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INTRODUGAO

Quando é que a matematiCa aparece ha Vida de
uma CrianCa? Pode pareCcer uma forma um pouco
inusitada para Se ComeCar um texto, masS esta
pergunta gue parece Obvia, se refletirmos um pouco,
pode gerar duavidas. A Mmatematica e suas
representaCoes e operaCoes estao tao presentes em
NOsSsas Vidas que podemos até dizer que ela estd em
nossa genética. Podemos observar bebés bem novos
percebendo quantidades pequenas j§ por Volta dos
seis meses. Wall (2014). Ja nas CrianCas maiores, estas
relacdes com a matematiCa surgem através de
situacbes de seu cotidiaho, O que geralmente
acontece com relacoes de troCa, Compra ou vendas,
enfim, surge como ha séculos; ou como podemos
dizer, surge COmo COm NOSSOS ahCestrais.

Esta relaCao com a matematiCa continuard por
toda a Vida da CrianCa e avanGara até a Vida adulta.
‘Porém, o0 que vem como curiosidade, entusiasmo e
interesse, aCaba e tornando frustaGao e tédio. E por
mais estranho que pareCa, isto tudo acontece
quando essa CrianCa ingressa ha escola. Por
premissa, tal instituiC3o tem por finalidade, além de
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socCializar a CrianGa, prepara-la para a Vida adulta e
como podemos perceber, ela hao tem Sido muito
fecunda nesta atribuiCado. A escola vem acumulando
fraCassos por anos a fio e quem deveria ser O agente
de inClusao, acaba por se torhar guem exclui.

N3o se trata de Culpar guem guer que seja, mas
de busCarmos respostas para tal questjo. Por que
uma CriahGa que ingressa ha esCola, Com tanta
alegria e curiosidade, é acometida, por vezes, pelo
desanimo, se decepcionahdo tanto Com a escola? Se
neste Caso hao hosS Cabe eleger um culpado,
poderemos entao apontar um dos conhecimentos
que tem sido um dos maiores Causadores de
fracasso. Como n3o é surpresa, este Causador de
frustacoes e fraCasso e a MatematiCa e nao é de hoje
que ela tem sido um Vilao ha Vida dos alunos. E Causa
estranheza O quanto parece que a matematica do
cotidiano h3o possua relaGao com a matematiCa da
escolar, gue tem se mostrado artificial e em nada tem
proporcCionado desafios as CrianGas. [,080, desfazer
este paradigma é o objetivo deste livreto.

Este livreto mostra, de forma Mmais
esClarecedora possivel, a teoria dos Campos
conceitUais, Mmais especCificCamente 0S Campos




conceituais de estrutura multipliCativa. Esta teoria
foi desenvolvida por Gérard Verghaud, que foi
discipulo de Piaget e, se utilizando de sua teoria de
cComo a CriahCa constréi O conhecCimento,
desenvolveu 0S conceitos envolvidos em seu
trabalho. Dessa maheira, demostraremos que as
operagdes matematicas, de acordo com O
penhsamento da CriahCa, S30 UMa ConstruCao interna
Comm sighificado e sighificante e hdo uma reproduGao
computacional.  Mostraremos  que,  sesundo
Verghaud, O que desencadeia © raciocinio
matematico é a SituaGao e que n3do existe Unica que
possibilite a aprendizagem de uma CriahCa, mas
varias. Por este motivo, a ideia dos Campos
conceituais se desenvolve nesta proposta.
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A MULTIPLICAGAO
SEUS CONCEITOS E IDETAS

Antes de iniCiarmos
a apresentarmos e as
prinCipais consideracoes
sobre multiplicar, Vamos
comegar com uma
pergunta.

O QUE E CONTAR?
O QUE E UM NUMERO:?
PARA QUE ELE SERVE?

