exemZ t; ! reao-
como conseguiu aquêlé nrnHnt^ desenho,
aquêle produto. É uma oportuniĤ Ĥ  significa realmentefundar num pensamento abstratô  se Ihe dâ de apro-
q u a d a p a r a e x p r i m i ' - l o . ^ l i n g u a g e m a d e -

Organizaçâo das atividades.

de aprendizagem!\£'ï„̂®y vividas no processo
da multiplicaçào de fraçôes. apenas da regra

Pela repetiçâo da mesma relaeâo
em a:tuaçôes diferentes

— 2 5 0 ^

é que a criança vê que existe algo de comum em tôdas as
experiências vividas.
a) — A professera pode, por exemplo, dar esta série para

s e r r e s o l v i d a :

1/2 X 1/2 =
1/2 X 1/3 =
1/2 X 1/4 =
1/2 X 1/5 -
1/2 X 1/6 =
1 / 2 X l / î =
1/2 X 1/8 =
1/2 X 1/9 =
1 / 2 X 1 / 1 0 = ,

A criança resolve p.-ocurando
desenho. A professoia,_ en̂  ̂  denominador da fra-
:̂o "fe f drnô n̂ador

fT:S/rpinâ  da fraçdo çue ce.sideramos para repetii?
Por que o produto é uma ftaçao
mult ipl icada? Tiûmero suf iciente, a
Quando as atividades sâo ® a ques-
criança sente um real p.azer
t ô e s s e m e l h a n t e s . i d e- ar dada, tomaudo-se, entao, 1/3

b) - Nova série podeia s
v a r i a s f r a ç o e s .

1/3 X 1/2 -
1/3 X 1/3 ̂
1/3 X 1/^ '
1/3 X lA' _

V3 Ï necessdrio,
criança procuie a

251 —



c) —

d ) -

e) —

creto e, depois, propoe as questoes:
Por que quando procurâmes têrço de meio, encontramos
s e x t o ?
Por que quando procurâmes têrço de têrço encontramos
nono ?
Por que encontramos 12 avos quando buseamos têrço
de quarto?

nlf Gxige-se muita habilidade na maneira
relaçôes"̂^̂  ° raciocînio do aluno para descobrir tais
ÏÏlTâ  '>at"'-al de dificuldades, a professerapassa, entao, a uma outra série:

2 /3 X 1 /2 =
2/3 X 1/3 =
2/3 X 1/4 =
2/3 X 1 /5 =
2/3 X 1/6 = etc.

Nas atividades anteriores o aluno teve sua atencâo
sempre voltada para o denominador das fracôesAsrora cons.derarâ também seus numeradÔres
Por que a resposta vem em sextnc i ' ir»?Por que encontramos 2/6? Poro.l
no segundo exemplo? ̂  ® encontramos 2/9
Pelas experiências ricas e variaHsa • ^
aprendeu porque os denominadore - ^ 7^'Sera agora dirigida a descobriî .
radores o sào, devendo saber exnllA professera poderâ também an t
maneira râpida, cartôes com m̂ l̂t̂nr" -
A criança dira, por exemplo ranwl mdicadas.
sera o denominador da fracàn ^ 1"®'A professera poderâ planejar atfvTri
descobrir que, nestes cases «, la ® ̂
altera o produto». Pede ao' alun fatôres nâo
grama, a soluçâo para: ° niostre, por dia-

1 / 3 X 1 / 2 = 1/2 X 1/3
— 2 5 2

f ) -

1/2 X 1/4 = e 1/4 X 1/2
1/3 X 1/4 = e 1/4 X 1/3

0 aluno descobre que, embora as situaçôes matemâticas
encerrem sentidos diferentes, o resultado sera o mesmo
em ambas as multipHcaçôes.
Pode-se ainda, dar à classe uma fraçâo como sendo o
produto de 2 outras que foram multiplicadas entre si.
Pedir que escrevam as fraçôes.

Generalizaçâo.

A criança é introduzida no processo de multiplicaçâo de
fraçôes de maneira que a compreensâo fique garantida e que
tenba sempre recursos para explicar a razao matematica de
uma resposta encontrada. Depois dar-se-lhe-a oportumdade de
realizar atividades constantes, atraves das quais podera d -
cobrir relaçôes e adquirir uma compreensâo cada vez mais
profunda do processo.̂

piopoiça ' especi'fico, realiza-se um trabalho de
nizadas visando um f im esy , „r. ,o«; iûc î t^û
direçâo intencional, para que possa atingir geneial.zaçoes ine-rentes às experiências vmd̂
conb2renî::reÏmoÎque descubram e verbaiizem as se-
? O ̂ tas fraçaes é sempre menor que quaiquer

das fracionârios nào altera o produto.2 - A ordem te ^ multiplicamos
Quando ̂ lenominadores entre si, encontrando
o s n u m e r a d o i e s
assim a fraçâo produto.

D. MULTIPLICAÇAO ENVOLVENDO NÛMERO MISTO.

3 X 3 X 2 -
2

— 2 5 3

1 1
2 — X 2 —

2 2



envolvendo numéroinisio, usanao 2 processes:1 - Expressar o numéro misto em fraçào imprônria e efe-
1 . » . , r . 3 " . r

nxa i -sx ï . ! ! - , =« 4 4 » 7
' ~ 2 » " p V i . ' S ' 2 »

p a r c i a i s : ' 2 p r o d u t o s

3X3̂  ' + 7) = (3 X 3) + (3 X i) = 9 i.
O U

1

X 3

3 1

7 (3 X _)
® (3X3)

rptsr'" **"■s°rr a22£*}s>îbiw°.îs irv Esp u „ . „ . p m c p i t u ~ S
2 5 4

Nâo vemos inconveniente em, no 'J.Jgem
resolver o exemple per ambos, usado com fre-
ĉ _a um, escolhendo J situaçâo raatemâtica-porqiiencia. A criança que resolve uma de êxito,
diferentes maneiras tem muito maiore demonstra muito maior capacidade para pensar com
n u m é r o s .

No inicio deixemos que 0 aluno busque. com seus prdprios
recursos, soluçâo para um problema como.

Uma receita de bolo pede 3 1/4
xîcaras de farinha. Mamâe fez 3
receitas. Quantas xicaras gastouf

- nioççp Tjl'ocurarâ resolve-la por di-Proposta a questao, a cla de estimar
ferentes maneiras, depois de te «Hicâoa resposta. Provàvelmente alguns usaiao a adiçao.

^ . V.OV tieus Di'oprios recursos, vaiiosDepois de leva os alunos a conside-
exemples semelhantes, a pml ut «.far o exemple em sua forma sim ic

8 X 3 —
4

A interprétasse é, aqui, de suma importância para a com-
Preensâo do Bignificado de cada vez?

— Quantas xicaras ae j-» „i.:joJ,vO— Quantas vêzes usa esta quantidad , 7
— Como resolver 0 problems usando s6 os numéros f
0 processo mais natural é,

«iança. Sugere que se mult.pbque as 3 xicaras por 3 e 1/4
3 também.

. A professera, neste ponto, registre, no quadro, 0 raceÎnio exposto.
_ 2 5 5 —



1
3 —

4

X 3

3
9 —

4

Novos exemples serâo dados; 6 X 25 3/4 =
— Quai sera o resultado aproximado?
- Como pensai- para encontrar o produto efetivo?

Como resoiver este exemple?

3
2 5 —

4

X 6

1 3
4 — (6 X —)

2 4

1 5 0 ( 6 X 2 5 )

1
1 5 4 —

2

0 Que fizemos aqui?
a) — Multiplicamos 3/4 por 6 conseguindn is/̂

m o q u e 4 1 / 2 ^ o

b) Multiplicamos depois 25 per G p
colocamos exatamente sob os 4 teiros ja conseguidos.c) — Semâmes, enfim, os 2 produtos parciaÎQ +
duto total 154 1/2. ^ ^rciais e temos o pro-

À proporçâo que a classe apreende 0 significado de cada
um dêsses passos, esta enfrentando situaçôes problemâticas
que virâo desenvolver seu raciocinio.