Por que iniCiar este debate com uma pergunta?
A questio é t3o estranha assim? O nlmero estd tdo
presente em hossas Vidas, que hao percebemos, de
fato, 0 que ele é. Quando uma CrianCa entra na
escola, ela se depara com Varias situacdes novas,
prinCipalmente com relaGdo a esCrita formal;
contudo acredita-se que a CrianGa jd conheGa o
nlmero, algo que é muito mais comum para ela do
que escrita formal, e Ndo damos a devida importancCia
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para esta questao. Apenas a for¢amos a aprender de
forma muitas vezes mecaniCa e abstrata a esCrita
deste nUmero, sem considera-lo como construGao
humana constituida de tantos signhificados. Quando
uma CrianCa entra ha escola, O prinCipal objetivo é
que ela seja “alfabetizada”, mas com relacio a
matematiCa, ela deve ser “numeralizada” Nunes E
Bryant (1997). (apud, COCKCROFT, 1982, p. 34).

Desejariamos que a palavra “humeralizado”
implicasse a pose de dois atributos: 0 primeiro é uma
“Familiaridade” com os numeros e habilidade de fazer
uso de nogoes matematicas que CapacCitam um
individuo a enfrentar as demandas matematicas
praticas de sua Vida cotidiaha; 0 segundo é a
habilidade em ter alguma apreCiaGao e Compreensao
das formacdes que s3o apresentadas em termos
matematicos, por exemplo, em graficos, mapas e
tabelas ou por referéncias a aumento ou redugao de
porcentagem. Considerados juntos, estes fatores
impliCam O que deveria se esperar que uma pessoa
humeralizada fosse Capaz de apreCiar e entender
algumas das formas pelas quais a matematiCa pode
ser usada como um meio de ComuniCagao.




Com estas palavras, damos inicio as questoes,
pois quahdo queremos esCrever uma palavra, usamos
letras que agrupadas pela Sua fonaGao, Sua
sonhoridade, e assim, formam a palavra. Quando
queremos escrever um nhumero, usamos algarismos
que irdo formar este hlimero. Mas serd gue é so isto?

Quando queremos que a CriahCa aprenda a
contar, 0 modo mais £4Cil € oferecer Varios objetos e
pedir-lhe que diga quantos objetos ha nhaquele
conjunto (NUNES E BRYANT, 1997). Mas quando
queremos que ela diga qual é o Ultimo elemento
daquele conjunto, pode ser que ela repita O Ultimo
Valor falado em sua contagemm (KAMII, 2002). O que
mostra que, para a CrianCa, 0 hUmero deve fazer
parte de um contexto: ele hdo € apenas o hlmero.

Historicamente, sempre foi assim: o nUmero
determinava uma quantidade ou como devemos
dizer, pois ele representa a Cardinalidade de um
conjunto e é s6 é concebido por uma acao
CaracteristiCa dele, que € a “inClusdo hierarquica”.
Ou seja, O Valor trés so existe quando inCluimos um
em dois; 0 quatro quando inCluimos um em trés. Por
este motivo, embora nh3ao perceba, a CriahCa
determina as duas CaracteristiCas de um nlmero
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quando faz a sua contagem e a sua Cardinalidade
com relaCdo 3§ quantidade e a sua forma ordinal,
quando aponta para o Ultimo elemento contado para
indicar quantos tem. Com a evoluGao, o nlUmero
tomou mais outros sentidos. Como podemos ver, O
nUmero determing um CEP (Coddigo de
EnhdereCamento Postal), humero de telefones,
cbdigos de barra e até uma programaGao em Sua
escrita binaria. Como podemos ver, 0 nlimero possui
hoje muito mais CaracteristiCas do que quando
concebido.
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O QUE E MULTIPLICAR?

O senso comum diz que o prinCipal conceito de
multipliCaGao é a soma de parcelas iguais: isto pode
ser explicado pela propriedade distributiva da
multiplicaCao em relaGao a adicao. Qu como pode
ser demonstrado quanhdo queremos multipliCar 3 X
123, pois basta que se somasse trés vezes o 123. De
certa forma, multiplicar é isto. Contudo, em muitas
situacoes ndo é pratico quando a quantidade de
vezes gue devemos somar 0 mesmo nlmero for muito
grahde, COmoO por exemplo, 11 X 123. Para este tipo de
situaGao, recorremos a0 algoritmo da multipliCagao,
que também se utiliza da propriedade distributiva,
embora passe sem percebida.

Observemos O exemplo aCima. 7Podemos
representar 11 X 123 da forma que normalmente é
ensinada has escolas.

123
X11

O que infelizmente @ maioria dos professores
do Ensino Fundamental ensina, estd mais ho Campo
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da representaCio. E esta representaCao € mais
cultural do que a pratica em si e, prinCipalmente, ndo
€ a Unhica forma de armar uma multiplicacao.

Podemos demonstrar a fortma egipCia, que
mostra a multiplicCaGado como uma duplicacdo de
valores. Na forma egipCia a multipliCagao 11 X 123, se
daria da seguinte forma:

1% 123 =123
21X 123 = 246
4 X123 =492
8 X 123 = 98¢
Ccomo
8+2+1=11,
123 + 246 + 98¢ = 1353

Como podemos perceber, esta forma € bem
simples; 0 que pode difiCultar @ execucao sao as
duplicacoes em numeros muito grandes. Porém,
Como um caminho de calculo, funciona muito bem.

~q13~
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Outra forma de multiplicacao é a aquela que
ocorre em forma de retjngulo ou gelosia. Este
método € bem interessante, pois permite iniCiar a
multiplicaCao de qualquer Célula:

3 5 7
0 1 1 2
0 6 0 4
1 2 3
8 5 5 5 5

Pode-se iniCiar a multiplicaCao por qualguer
uma das Ccélulas, e o resultado da operaGio é
colocado na Célula correspondente aos dois fatores
(TOLEDO e TOLEDQO, 2014. Depois das
multiplicacoes, realizam-se as SOmas feitas has
diagonais. Se 0 Valor da soma for maior ou igual a dez,
O Valor correspondente as dezenas passa para a
diagonal seguinte.

Como podemos observar, a multiplicacao, da
forma como é apresentada, hdo expressa de fato o
que ela é e hem 0s conceitos propriamente ditos, mas
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apenas uma forma de Organhizar a operacao. Com
relaGao a isto, devemos tomar muito cuidado com os
algoritmos para que hdo cologuemos uma operaGao
acima dos conceitos (KAMII, 2002).

Podemos dizer que um dos conceitos prinCipais
da multiplicacdo, é o da invariante operatoria.
Segundo Verghaud, (2014, p. 303) “A hocao de
invariante operatdria apliCa-se ao proprio problema
da funcao simbodlica, isto é, a passagem da realidade
a representaGao”. Sim, um dos prinCipais conceitos
da multiplicaGdo ou de qualguer oOperaGao
matematiCa escolar € a realidade. Qutro conceito
importante € a “equivaléncia”, gue € o que relaciona
0S Conjuntos envolvidos ha multiplicagdo. No
proximo tOpiCo abordaremos isto.

Atencao!

Existe uma diferenCa entre procedimento e
aprendizagetn geral da matematica. Uma se
relaCiona Com OS algoritmos @ outra Com OS
conceitos.

~q15~
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CAMPOS CONCEITUAIS DE
ESTRUTURA MULTIPLICATIVA

Embora 0 nhome possa sugerir apenas uma
operacao, a de multiplicacao, o Campo Conceitual
Multiplicativo ou de Estrutura Multiplicativa, é,
como define o proprio Verghaud, um conjunto de
situacoes em que, de acordo com a Sua Solucao,
envolve uma operaCao de multipliCaCao ou uma
divisao (VERGNAUD, 2014). Mas isto hdo é tao
simples assim, afinal ndo existe uma SituaCao que
envo(Va todos 0§ Conceitos, hem 0s conceitos podem
ser anhalisados por apenas uma  SituaGao
(VERGNAUD, 2009). [,0g0, passaremos a apresentar
as situacoes que dao sentido aos conceitos.

Antes de apresentarmos as situagoes, faremos
uma observacao sobre 0 que é 0 conceito ha Visjo de
Verghaud. O autor define conceito Como um tripé
de trés conjuntos.