Depois que a professera julgar que a criança fixou a
essência dêsse processo, promove atividades que a leve a trans
formai* 0 numéro misto em fraçâo imprôpria antes de efetuar
a operaçâo.

Vejamos, agora, 0 outre exemple;

— Nossa receita de pudim pede 2 1/2 xicaras de leite.

Marta vai fazer a metade da receita. Quanto gastarà?

1 / 2 X 2 1 / 2 o u 1 / 2 d e 2 1 / 2

0 que pede 0 nosso problema?

a) — a metade de 1/2 e
b) — a metade de 2 inteiros.

Quai sera 0 resultado?

a) — a metade de 1/2 = 1/4;
b) — a metade de 2 — 1;
c) — logo, a metade de 2 1/2 = 1 1/4.

Por fim, a criança tentarâ resoiver este problema;
A receita do bôlo pede 2 1/2 xicaras
de açiicar. Vamos fazer 2 1/2 re-
ceitas. Quanto gastaremos de açûcar?

i.pcnosta. a busca da soluçâoHâ assim, a roblemâtica, atingindo-se por
u-eensao da situaçau ^^f,rno\o:

ultimo a representaçâo abstra a
pela compreensâo

2 1/2X2 1/2
_ 2 5 7 —
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2 1/2
X 2 1/2

1 1/4
5

C a p i t a l e 1 0

6 1/4

Como pensâmes reselvende este exemple?
bî I ^ 2 V2. censegue-se 1 1/4.) Tomande-se duas vêzes 2 1/2, tem-se 5

2 1/2, duas vêzes e meia, 6 1/4.
que vai, por̂ sr̂ ^̂ oL'̂  reselvides pela classe
minhes para réselver as" ° "ovas relaçôes, novos ca-tôdas aŝ Ŝdlriê l̂ r
resultade ebtide a fim a S'Swos a julgar crîticamente o
minar a se luçâo . « hab iUdade de exa-

DIVISÂO DE FRAÇÔES

A divisâo de fraçôes é considerada a mais difîcil das ope-
raçôes. Vâi'ios fatôres contribuem para tornâ-la assim. As
racionalizaçôes que se tem pretendido fazer desta operaçâo,
em gérai, envolvem conceitos muito abstratos, sua logica se
origina diretamente de um arcabouço matemâtico de princi-
pios e interpretaçôes que raramente sâo atingidos, com com-
preensâo, por crianças entre 10 e 12 ancs de idade.

Por outro lado, a divisâo de fraçôes nâo corresponde ao
critério do uso social dos numéros. Estudos feitos sôbre o «uso
e habilidades numéricas por adultos» revelam que esta opera
çâo é usada raramente, exceto no exercicio de algumas pro-
fissôes especîficas. Certo é que, em suas experiéncias diâriaa,
a criança nâo sente necessidade vital de efetuar esta operaçâo.

É também verdade que problemas comuns envolvendo
divisâo de fraçôes podem usualmente ser resolvidos, e o sao,
por suas équivalentes décimais.

Tais consideraçôes sâo feitas com o objetivo de alertar
a professera. Reconhecendo a problemâtica da situaçâo, a
mestra sera mais cautelosa no planejamento das atividades
de aprendizagem, aceitando que seu aluno ira descobrindo as
l'elaçôes matemâticas, mas com relativa morosidade. Os con
ceitos a que atingirâ apresentarâo também uma forma impre-
cisa, inconsistente, muitas vêzes.

0 processo que é intrinsecamente dificil, pode tornar-se
pior se nâo procurâmes racionalizâ-lo através de um bom pre-

— 2 5 9 —
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PûTo, do USD de diajrramas p Ho nTv«r. i
c o n s i d e r a v e l r i q u e z a d e e x p e r i ê n c i a s

Prindpios bâsicos de divisào
Certes principios bâsicos dp hî̂ zîĉ î

aplicam-se. naturalmente, à divisào com
aprendizagem terâo as prior,» fi'açoes. Durante estatos jâ descobertos estabelecend rever concei-
^ ^ a g e n s . A s s i m v e Vo ^
bî I a So é HnvezSa S') - pela divisào proeura-sfo"

determinada fracàn o»t- de vêzes que umad) -proeura-seaS^ru™' -
em partes igual de uma fraçao

o estudol'e'dfviŝTe frSeï°te\''"' ̂
esses principios bâsicos Dii - * " conhecimento

imcio com atividades que Ipvo. o ensino teria
segurança, as questôes que urun̂  " ̂  determinar, com

_ ' r r -Quantas laranj'iŝ ĉadrc''̂ ''̂ '"' ® "''anças.Tenho 24 laranjas e dL T ?
S^- Quantas crianças rwèh ̂  a cada crian-

0 Primeiro problem~ embora an.bos ":jar;:L"T do se-
de Repaî nV̂ - P'̂ '̂ 'emas do r tL""''
renarfir * ^^^^s dos prohlPTv,» j encerram uma idéia
cer o tfli!!'" gi-upo pj^,^ espécie, procurâmes
semnrp ^ ^onteûdo de mh iguais, para conhe-aempre concreta e da mesma espï ̂  ̂

Dizemos que prnhi dividende.
f c o a contido em outre ®aber quantas vêzes um

• Aomamos o divisor como uma
•— 260 -,

b)

medida, comparando-o ao dividende. Dividende e divisor sâo
da mesma espécie e o quociente é abstrato. Êsses problemas
podem ser também resolvides pela subtraçâo.

A criança que descobre essas idéias estarâ melhor equi-
pada pai'a explorâ-Ias quando trabaUiar em divisào de fraçôes,
de acôrdo com a conveniência da situaçâo.

FocaJizemos estas idéias, em têrmos de fraçâo;

a ) 2 : — =
2

b ) — : 2 =
2

Diante da fraçâo a, façamos a pergiinta:

— Quantos meios hâ em 2? ou

— Quantas vêzes 1/2 esta contido em 2? (idéia de Medir).

Diante da fraçâo b, indaguemos:

— Se dividirmos um meio em 2 partes iguais, que fraçâo
obteremos ? (idéia de Repartir).

Inegàvelmente usamos, em cada situaçâo, diferentes
questôes. Niim nivel mais abstrato, entretanto, podemos usar
ambas as interpr.etaçôes numa mesma divisào. Um conheci
mento tante quanto possivel profundo da matemâtica, permi-
tir-nos-â selecionar os significados que melhor favoreçam a
concretizaçâo do ensino, para que o pensamento da criança
funcione na descoberta do sentido que todo êsse simbolismo
d e v a t e r .

No decui'so, cntâo, «'e ' do o ensino da divisào, explore-
mos as idéias bâsicas (pie informam êsse processo, de acôrdo
corn a situaçâo matemâtica e a capacidade da classe.

— 2 6 1 - -



Etapes de dificiddades

Podemos classificar os exemples de divisâo em 3 tipos:

Divisée de um inteiro per uma fraçâo.
Exemple:

3
6 : — =

4

B —

C ~

Divisée de uma fraçéo per um numéro inteiro
Exemple:

1
— : 2 =
4

Divisée de uma fraçéo per uma fraçâo.
Exemple :

3 1

A. DIVISÂO DE UM INTEIRO FOB UMA FRAÇÂO.

1 : 3 : — =
4

2 : 2 :

Examinande es 4 exemples apresentados dentro desta
classificaçâo, notarâ o leitor uma seqiiência de difîculdades.

Iniciames e ensîno levando a classe a ver que em proble-
m a s c e r n e :

quajites meios hâ em 1?
quantos terços hâ em 1?
quantes sextos hâ em 1? etc.,

esta incluida a idéia de divisée. Em tôdas estas situaçÔes,
dividimos 1 inteiro era pai-tes iguais para saber quantas dessas
partes iguais existera.

dir um n̂tPîr' levâmes a classe a aprender como divi-
mados per frLô̂  q̂ ando os divlsores sejam for-
cujes dlvisores'néo seilm . às divisées
um numéro inteiro açoes unitârias e o quoeiente seja

o quoeiente seja um l'̂abalharào com exemples em queûoja um numéro misto.

Como iniciar.

divisées dentro ̂ dô T̂' g facilidade, vencerâ as
metivaçée para os 0̂ 1' '
rência a nnp vop . - seguintes. Sera também a refe-
a divisée* orieia quando se Ihe pedir a resposta para

Exploraremos a divisâo com a pergunta:— Quantas vêzes 1/4 estarâ contido em 3?
C

Com esta questâo, pode o aluno prever a açào a ser rea-
iza ̂  ua ̂  usca da resposta. A reaçâo pode ser pronta, quando
a piefessôra indagar:

Como pensou para achar a resposta?
^ Julgamos de importância bâsica esta verbalizaçào do ini-cie do processo de aprendizagem. é valioso que a criança nêle

se si ue, e iste sô é possivel quando focaliza o problema que
deve reselver.

Quando se observa que a classi lâo resolve a questâo por
uma generalizaçâo prontamente, dar-se-lhe-â oportunidade de
descobrir a soluçâo através de meios mais concretos, que jâ
Ihe sâo familiares: material, desenhos, diagramas etc. Farâ,
ainda, uma série de problemas, como:

Quantas metades de queijo hâ em 3 queijos?
Quantos meios litros hâ em 3 litros?
Se eu tiver 3 métros para repartir em pedaços de

— 2 6 3 —
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nieios metroG, quantos meios metros obterei?
Marcos comprou 3 quilos de manteiga que vieram
em pacotes de meio quilo.
Quantos pacotes recebeu?

A criança de aprendizagem lenta nécessita que se Ihe dê
muita atividade, antes que possa usar processes mais abstra-
tos. A observaçào da linguagem, quando tenta explicar o ca-
minho seguido na procura da resposta, proporciona-nos opor-
tunidade de avaliar o grau de compreensào e possibilidade de
guià la na percepçâo de que estas situaçôes sâo resolvidas pelo
processo formai da divisâo.

Fixados êsses conhecimentos bâsicos, levariamos o aluno
a, perceber a relaçao entre o que vem resolvendo e o sîmbolo
usado na sua representaçâo.

Muitas vêzes, neste momento de unir a idéia ao simbo-
Ï Ï S L r r n l T " " S " ■» «mostrar que naquele simbolismo processam-se os mesmos fa
tes que se processaram no material.

Vamos dar um exemple:
Repartindo 2 quelj os em pedaços de- 1 M « <-

d a ç o s t e r e i ? ^ ® q u a n t o s p e -
A criança atinge a soluçâo pelo uso do despnî r.rende apenas à imagem mental jâ formada Ï

sa, entao, a interpretar o problema usando .
t i c o s m a i s e v o l u i d o s : ' c o n c e i t o s a r i t m é -

- Que desejamos descobrlr neste problema'
— Para sabermos quantas vêzes I/4 esU o

q u e o p e r a ç à o f a r e m o s ? o n t i d o e m 2 ,
Que vamos dividir?

— 2 6 4 —

_ Se dividirmos 2 em quartos, quantas vêzes teremos
1/4?

v a H J
Vamos fazer a operaçào?

2 : - = 8
4

Alguns problemas corn esta orientaçâo
slbilitando a aquisiçâo da habilidade de usar o s
s e n t i d o .

A criança, conforme vimos,
tes, em termes de multiplicaçâo. Podera t^^ei— Em um queijo tenho 4 vêzes um quarto. Em
2 vêzes 4, ou sejam, 8 ^E bom que se ressalte e ̂  e° entre
ajudarâ o aluno a coordenar a estieita v .
as 2 operaçôes, preparando-o para perceber o «p
tiplica o dividende pelo denomlnador da i Ç

Em tôdas estas atividades iniciantes usâmes,
divisor, as fraçôes unitârias. Depois que afamiliarizada com tais exemples, usaremos as numéro
o diviser nâo é uma fraçâo unitâria e o quoci
i n t e i r o . E x e m p l e :

2
2 : — =

3

Que pergunta nos faz tal exemplo?
_ Quantas vêzes 2/3 estâo contidos em 2 inteiros?

— 2 6 5 —



Deixemos que a criança pense e encaminhemô-Ia para per-ceber que, de inicio, précisâmes saber quantos têrços teremos
h â b , " ! ! " ^ 2 i n t e i r o sÏ a ç à ^ ° ^ ®

3 t e r Ç O S + 3 te • • Ç O S = 6 t e r
Ç O S

Nosso problema, tem agora a «no
6 térços, quantas v.ses'

v e z

v e ^ .

v e z

1 2
^ * I = 3

Que significado terâ este q. .
estâT^cont-f?"̂  ̂  significa o assim, levadao contidos em 6/3. de vêzes em que 2/3

266

Vejamos outre exemplo:
— Preciso repartir 6 queijos em pedaços de 3/4, Quantos

pedaços obterei?
O problema nos indaga, justamente, quantog 3/4 teremos

em 6 queijos.

Que possîvel resposta encontaremos ? Esta oportunidade
de estimar o quoeiente, leva a criança a raclocinar: «Em cada
queijo temos 3/4 uma vez. Teremos, portante, no mimmo
6 vêzes 3 /4 .

Como solucionâ-lo? Se em cada inteiro temos 4 quai tes
em 6 inteiros teremos 6 X4 quartos, ou sejam, 24 quar s.

O primeiro passo de nosso raciocinio esta feito (uso da
multipl icaçâo).

Se eu uso 3/4 de cada vez em 24 quartos eu terei 8 vêẑ
3/4, ou seja, 24 : 3 = 8 (uso de uma divisâo). Que sign i
o 8 encontrado? 8 vêzes 3/4.

Novos e novos exercicios serâo dados, para que o
va percebendo, sem Ihe ser dito, que o inteiro é multip
pelo denominador e dividido pelo numerador. Quan o
dade aritmética é assim descoberta, a criança sabeia
o «porquê» de cada passo que efetua. Por outro au,
relaçâo entra, lentamente, em contato com o «piocess
i n v e r s â o > .

Por fim. introduziremos um exemplo mais dificil:

2 : — =
4

A interpretaçâo do quoeiente de exemples semelhantes
exigirâ uma riqueza de experiências muito grande por causa
de seu nlvel maior de abstraçào. A professera devera estar
bem preparada para encaminhar, com sucesso, o pensamen o
neeta inteî-pretaçâo.

Jâ pelas atividades vividas anteriormente, a criança estarâ
— 2 6 7 —



2 : — =
4

- ^Zf J'''' ®'" 2 inteiros?Vnmos êimax- a resposta? Sera mais ou mènes de 2?

algum'lL/atinX"°"sZirtrcrelLL"' " ŜVT̂ 'Z rS::lr «o. HdTv. - j: ; sx
Quv xepresentarâ este restn om -

resposta desta pergunta que tem n divisor? É a
a muitas professeras que assim '^'^'<="•'^^'1®
aprendizagem com êxito ' ' ^onseguem dirigir a

Que representarâ êste
"

3
2 : — =

4

Esta medida é uma unidade em si, dividida em 3 partes.
Se comparâmes o;?. 2/4 com esta unidade, conclui'mos que 2/4
sâo, justamente, 2/3 dos 3/4, razâo pela quai pai-a o problems
2 : 3/4, temos a resposta compléta 2 2/3.