SR 1D

« G é um conjunto de situagdes que djo sentido
d0 conceito;

~16~
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« TR é o conjunto de representaGdes simbolicas
(linguagem natural, graficos e diagramas,
sentencas formais etC.) que podem ser usadas
para indiCar e representar esses invariantes;

-« 1 é um conjunto invariahtes (objetos,
propriedades e relagcOes) onde repousa a
operacCiohalidade do conceito;

As situacles multiplicativas, diferente das
situagdes que envolvem uma adicao, diz respeito a
uma relacao entre dois Conjuntos.

N3o entendeu?

Vamos mostrar um exemplo:

Digamos que a SituaCao seja esta:

~17~




Um Ccarro possui ¢ pheus. Quantos pheus ha em 5
Carros?

Observe sb6, VoCé pode até inCentivar seus

aluhos a multiplicar ¢ X 5. Mas vamos refletir um
pouco.

(SR

NSl =

“C” é 3 situaCao. [Logo a questdo apresentada.
Quantos pheus ha em CinCo Carros?

“R” € a representaCao. Yocé pode pensar gue
Cabe montar O algoritmo e encontrar g resposta. Sim,
pode, Mas isto envolve um conceito que ele tem que

reconhecer; heste Caso, 3 relaCdo de pheus por
Carros.

Isto pode ser feito de Varias formas: a CrianCa
pode querer desenhar 0§ Carros, fazer bolinhas ou

~18~
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traCinhos que representetn OS pheus, pode aihda
pedir a0S Colegas que empreste dedos para
representar OS Carros ou pheus. Com todas estas
acdes, a CrianCa busCa representar a realidade. E o
Gque importa heste momento.

“I” heste Caso a invariante. E a quantidade de
pheus por Carro, independentemente da quantidade
de carros. Neste Caso 1 para ¢

E AS SITUAGOES?

Ja vamos chegar 13, SO que antes de mostrar,
temos uma observacao:

As situacoes apresentadas S30 prototipos
modelos, e hao regras fixas. Elas podem e devem ser
reesCritas em func¢ao do aluno.

Existem Varias situaCoes gue podem envolver
uma multiplicaCao e uma divisjo, é o que o esquema
demonstra:
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Estruturas Multiplicativas

Estrutura
Multiplicativa

‘_)Proporgéo Proporcéol [Proporcéo| [ Comparacéo | | _[Produto de
Simples Dupla Multipla Multiplicativa Medidas

[
gE—
@D —
» {Discreto ‘Cominuo] Discreto [Continuo m@ Discreto |

= Merlini em 2010 e reelaborad

Configurac&o, |combina
Retangular toria

Um Muitos
para para
muitos muitos

Relagdo | | Referente
desconhe[T | ou Referido
cida desconhecido

Figura 1 Esquema mostrando a estrutura multiplicativa.
Fonte:(MAGINA, SANTOS E MERLINI, 2010)

Segundo Critérios adotados pela autora, as
relagoes quaternarias foram divididas em dois eixos:
“proporCao simples” e “proporGCdo multipla” e estas
proporcoes se dividem em “um para muitos” e “muitos
para muitos”.

Gobre as relaGoes quaternarias, faremos uma
ressalva apenas para hao deixar duvidas sobre ela. “A
primeira grande forma de relaCdo multiplicativa é
uma relaCao quaterndria entre quatro quantidades:
duas quantidades sao medidas de certo tipo e as
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duas outras, de outro tipo.” (VERGNAUD, 2014). Na
figura 2 temos um exemplo da relaGao quaternaria:

Pacotes logurte
1 > 4
3 > X

Figura 2: Relagdo quaterndria de estrutura multiplicativa.
Fonte: (VERGNAUD, 2014, p. 240).

Podemos perceber gue ho esquema, que traz o
exemplo dado |ogo no inicio, de fato S3o0 duas
grandezas distintas: uma é O jogurte e a outra,
pacotes, O que reforGCa a ideia da razao de hgo
podermos multipliCar iogurtes por pacotes. Ainda
sobre O esquema acCima, ele tipifiCa a Classe de um
para muitos (MAGINA, 2010).

As relagoes terndrias também apresentam dois
eix0s: “ComparaCao multiplicativa” e “produto de
medidas”. Para a ComparaCao multiplicativa, temos
as “Classes de relaGao desconhecCidas” e “referente
Ou referido desconhecido”; no Caso de produto de

~)1~
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medidas, temos a “ConfiguraCao retangular” e
“combinatoria”.

Em uma andlise destas divisbes de classes
multipliCativas, Verghaud (2014, p. 260) aponta que
“numerosas Classes de problemas podem ser
identificadas segunda a forma da relagao
multiplicativa, segundo o Carater disCreto ou
continuo das quantidades em jogo, segundo as
propriedades dos nlmeros usados etc.”.

Por esta questjo, passaremos a apresentar
algumas situacoes-prototipo e alinha-las aos seus
eixos e representacoes.
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Exemplo 2. MultiplicaGao.

“UOma bola custa R$ 6,00. Quanto pagarei por 3
bolas?” Podemos observar aqui a relaCao “um para
muitos”. O tipo mais simples de situaCao manipulativa
€ provavelmente no qual hd correspondéncCia um-
para-muitos entre dois conjuntos. (NUNES:;
BRYANT, 1997, p. 143).

O leitor menos atento pode acCreditar que basta
multipliCar a quantidade de bolas pelo Valor unitario
dela, porém a representaCiao feita por Verghaud
(2014) mostra a seguinte forma:

Bolas Dinheiro
1 > 6
3X
3 > X

Qutra relaCdo envolvendo a operaGao dentro da
Estrutura multiplicativa $30 aS invariantes
operatorias.

~)3~
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Segundo Nunes e Bryant (1997, p. 143), pritneiro
as situacoes multiplicativas envolvem uma relacao
constante de correspondéncia um-para-muitos entre
dois conjuntos. Esta correspondéncia um-para-
muitos constante € a invariante na SituaGao, um tipo
de invariante que nao estd presente nO raCioCinio
aditivo. A correspondéncia um-para-muitos é a base
para Um nOVO Conceito matematico, o conceito de
proporGao. A fim de manter constante, por exemplo,
a correspondéncia “1-Carro-para-¢-rodas”, Cada vez
que aCrescentamos um Carro para um conjunto de
rodas, devemos aCresCentar ¢ rodas para O Cohjuhto
de Carros — ou seja, Somamos numeros diferentes de
objetos a Cada conjunto.

Como podemos observar, 1 e 3 representa uma
grandeza, “bolas”, jd 6 e “X” representam outra
grandeza, “reaqis”. NO Caso do valor 3 entre as
grandezas “bola”, é Classificada como um “escCalar”,
um Vvalor sem dimensao que faz com que uma
grandeza tranhsforme-se em outra. Ela hao representa
qualquer uma das Sranhdezas apresentadas. Aihda
dentro do exemplo, podemos observar bem
definidamente que para Cada bola aCresCentada ho
conjunto de bolas, devemos aCrescentar 6 reais ho
conjunto de reais.
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Exemplo 2. MultiplicaGao.

“Efmn 3 pacotes de refrigerantes ha 18 latas. Quanhtas
latas ha em 7 pacotes?”.

Podemos constatar aqui uma relaCao “muitos para
muitos™:

Pacotes Latas
3 > 18
7 > X

Neste exemplo, hdo Cabe tentar multipliCar a
quantidade de latas pOr pacotes; O que pode ser
buscado, é saber quantas latas hd em um pacote para
depois a quanhtidade em 7 pacotes. [L0g0, estq
SituaCao pode ter uma dupla operacao, uma divisao
e uma multiplicacao.
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Exemp/o 3. DivVisao.

“Paguei R$ 36,00 et um Conjunto de 6 jarros. Quanto

Ccusta Cada Jarro?”

Jarros

Valor (R$S)

» X

@ 6

» 36

A busCa aqui é por um escalar “valor sem
dimens3ao”, que transforma seis em um e, a partir dai,
trinta e seis em X, ou devemos busCar a relaGao
constante a “invariante” entre jarros e dinhheiro.
“Distribuir envolve a distribuiC3o equitativa de um
conjunto — por exemplo, de doces —entre um nlmero
de receptores — por exemplo, CriahGas.” (NUNES:;

BRYANT. 1997, p. 148).
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Exemplo ¢

{Uma familia consome em 5 dias 2 quilos de feijao.
[Levando em consideraGCao estes Valores, quanto
consumird de feijdo esta familia em 30 dias?