Podemos concretizar nossa-idéia usando a propria divisâo.

8 quartos | 3 quartos
2

2 2 —
3

Sempre que hâ ura reste era divisâo, êle constituirâ parte
intégrante do quociente, como numerador de uma
terâ, como denominador, o divisor. 0 mesmo suce e
trabalhamos com as fraçôes.

Vamos usar um outro exemplo:

Sâo 8 quartos (2X4^
- ^ - p o s. v<ue sent ido tera este re^tn ^ 2/4 restan-Vexâmes a medida tomada, ou /eja diviser 3̂4 v

— 2 6 8 —

5 :

O exemplo pede que retiremos de 5 inteiros tantos Z/Z
quantos for possivel.

— 2 6 9 —
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Podemos retirar 7 vêzes 2/3 e ainda hâ um resto de 1/3.
Estâmes interessados em conhecer quantos 2/3 hâ em 5 Êste
1/3 restante é exatamente a metade dos 2/3 que tomamos
como ponto de referência, Assim, em 5, temos exatamente 7
vêzes 2/3 e mais a metade da vez: 7 1/2. Esta interpretaçâo
coincide, naturalmente, com a resposta que possamos obter,
usando simplesmente a divisao:

Irf, com 0 pensamento, proeurando resposta para ques-
tÔcB, como:

— Que pergunta êste exemple?
— Quai serâ a possivel resposta?
— Como encontrâ-la?
— Por que multiplicar 2X3?
— Que significa o 6 encontrado como quociente?
Através de conhecimentos adquiridos por um real traba-

Iho de aprendizagem, saberâ que êste 6 nâo sao 6 mteiros,
da mesma catégorie que o 2 dlvidendo o e Êste 6 e o numéro
de vêzes em que a fraçâo 1/3 esta con ida em 2 inteiros.
Nesta interpretaçâo perceberâ a razao pela quai o quociente,
em exemples semelhantes, é maior que o dividende.

15 I 2
1

1
7 —

2
Interpretaçâo do quociente.

Ao longo de todo nosso trabalho, vimos dando ênfase à
necessidade de guiar a criança na interpretaçâo matemâtica
do quociente.

Sempre que se apresenta ao aluno um problema de divi-
sâo, é bom pedir-lhe que estime a resposta. Efetuadraçào, confronta a resposta encontrada com sua estLatilTEm todas estas oportunidades conduzimo-lo à internretaeâo do
quociente. A ausência de significado matemâti
quociente encontrado denuncia, naturalmente um
bém sem significado, impossibilitando o noncorv,
em face de um resultado errado. ^ critico,

Suponhamos que a criança deva efetunv ce*, j. ."'u esta dïvisâo:
1

2 : — =
3

— 2 7 0 —

<Organizaçâo de atividades.

Se a maneira de introduzir um nôvo conceito é importante,
nâo menos importante é o planejamento de atmdades, através
das quais se ganhe um dominio mais complete da compreensao,
fixando o conhccimento adquirido.

Estas atividades serâo variadas, porém sistemàticmente
promovidas em vista de um objetWo preciso. A professera
seleciona-las-â, naturalmente, de acordo com o grau de ama-
durecimento da classe e as necessidades caracteristicas da
fase em que se encontram, A vivência dessas atividades favo-
rece o refinamento, exclui inadequaçôes da aprendizagem, en-
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caminha o pensamento na descoberta de generalizaçôes, jevan-
do o aJuno a penetrar, cada vez mais, no sentido e reïaçôea
rnatemâticas do que Ihe é Ensinado.

Daremos aqui, algumas atividades, como sugestoes:
1 - Dizer à criança: - Olhe a série que vou escrever no

quadro:

2 : — =
2

2 : — =
3

2 : — =
4

2 : — =
5

explique porque encontrou

1
2 : — =

6

Escreva a resposta
quocientes cada vez maiores.
^ Vamos tomar o 3 como dividende - ■ j-

visôes. tendo sempre uma fraçâô como d v '
R e s o l v a - a s . d i v i s o r .3 Vamos tomar o 4 como dividende - •
de divisaes, usando a fraçâo como divisô '
Os quooentes deverâo ser, sempre rari '

4 - Olhe o que vou escrever no quadro:' menores.

5
5

5
5
K

= 1 0
= 1 5
= 2 0

25
^ 30 etc

— 2 7 2 —

Escreva os divisores faltosos e explique como os encontrou.
5 — Agora, olhe esta série:

« "

1
. — = 8

2

1
. _ = 1 0

2

1
. _ = 1 2

2

: — = 15
3

= 1 8

= 2 1

= 2 4

Procure os dividendos faltosos e explique
c o n t r o u . « n p n a s a s f r a ç o e s

Em tôdas estas
unitarias. À proporçao d"® ̂  professera organiza di-
dificuldades. conforme exP"ee^^^.,^ queferentes «ti*® p^sibiUdade de êxito. _
proporcione sempie i

Generalizaçôes.
<

e r a i i z a v " ® ® * j
ia q ri'iaiiça chegav, quando

A varias conclusôes gérais Pe' ̂ stas generali-viveu uma riqueza de exper-̂ Ç̂'̂ ^̂ ^̂ ^̂  todt
za.çôes constituem o j, se nâo tiver tnlhado todo
elas nâo cliegarâ eu/" Tudo depende mmto da habi-
o caminho .iâ ° gaber guiâ-la.
lidade da professera em
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À cnança que se dâ, por exemple, uma série
c o m o :

3 : - = 6
2

4 ; — = 8
2

5 : = 1 0
2

1
6 *

2 2 etc., estâ encaminhada a descobrir

0 r e s u l t a d o S " " ' " P l i c a r Vo v 2 .
lûaior que um "leio, etc. que 3 é 6 vezes

Wocura a KlS\S'rquoTentT'''''' ««̂idades, o aJuno
^ divisâo, poderâ concluiv nuo ®"aontrado e os membresinteiro por uma fraçâo unitâria / ''®®Po®ta da divisâo de umdo mteiro pelo denominador Ta V multiplicasâo
professera, chega a formuTr sL pelap o r u m a f r a s â o c o m o » m t e i r opelo denominador da fraçâo. ' ««Itiplicar o inteiro

Mais tarde, Quanrin -fa • . .experiências neste sentido*" rToi™° T! e tiver
Sn2 d ^ «gra Jâ adquSa,ZLTIT"* " P«'o denominal̂ T" "'»« ̂ ^6»'0 pelo numerator da fraçgo ̂  ̂  o produto

Seguindo vàrias linSocriança a fixar o conheoimentoXiriT̂ 'a' a^ 'do acêrca da funçâo corn
2 7 4 ^

que é usado o numerador e o denominador da fraçâo divisera
e m t a i s c a s o s .

As respostas destas questôes revelam que o denominador
da fraçâo é usado para multiplicar o inteiro, e o numerador
para dividir o produto résultante.

Por exemple: 4 : 2/3 - o numéro inteiro 4 e multi-
plicado pelo denominador 3 e o produto 12 e dividido por 2,
que é 0 numerador da fraçâo.

0 seguinte probiema poderia ser levantado; - desde que
multiplicamos pelo denominador e dividimos pelô  numera o
nâo séria mais fâcil se escrevêssemos este inversao simbohca-
mente? E a classe seguiria o raciocinio:

4 : = 4 X —
2

3
5 : —

4

4
5 X —

3

2
— = 3
5

X
5

— e t c .
2

À criança poder-se-â pedir, entao, que reso va
maneiras os exemples de divisao:
a) — por desenho
b ) — p o r c o m p u t a ç â o m e n t a l q
c) — pelo denominador comum
d) — pelo processo de inversâo.