Observamos, heste exemplo, a relaGao muito para
muito e uma grandeza disCreta, dias e uma continua,
quilo. Porém, com relaGao a0 esquema para SOluGao,
podemos Organiza-lo da forma acCima. O detalhe
desta questao é que buscamos a proporcionalidade
entre as duas grandezas, por isso este problema é de
proporCao simples:

Dia Quilo
5 > 2

30 -+ X

GSe no Caso envolvéssemos mais granhdezas,
haveria uma relaCado de proporCio multipla: isto
acontece quando observamos uma receita, onde
existem Varios ingredientes.

Nos proximos exemplos, trataremos das
relacdes terndrias, O que nos |eva a definir o que é
esta relacao. “As relaCles terhdrias s3do relaCoes
que, Como o home indicCa, ligam trés elementos entre

~)7
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Si” (VERGNAUD, 2014). Torha-se importante dizer
que estes elementos s30 de mesma hatureza, porém,
bem diversos. Eles podem ser pessoas, humeros,
objetos entre outros. A estes elementos,
denominamos “referente” e “referido”, havendo
entre eles a relaCao correspondente.
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Exemplo 5.

“O pai de [Lucas tem 35 anos e [LucCas tem sete. Quantas
vezes [Lucas é mais novo que O seu pai?”

Idade

Pai de Lucas » 35

5x

Lucas > 7

{UJma VariaGao nesta questdo pode se dar da seguinte
forma: perguntar guantas vezes menos [Lucas é mais
NOVO que O seu pai. Nesta guestao, vemos expressoes
que podem ser bastante Confusas para as CriahCas
mais hovas, que é “vezes mais”; se essa questao NJo
for bem trabalhada com a CriahCa, pode gerar
davidas que a levard a hdo compreender a operaCao
necessaria.
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Exemp|o 6.

“Em uma loja de sorvete, pode-se escolher entre 9
tipoS de sorvete e entre 5 tipOs de cobertura. De
Gquantos tipos diferentes uma pessoa pode escolher
O Seu sorvete Com uma bola e uma Cobertura?”

Esta questdo € a proxima e se encaixa has situacoes
de produto de medidas. “Essa fortma de relaCao
consiste em Uma relaGao terndria entre trés
quantidades, das quais uma é o produto das duas
outras ao mesmo tempo hOo plano humeriCo e no plano
dimensional” (VERGNAUD, 2014, p. 253).

De acordo com a apresentacao, a mmelhor
maneira de representar esta SituaCido € a relaCao
cartesiana. Definiremos Cada tipo de sorvete por
uma letra e as coberturas por nlmeros. Diante disto
podemos formar 0s Com as relacoes:

T=ExC

~30"~
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Exemplo de produto cartesiano Vergnaud (2014)

A B C D E F G H I

(A2)

(E.3)

gl B~ W N

Como podemos observar, esta nh3o € uma
proposta de questao Mmuito usual entre OS
professores do primeiro segmento, porém, hada
impede dela ser proposta Se, Claro, resguardar as
devidas complexidades da guestao.

Qutra SituaGao que envolve produtos e
medidas diz respeito a uma medida continua, que
pode ser apresentada Como exemplo. ASs medidas
podem ser metros, Centimetros ou outra:
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Exemplo 7.

Uma sala de aula tem 8 m de comprimento e ¢ m de
largura. Qual € a sua area?

Essa também € uma SituaGao pouco explorada no
ensino fundamental, porém, nada a impede de ser
proposta. Com relaCao a este problema, € de grande
importancCia Verificar as inferéncCias e consideracoes
feitas pelos aluhos ha tentativa de resolver esse
problema. (Jma das primeiras Coisas a se observar $30
0S esquemas propostos pelos alunos. Segundo
VERGNEUD (2014, p. 255).

Se o retangulo é decomposto em quadrados
(linha e coluna) de um metro de comprimento, Como
se costuma fazer, mostra-se que a medida da
superficie € o produto da medida da Srande
dimensao (comprimento) pela medida da pequena
dimensao (largura), tanto no plano das dimensdes
Como no plano humérico.