Podei'-se-â, ainda, levar a criança a comparar os
caminhos para concluir que muito se assemelham.

É mostraclo assim:

Denominador comum —

7 4 8 7 „ ®
n . = _ ; _ = 4 8 : 7 = 6 —® • I 8 8 7
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Processo de inyeisâo

6 . ^ - fi V ® 6
8 7 7 7

A criança vê que, em ambos multinlit-a
numéros e divide-se os mesmos nuineros

Outras consideraçôes levam o aluno a aceitar que o «pro
cesso de mversao» é um modo rânido do ■
envolvendo f raçâo. ^ ^ <^ '^ '«^0

Outras descobertas. feitas pela classe, podem ser traba-
d ^ H U S - - ' o - - - e i S l
de dr̂sCSturdo'rrÏM̂^̂^̂
bros da operaçâo, poderi concluir que; ®- quando o dividende permanece constante e o divisor de-

cresce, o quociente sera sempre cada vez maior— quaudo o dividendo decresce e o divisor t.û *
tante, o quociente sera cada vez meror '
Nâo podemos finalizar sem ressaltar nnni • i.

lectual que é dado à criança sentir, quando é 1 '"t®"
processo de aprendizagem de forma tal que possâ '̂ r
atingir estas generalizaçôes. Possa, ela mesma,

B. DIVISAO DE UMA FRAÇAO Pnp ttkt X
I N T E I R O . N û M E R O

— : 2 =
2

: 2 =
: 5 =

A divisâo de uma fraçâo por uni nunî  ■
fàcilmente compreendida, quando npîn , mteiro é mais
p a r t i t i v a . e x p l o r â m e s a i d é i a

Consideremos o 1' exemple e perguntemos-
— Que encontrarei se dividir 1/2 queiio +

Que tamanho terâ cada parte? entre 2 pessoas?

C o m o i n i c i a r .
Podemos introduzir êsses casos através de problemas, com

a direçâo usual, para que a criança escreva a questao usando
numéros, procure a resposta e, tente mostrar que a resposta
esta certa. Neste caso usara desenhos, diagramas, material
concrete, etc.

A professera auxilia pedindo que mostre a soluçâo usando
o quadro-negro para o desenho verbalizando a soluçâo.

Nesta oportunidade varias fraçôes unitârias serâo apre-
sentadas, para serem divididas por 2, por 3 ou por 4.

Vejamos o out re exemple:
4

— : 2 =

5
Quando a criança usa o diagi'ama para resolver esta di

visâo, é encaminhada a descobrir que o numéro de partes iguaifl
que esta sendo considerado é divisivel pelo numéro que se
tem no divisor, logo, fâcil é encontrar o quociente.

— 2 7 6 — 2 7 7 —



Varias divisoes com estas mesmas caracteristicas como
2/3 : 2, 6/7 : 3, 8/9 : 4 etc., serâo trabalhadas, para que a
criança possa, com facilidade descobrir a relaçâo que existe
entre o numerador da fraçâo dividende e o divisor, que é um
n u m é r o i n t e i r o .

Examinemos agora este exemple:

- 2
— : 5 .

3

Quai sera o tamanho de cada parte, quando dividimos 2/3
em 5 partes iguais?

Naturalmente, a criança, através dos conceitos jâ adqui-
ridos relatives à divisâo, perc :'be que deve partir da fraçâo 2/3
que é fraçâo dividende.

— Temos que dividir 2/3 em 5 partes iguais. Entâo varaos
dividir cada têrço em 5 partes iguais e depois consideraraos
1 parte de cada 1 dos terços. A soluçâo sugerida foi seguida:

3

Como dividir 2/3 em 5 partes iguais? Lançando-se a
qu tâo, espera-se que a criança apresente as possiveis solu-
çèt No ouvir estas possiveis soluçôes esta a grande oportu-

de se estudar o processo do pensamento infantil, con-
com habilidade, a classe a aceitar a melhor soluçâo

n i d .
d u z i ;

S U g (

Uma dificuldacle as crianças ^iifrentaram: descobrir que
as 2 partes encontradas seriam designadas como 15 avos, sen-
do, assim, a resposta final

1 5

Nui situaçâo seraelhante, ouvimos uma criança dizer:

Naturalmente, tentando dividir cada têi'ço em 5 partes
estaremos, implicitamente, dividindo todo o inteiro, ou sejam,
3/3 em 5 partes, o que équivale a "»• total de 15/15. Como
estamos trabalhando apenas com k,, 3. temos também apenas
10/15 que clivididos em 5 partes dâo iim total de 2/15.

Novos exemples serâo dados através de desenhos e usando
a verbalizaçào, a fini de que, pela variedade de expei'iências,
possa baver a consolidaçào da compreensâo e a apreensâo de
c o n c e i t o s m a i s a b s t r a t o s .

— 2 7 8 ~
— 2 7 9 —



Organizaçâo de atividades.
Tâo logo a professera descobre que a criança, caminhou
nos primeiros passos da compreensào. insiste nas ativi-

d̂s sistematizadas para consolidai- e conservar a aquisiçâo
Com essas atividades o aluno adquirirâ elementos nara

a t i n g i r a s g e n e r a l i z a ç ô e s . ^
Algumas sugestôes:

^ Vamos pedir à classe que divida 1/2 nm*
r o s i n t e i r o s a t é 1 0 . ^

1 / 2
V 2
1 / 2
1 / 2

2 =

3 =
4 =

5 =

2 —

Em seguida, peçamos que comprove a resnô îf̂ .
d e d e s e n h o s . r e s p o s t a p o r m e i o
Vamos dar à criança séries, como:

1 /2
1 /3
1 / 4
1 / 5
1 / 6

2 =

2 =

2 =

2 =

2 = e t c .

1 / 2 : 3 =
1 / 3 : 3 =
1 / 4 : 3 =
1 / 5 : 3 =
1 / 6 : 3 = e t c .

3 —

Depois que examina as respostas encontrâ .«firma pelo use do diagrama, a criança podf
a) dividir uma fraçào por 2 é achL
b) dividir uma fraçâo por 3 é o tv,û fraçào;

1 / 3 d a f r a ç â o e t c . * 1 " ® p r o c u r a r
Vamos apresentar à criança varias Hixn'o-las divisoes indicadas:

i 1
4 î)

Face a estas diviaÔGs dira, apenas o d
Iraçâo quociente. oxplicando cporquL da
m i n a d o r . o d e n o -

4 - Vamos apresentar varias divisées indicadas:
4/5:3= V3:5= 3/8:3 =
A criança ira encontrar a solnçéo, procurando-a. apenas.
através de desenhos.

5 _ Apresentemos uma
X/3 : 2 = 1/6
1/4:2= 1/8^ "-olCroara que explique porque

Vamos trabalhar com a pj-ogressivamente.. M ' " S " ; ™ i . u . "
6 _ Deixemos que a criança

um têmio fa l toso: _1/® = •■■■;; = 15
= 2 01/5

1/5

GeneralizaÇo®^* iwacôes a classe ira atmgi
c A importantes mais importantes,Muitas e ^ - Xornam-se am . formarâo a

nesta etapa do r ser efetuada pos^
se consideramo ^ .prendizagem a
e s t r u t u r a n e c e s ^
"'"tr ■î.r;; «"p""• """

Para '>'̂ "'/,̂ n„minador pelo nume taroos

u, . i . .e rfemonsW, ,„f , ,entf lndo,^ verdadeiM ^ " ^udlpliMCao de
-""■«"S ? .£- -1.

é resolvida P"'"
2 8 1 - -
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Quando a professera apresentar à classe séries como:

1/2 : 2
1/3 : 2
1/4 : 2
1/5 : 2

1/4
1/6
1/8
1 / 1 0

1 / 2 : 3
1 / 3 : 3
1/4 : 3
1/5 : 3

1 / 6
1 / 9
1 / 1 2
1 / 1 5

poderâ levâ-la a examinai- a operaçâo efetuada, a espécie de
resposta encontrada, auxiliada pelo use de material, para atin-
gir concliisôes como:

1/2 : 2 é 0 mesmo que a metade da metade; assim 1/2:2
é équivalente a 1/2 X 1/2.

1/4 : 2 é o mesmo que a metade de um quarto- assim
1/4 : 2 é équivalente a 1/4 x 1/2 '

— 2 8 2 —

1/2 : 3 é 0 mesmo que um têrçfo de um meio; assiai
1/2 : 3 é équivalente a 1/2 X 1/3.

Nesta etapa, a criança descreve o processo de «inverter o
divisor e muîtiplicar», apesar de êste processo nâo ser real-
mente essencial para a soluçâo dêsses tipos de divisâo. Sera,
assim, como um preparo para etapas mais diflceis, porquanto
tôda a aprendizagem escolar se baseia sobre os conceitos an-
teriormente adquir idos.

C. DIVISÂO DE FKAÇÂO PGR FRAÇÂO.

a b
3 1 1 3

; — : — e t c .
4 * 4 4 4

Autores abalisados sâo concordes em suas observaçôes
quanto ao grau de abstraçao inerente às relaçôes
o processo de divisào de fraçâo por fraçâo,
se espere um desenvolvîmento mental que possi 11 e
d i z a g e m s i g n i fi c a t i v a , .

Os cum-culos de aritmética usados_ nas escote amei -
nas, em gérai, colocam êste tipo de divisao na 6- sene
piimâiio. ■Rvuecltner a divisâo de fraçâo

Na opiniâo de ® curriculo prepaaado para
por fraçâo nâo deve fazei paite
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as criançaa de aprendizagem lenta. Outrossim, a divisâo de 2
fraçôes sera ensinada, primeiramente, por seu valor do pontede vista de conteûdo matemâtico, porquanto, reconhecidamente,
sua aplicaçâo social é muito escassa.

Observances desta natureza nés as fazemos, e nelas in-
sistimos, para que sejamos cautelosas no planejamento e di-
reçâo das experiências de aprendizagem, procurando dosar as
dificuldades e observar a reaçâo da criança para descobrir se
se realiza uma real assimilaçâo.

Como in ic iar.

Procurando e -̂„oelecer uma graduaçâo de dificuldades
dentro da divisâo de fra^ por fraçâo. Isto possibilitarâ um
progresse normal a nîveis mais elevados e abstratos de pen-
s a m e n t o .

Sis alguns exemples;

a ) 3 /4 : 3 /4 = c ) 5 /8 : 3 /8 =
b) 8/10 : 2/10 = d) 3/4 : 1/2 =

e) 1/2 : 3/4 etc.
Para que a criança possa ver sentido em tais exemples,

dar-se-lhe-â oportunidade de estimar a possîvel resposta A
formaçâo desta habilidade dependerâ, naturalmente, dessas
oportunidades, guiadas com a habilidade da professôra A
criança que procura estimar a resposta de um exemple de
divisâo examina, significativamente, a relaçâo entre os têrmos
da divisâo, interpretando a funçâo de cada um

A maior ou mener facilidade em fazer tal estimativa de-
pendera do grau de compreensâo que 0 aluno pos^nî Hqo
guintes generalizaçôes :
a) — o quociente de um numéro dividido por si mesmo é 1

Ex. ; 7 ; 7 = 1.
b) — o quociente de um numéro dividido

^ ^ n u m é r omenor e maior que 1. Ex. : 24 : 6 = 4
c) — o quociente de um numéro dividido

^ n u m é r omaior e mener que 1. Ex.: 1:2=: 1/2

O aluno que compreende tais prindpios, transferi-los-â,
com o auxilio da mestra, para 0 trabalho com fraçôes, tendo,
assim, um ponto de referência para julgar a possivel resposta
de um exemple. Faria, desta forma, a comparaçào entre os
membres da divisâo, podendo prever 0 possivel quociente.
Possuindo tal habilidade poderâ também interpretar o «por-
quê» da qualidade do quociente encontrado.

Vejamos o 1' exemple por nos apontado como 0 mais fâcil:
3 /4 ; 3 /4 =

Nesta etapa apresentariamos todos ,os exemples que .resul-
tariam no quociente 1.

De que maneira a criança ira interpretar esta divisâo?
Quantas vêzes 3/4 estarâo contidos em 3/4? Que significa este
1 encontrado como resposta?

Acreditamos que estes exemples sâo fàcilmente vencidos
e prépara a classe para resolver 0 seguinte:

8/10 : 2/10 =
— A resposta sera maior ou menor que 1?
— Como pensou você para dar esta resposta?
— Poderiamos encontrar a soluçâo através de um dia-

grama ?
— Vamos xomparar 2/10 com 8/10.

Examinando diagi'amas semelhantes, a criança descobre
0 numéro de vêzes que VIO estâo contidos em 8/10.
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Estas comparaçôes bem trabalhadas em numéro suficiente,
fornecerao habilidade ao aluno em dar resultado rapide de
algumas divisôes, e em interpretar o quociente encontrade.

Poderâ ainda, descobrir que nestes exemples, em que
ternes as 2 fraçôes cem o mesmo denominader, apenas fazemos
a divisâo entre es numeradores. É o que chamames: divîdir
fraçôes pelo procesiso do denominader comum.

Vejamos rpais um exemple:

— Quai serâ o possivel quociente?
— Como pensou para encontrar tal respesta?
— Per que teremos um numéro misto no quociente?
Pela habilidade jâ formada em pensar sobre es têrmos

da divisûo, a criança descobre que em 5/8 temos uma vez 3/8
e ainda hâ um reste de 2/8. A interpretaçâo dêste reste em
relaçâo ao diviser causa certa problemâtica no processo de
pensamento. É natural. Interpretemo-lo com e aluno de ma-
neira que seu raciocînio matemâtico se desenvelva '

Que relaçâo existe entre os 2/8 restantes e a fn.
mada como unidade de medida? (3/8).

Se se procurar a soluçâo através de um diao-mry^o i ;îmais facilidade em visualizar os 2/8 restantes como' iTdl
f r a ç â o d i v i s e r a ( 3 / 8 ) , ' ^ ^

Podemos recorrer também à apresentaçào da divisâo da
seguinte forma:

5 oitavos I 3 oitavos
2 2

Através desta forma, a criança ira transfenr um conbç^
cimento adquirido, quando aprendeu a interpretar o resto
uma divisâo de numéros inteiros. 0 resto constitui o numev»^^
dor da parte fracionâria do quociente, cujo denominador sej;.̂
0 divisor da operaçâo.

Muitos exemples serâo trabalhados. De inicio estas
periências terâo, para a criança, caracterîsticas descontinu^^
fragmentadas. Pouco a pouco, à medida que acumula exjî
riências semelhantes, a cnança, de acôrdo corn seu desenv̂ ĵ
vimento mental, vai se tornando capaz de estabelecer relaç̂ ^̂
e, finalmente, adquirir um conhecimento real.

Para o êxito no ensino é primordial que reconheçamog ̂
nivel de dificuldade daquilo que pretendemos que o
apreenda.