~3)~
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X metros quadrados = 8 metros x 4 metros.

v

Para dimensdes nUmeros x =8 x 4

Guadrados = metro x metro

O que procuramos demonstrar nesta parte foram
algumas questdes que envolvem uma operaGao de
multiplicaCdo ou divisdo. Enfatizamos que S3o
protOtipos de questao, serViram apenas para mostrar
as tanhtas Variacdes que podem ser usadas para
fomentar ha CrianGa as Varias possibilidades de
refletir sobre tais operacoes.
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ESQUEMAS

Muitos de nods, quando perguntados sobre
Como eram as aulas de matematica nNOS NnOSSOS
pritmeiros anos, poderemos lembrar-nos dos Varios
desenhos de florezinhas ou bolinhas que faziamos
para representar OS Varios conjuntos. Cada conjunto
tinha um desenho diferente, ou risquinhos e bolinhas
que faziamos para auxiliar-nos em uma conta.

Estas representacdes nos acompanharam por
muito tempo a0 |0ngo de nossa Vida escolar. Mas o
que esta por tras destes riscos e desenhos? Podemos
dizer que S30 0§ NOSSOS pensamentos, 0 OSSO Modo
de representar Uma SituaGao e as consideracoes que
fazemos sobre a propria SituaGao.

Os esquemas Mmatematicos $30 as molas
sensoriais de nossas mentes (Vergnaud, 1987).
Quando falamos sobre uma SituaGao e O que estd
envolvido hela, falamos das formas pelas quais
podemos representa-la. Quando fazemos isso, é
porque temos um Conceito Sobre esta SituaGao.
Assim, este conceito esty apoiado em um tripé:
SituaGao, RepresentaGao e Invariantes.
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Vejamos um exemplo:

Figura 2 Esquema de contagem.

Nesta imagem, observamos uma CriahCa
utilizando um esquema para contagem.

O esquema a seguir representa uma SituaCao
trigonomeétriCa, mais especificamente uma Situacao
envolvendo relaGdes métricas no  triahgulo
retangulo. Este esquema provavelmente representa
todas as informaGles que $3o0 pertinentes ao
problema.
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Figura 4 Uma crianga fazendo atividade de Matemdtica

Estas varias representaGoes ou esquemas apontam
para a questdo da importanCia de se permitir as
inferéncCias dos alunos com relaGcao as Situacoes
através das suas representacoes. O que queremos
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dizer é que n3o se representa algo que VoCcé njo
conhece ou entende. Por issO a representaCao da
CrianGa  esta  diretamente  relaCionada  a
“interiorizacao”, que diz respeito a um cohhecimento
Gque acontece de fora para dentro e nao de dentro
para fora.

Muitas vezes observamos um conhecCimento senhdo
ensinagdo de forma pronta. ISSO aCarreta UMmMa
§ituaGao que funciona como complicador da
aprendizagem: quando a CrianCa € levada a acreditar
que a Unica forma de representar uma determinada
SituaCao é a que o professor ensina, ele abandona as
suas hipoteses. (KAMII, 2002).

Muitas vezes, por uma pretensa rapidez de
raCiocinio, O professor proCura ensinar 0 esquema
pronto em forma de algoritmo, desconsiderando
todos Os esforCos de raCioCinio que levaram a
Chegar a este algoritmo. A este tipo de aC3ao, Piaget
define coercao intelectual, e que isso se CaracCteriza
pelas folhas de exerCiCio Com muitos “armme e
efetue”. Como apontamos, 0s esquemas Sao as molas
sensoriais e, por isto, passaremos a emprestar esta
ideia para um debate sObre 0S problemas Citados
cComo exemplos.

~37~
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O GRANDE TECIDO

Podem-se distinguir duas Srandes Categorias de
relagdo multiplicativa, assim desighando-se as
relagdes que comportam, seja uma multiplicagao,
seja uma divisao. (VERGNAUD, 2014, p. 239)

Por que grande tecido?