Quando fazemos uma avaliaçâo da aprendizagem e d̂ Qĵ
dimos que um exemplo com uma nova dificuldade pode
apresentado, levamô-lo a examinai' o seguinte:

— 2 8 6 ^

Êste exemplo sei'â apresentado de maneira que o
aluno ven,ha a notai* que, neste caso, terâ a comparar 2 fraç̂ ĝ
de denominadores diferentes, Esperamos que, pela prâtica ̂
conhecimento jâ possuido da equivalência, possa a classe
gerir que se trabalhe com denominadores comuns, para a bugQ̂
das équivalentes. Neste caso, assim séria transfoimado q
exemplo:
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3 / 4 : 1 / 2 = 3 / 4 : 2 / 4 = ?
Examinando a divisâo com denominadores comuns, pode-

se dizer que ^4 cabem uma vez em 3/4, havendo ainda ura
resto de 1/4. Comparando-se 1/4 com 2/4, conclui-se que 1/4
é a metade de ^4, razâo pela quai a resposta à questâo é 1 1/2.

3 quartos | 2 quartos
1 i

1 —
2

Quando a criança dépara com um exemplo como:
1/4 : X/2 =

a professôx-a poderâ avaliar sua prontidâo através de duas
reaçôes:
a) — a criança perceberâ que o dividende é menor que o

divisor ;
b) — por esta razâo o quociente sera um numéro fraciunâno.

A percepçâo destas 2 relaçôes é muito importante. A
criança poderâ assim determinar se a resposta é ou nào sen-
sîvel para aquela situaçâo matemâtica.

0 aluno que se propôe a resolver o exemplo 1/4 : 1/2
usarâ experiências passadas, trabalhando pelo «processo do
denominador comum», Assim sendo, a situaçâo ficarâ trans-
formada para:

1 / 4 : 1 / 2 = 1 / 4 : 2 / 4 =
tJsando o diagrama, o aluno compara um quarto com dois

quartos e percebe que 1/4 é, justamente, apenas 1/2 da fraçào
tomada como divisor (2/4).

B

2 8 8 —

Em tôdas as situaçôes de divisâo de fraçao por fraçào,
vimos conduzindo a criança no uso do «processo do dénomma-
dor coinura». Nâo é este o processo encontrado comumente
nos livres de matemâtica ou usado pelos nossos professores.
Tradicionalmente, a divisâo de fraçào por fraçao e ensmada
pelo «processo da inversât, de uma maneira mecamca, porque
é um processo de dificil compreensào. Em gérai, a criança
aceita a regra imposta pelo professor e resolve um sera numéro
de exemples até automatizâ-la. Tal procedimento vem de en
contre ao conceito de aprendizagem por nos adotado, pois nao
proporciona oportunidade de estimar, de interprétai- a relaçao
entre os termes da divisâo, de ver sentido matematico na les-
posta encontrada, enfim, de pensar.

Brueckner (») refere-se a uma investigaçào limitada feita
por Brownell revelando que as crianças de
preferem trabalhar pelo «processo de denominador comum .

Eis porque, em nossa opiniâo, a professera piepara a
classe pelo «processo do denominador comum. 1"® P®™
uma racionalizaçâo mais eficiente de acordo coin
tal dos alunos. Construida esta base, podera a classe enfien
0 processo tradicional de inversâo.

0 processo de inversâo.

A professôra poderâ, naturalmente, guiar a classe a ver
que existe o «processo de inversâo».

Como prepare, darâ algumas atividades em que a criança
volte a dWMir um inteiro por uma fraçào. quando ja usou o
«processo de inversâo.. Fazendo este prepare a professoia
conduz 0 aluno a se de multipUcaçâo',
rorqreiSicamo"'o dividende pelo denominador da fraçàoLisora e o produto é dividido pelo seu numerador.

Revende alguns cases, em que a criança funciona com
esta generalizaçlio, a professôra simplesmente mostra que,
C) "Discovei'iiiiî r.ioaninfl In Arithmetic
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também na divisao de fraçâo por fraçâo, invertemos os sinais.
invertemos os têrmos da fraçâo divisera e multiplicamos.
Desta forma, a criança inverte o sinal, os têrmos da fraçâo
divisora e efetua a operaçao.

1 / 5 : 3 / 4 = 1 / 5 X 4 / 3 - 4 / 1 5
Uma experiência muito nca consiste em deixai* a classe

resolver vârios exemplos usando os dois processes. Além de
encontrar um meio de usai* um processo como verificaçâo do
outro, tem possibilidade de decidir que processo é mais con-
veniente quanto à compreensâo e quanto à rapidez.

Quando dissemos, em paiâgrafo anterior «a professera
simplesmente mostra...» deixamos antever que, em nossa
opiniâo, a criança de 4» série (10 a 12 anos de idade) nâo
atingiu ainda o desenvolvimento mental necessârio para apreen-
der, corn sucesso, todo o arcabouço de abstraçôes matemâ-
ticas que envolve a razâo do «processo de Inversâo» É verdade,
que nâo temos nenhuma pesquisa neste sentido Nossa evi-dência é de experiência nascida do contato com as crianças
Isto nâo exclui da professera a responsabilidade de buscar o
«porquê» do processo de inversâo, fazendo depois ela propria,um trabalho experimental com alunos de 5̂  série, ou mesmo
ÏstS' ̂  POSsAilidade da classe face a estas

Deixamos em nosso trabalho, como apêndice, uma expli-
caçao corn o objetivo de ajudar a professôra em seu prenLo
p a r a o e n s i n o . " p i e p a i o

Organizaçâo das atividades.

Muitas sâo as atividades que o
mestra organizarâ, a fim de levar a criativo da
mentos adquîridos, relatives a tôdas as ̂ 7̂  ̂  conheci-
f r a ç â o p o r f r a ç â o . ® d i v i s â o d e

Daremos, apenas, alguns exemples-
1 — Peçamos à classe que organize uma ' •

fraçôes, cujo quociente seja l serie de divisâo de
— 2 9 0 ^

2 — Apresentemos alguns casos fâceis de divisâo, em ca^.
tôes, estimulando a classe a dar respostas cada vez majg
râpidas.

8 2

1 0 10

6 2

00 1 8

Estimulemô-la a explicar« como» pensou para consegqjj.
respostas tào râpidas.
Apresentemos uma série de divisâo onde haja sempj.^
um têrmo faltoso, pedindo à criança que a complete g
explique «como» pensou para encontrâ-lo:

3 / 5
4 / 9
4 / 8
6 /10

= 1
= 1
= 2

= 3 e t c .

4 — . Escrevamos no quadro varias divisées indicadas.
mos à criança que copie, em seu caderno, apenas
casos em que o quociente seja um numéro misto. Peça
mos, depois, que explique «como» pensou para saljgj.
que, naqueles exemplos, o quociente séria um num§j,Q
m i s t o .

6/8 : 2/8 =
8/9 : 4/9 =
1/4 : 1/2 =

4/5 : 3/5 =
4/5 : 2/5 =
7/9 : 7/9 =

8/9 : 4/9
3/10 : 2/10
3/7 : 2/7

5 — Deixemos no quadro as expressôes;

Inteiro — Numéro misto — Fraçôes

Peçamos à criança que escreva, abaixo de cada exprès-
sâo, em coluna, divisées indicadas, cu]0 quociente

— 2 9 1 —



1 0

um numéro inteiro, um numéro misto ou uma fraçào
exemplos dados, usando apenas o diâ rama
Apresentemos a classe uma série de cartôes com dife-
lentes tipos de divisào, pedindo-lhe oup Hin-o +- j
quanto possivel a espécie dp m ̂  + depressa
cada caso- iJti.p / - Quociente que se terâ emcada caso. mteiro. fraçao ou numéro misto

O Deixemos que a crianca re^îoiuo i ' •divisào de fraçào por fLçào usandôTo.processo de denominador com̂t e „
i n v e r s à o » . ® ° « p r o c e s s o d e

9 — Apresentemos no quadro varias rU,„- - ■ ,
Apontando cada uma, peçamos à criancr '
diga a que ficara transfomada a pvn ̂resolvê-la pelo .processo da inversât
Por exemple; mostrando I/3 •
dira: 1/3X5/2. • ^/o a criança apenas
:̂ açainos exerci'cio semelhante ao -
cartôes para apresentaçâo râpida empregando

Generalizaçôes.

Tôdas estas atividades sâo selecip̂ oa
perceber os elementos identicos predomins ̂  criança
em cada situaçâo. Esta base é indisnens" f ® caracteristicos
de generalizaçâo. Pensavel para 0 trabalho

Quando ao aluno é dada a oportuniH.̂
atividades, nas quais 0 quodente das Hi • - ̂ ealizar varias
sempre 1, chegara à seguinte conclusào-apresentadas é0 divisor sâo constitui'dos pela mesma f* ̂  dividende e
sempre 1. Outras generalizaçôes surffivT̂ î̂  Quoclente sera— quando a fraçào dividende é mp̂ ' exemple;

visera, 0 quodente sera sempre ^ fraçào di-— quando a fraçào dividende é mâ^̂
visera, e quociente sera uj^ a fraçào di-
n û m e r o m i s t o ; i n t e i r o o u u m
para dividir fraçôes com 0 mesmo
dimos os numeradores entre si- "enominador, divi-

— 2 9 2

para dividir fraçôes com denominadores diferentes,
podemos transformâ-las ao mesmo denominador, divi-
dindo os numeradores entre si;

— para dividir fraçôes podemos também inverter os
sinais, inverter os têmios da fraçào divisora e pro-
cessar a multiplicaçâo.

A professôra estarâ sempre alerta para descobrir 0 me-
liior momento de conduzir 0 processo de aprendizagem na
formulaçâo das generalizaçôes. Grande ajuda necessitarâ 0
aluno na composiçâo delas. Muitas vêzes sente dificuldades
prôprias do desenvolvimento lingiiistico ou do emprêgo do
vocabulârio especifico.

Grande é, portante, nossa responsabilidade, quando con-
duzimos as exptriências de aprendizagem.

— 2 9 3
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Por que invertemos o divisor e multiplicamos?
Eis uma pergunta muito comum entre os estudiosos da

materia, Muito comum também tem sido a ausencia e uma
resposta racional ,e significativa, uma vez que o o
vem sendo feito em bases mecanicas, conforme

Daremos aos nossos leitores 2 respostas baseadas em di-
ferentes pr incip ios:

P r i m e i r a :

Os principios basicos de matemâtica,̂  que governam o pi
cesso de inverter o divisor e pelo mesmo
1 — Dividende e divisor podem se

numéro, sem que ° «clproca é sempre 1.2-0 produto de ^ . sua reciproca é con-
3 — Multiplicar a fraçao divisera po

seguir o 1 come Ĵ °̂̂ ero de ser usado come
4 — 0 numéro 1 é o mais facil numei

d i v i s o r . _ p u m p r o c e s s o
5 — D e s d e q u e d i v i d i r u m a t r a n s f o i - m a r

diflcil, usemos os principios ^
0 exemple, de maneira que por etapa, a

Usemos um exemple, desenvo ygr̂ ades aritméticas
fim de perceber como funcionam estas
dentro da divisao de fraçâo por raçao

1/3 : 2/5 =
balhado é 1. Como trans-0 mais facil divisor de ser lâ  ĵ iuitipUcando-a por sua

formar esta fraçâo divisera eni
rec iproca. Ass im:

1 / 3 : ( 2 / 5 X '
r 5/2 sabemos que tambémSe multiplicamos o divisor po ' ̂ esmo nûmero, para

o d i v i d e n d e d e v e r i s e r A s s i m :
que nao se altera o valor da e P

(1/3 X 5/2) : (2/5 X =
297



Sabemos que o produto das reciprocas é sempre 1; neste
case nosso exemple sera agora assim:

(1/3 X 5/2) : 1 =
qualquer numéro permanece o mesmo quandoivi 0 por podemos igpiorar o divisor e escrever o que hâ

a computar assim:

1/3 X 5/2 = 5/6.

_ A compreensao dos fundamentos do «processo de inver-sao» exige, naturalmente, o conhecimento precedente do que
sejam numéros redprocos. Quando o produto de 2 numérose 1, cada numéro e chamado reciproco do outro Assim 2/3
e a reciproca de 3/2; 3/2 é a reciproca de 2/3. Da mesma
lorma 5/6 e 6/5 sào reciprocas.

A criança sera, entâo, preparada para usar o «processo
procoĴ^̂ °̂̂  compreensao do que sejam nùmeros reci-
Que mSiPr usados para levâ-la a descobrir

• • »

2 X = 1
3 X = 1

1 / 4 X = 1 .
^ = 1 e t c .

Partindo dêsse conhecimento n nTr.-p«
principes, usando-os. depois. para conduzir "a cZlcT no ̂rô-

— inverter^^div-Lfe
Uma vez que a classe compreenden r,Qo j

êsse processo, nâo ira, naturalmente re'alL T""
quando tiver diante de si um exemplo dp V por etapa,por fraçâo. Simplesmente farâ a iîîlersào m "'T f
tiplicaçâo, com tôda a segurança que a coZl n6 V ^ c o m p r e e n s a o I h e t r o u x e .

— 2 9 8 —

Segunda:

.Jâcomo Stâvale em seu Uvro «Primeiro ̂
tica», assim explica o «processo de inversao». «
operaçâo que tem por fim, dados dois numéros, ac
ceiro que. multiplicado pelo segundo, repr uza ,
De acôrdo com esta definiçâo, dividir 3/5 por /
numéro que, multiplicado por 7/8 reprod̂ za o
Ora, se este numéro multiplicado por 7/ e 7/8 do nû-se que 3/5 représenta 7/8 dêste numéro, ou seja. 7/8 do nu
m e r o p r o c u r a d o é i g u a l a 3 / 5 . , , .

Mas desde que sete oitavos do numéro procurado e igual. s / 5 a o . t o » .■> « »
de 3/5, isto, é,

E, desde que um oitavo do numéro piocuiado e
3

5 X 7

entâo oito oitavos do numéro procurado, isto é, todo o numéro
3

p r o c u r a d o é o i t o v ê z e s - ' 5 X 7
5 / > '

o 7 3 X 8

P o r t a n t o ,

5 ■ 8 5 X 7
.jo -fmcâo divisoia, e multi-Mas, invertendo os têrmos da fraçao

plicando em lugar de dividir, teremo
3 7

— X —
5 8

3 X 8

5 X 7
, . ra«ni+«dos verifica-se que dividir 3/5Comparando os dois resul ' q/k ^or 8/7. Ora, se re-por 7/8 é o «lesmo que multipicâ ^̂ ^ parâgrafo, corn

petimos todo o raciocinio <3U

2 9 9 —



outros exemples, 2/3 : 5/6; 4/9 : 7/IO; 11/10 : 13/30 etc.,
chegaremos sempre a mesma conclusâo; podemos, pois, esta-belecer a seguinte regra: Para dividir uma fraçâo por outra,
invert̂f ̂  ""'tiPl'car a primeira fraçâo pela segunda fraçâo

Qualquer urn dos dois processes pode ser experiraentadoem classes de meninos mais bem dotados, comportando-se 0
professor como bom pesquisador, a fim de observar a reaçâo
da cnança durante seu trabalho mental

Numa ultima palavra, diriamos que o sucesso do ensino
depende do poder de penetraçâo do professor em reconhecer
OS principles que regem o processo escolhido, bem como sen
entusiasmo pela matéria que ensina

P I S L Ï O T E C A E S C O I , A R
« W a c II ft d 0 do A &p iR»
<; 1 1. V ' A 0 PO • ■ • MO,

N . fi  R ; . G . D A ' Z " A

0 KI G c. M
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