Verghaud (2014) afirma que existe uma diferenca
entre ser professor gue ensina matematica e ser um
matematico. O que isto quer dizer é que 0 professor
ensing para que o0 aluho possa, Caso queira, se tornar
um profissional que utiliza a matematiCa como
instrumento de trabalho.

[,0go, O professor tem Como funGao introduzir o seu
aluno no mundo da matematica. Por este motivo o
teCido, pois O professor [eVa O aluho a teCer O Seu
conhecimento, por meio de questionamentos,
reflexdes, erros e acertos, O aluno Vai € levado a
conhecer 0 que da base ao seu conhhecimento
matematico, ou como podemos dizer, conhecer Os
conceitos envolvidos nas situagoes matematicas.

NGO se engane: ndo Vamos Simplesmente dar
exemplos de Situacoes. 1amos discutir os COnCeitos

~38~
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e, 3ssim, [evar VOCEé professor § tecer O selu
conpecimento.
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PROPORCAO SIMPLES
UM-PARA-MUITOS

Propor¢do € um dos conceitos matematicos mais
presentes em hosso dia-a-dia!

Vejamos um exemplo:

Um Carro consome 1 litro de gasolina para percorrer
10 Km. Ge ele percorrer 50 Km, qual serg 0 consumo
de gasolina?

Em um primeiro momento, podemos perceber gue o
consumo aumenta em funGao do consumo. [,0go,
esta é uma proporcao simples, gue pode ser resolvida
de varias formas. Isso Vai depender em gue momento
esta SituaCao for apresentada, pois ela pode ser
trabalhada em turmas do primeiro a0 quinto ano sem
problemas: basta que O professor perceba gue, por
mais tentador que seja, ele hdo deve, em um primeiro
momento, fazer Com que O aluho busque uma
operacao matematiCa para resolver a Situacao.

{Jm dos prinCipais objetivos da teoria de Vergnaud é
fazer com que oS alunos tirem as suas conclusodes e
0S Seus apontamentos e, Com issO, construam oS
conceitos. Vamos Ver isto na pratica?

~ 40~
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Vamos resolver a SituaGao do exemplo acCima.

e )

10 Km
]
50 Km

Segundo Piaget e Szaminska (1971), as CriahCas que
mais tém fraCassado has operaCoes de matematiCa
S30 aquelas que apresentam uma dificuldade em
relacao 3s situacoes de equivaléncia.

Vamos pensar por um instante: 0 que queremos Com
a Situagao acima? Qu melhor, qual é 0 nosso objetivo
com a SituaGao apresentada? Sera que seria apenas
ensinar O aluno fazer uma conta? Qu podemos
explorar a Situacao e leva-lo a compreender O
conceito de proporcionalidade e equivaléncia?

~A1~
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Tem diferenca?

Ge for para ensinar fazer conta, ensine Conta; se for
para ensinar conceitos, deixe que O aluno explore
t0das as possibilidades de resolu¢ao da situacao. O
ensinar fazer conta € dar a0 aluno uma ferramenta e
deixa-lo descobrir onde é Util. Ensinar conceitos é
fazer 0 aluno entender a SituaGao e deixa-lo escolher
a melhor ferramenta para aquela SituaGao.

G ,”5

fossm

E a conta?

o 2 Vamos chegar [a!

~ 4D~
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O fazer uma operaGao matematiCa ou uma “conta”
estd diretamente ligado 3 ideia de representaCao.
Quanhdo a CriahCa ComeCa a representar e a
quantificar objetos, a Sua representaCao estd ligada
a0 aspecto fisico. O que isso quer dizer? Estd ligado
as formas, cores e pesos (Kamii (2001) e ocorre com
as CrianCas menores que, a0 longo de sua infancia,
irg0  amadurecendo até cCchegar a0 |Ogico-
fatematico).

LLogo, “fazer conta” fiCa para um momento posterior.
Vamos fazer Com que O conceito de
proporcCionhalidade apareCa primeiro.

Deixe que a CrianCa faCa as suas representagoes:
podem ser com risCos, desenhos de garrafas de um
litro, ndo importa desde que ele entenda que sempre
que se percorre 10 Km, gastard um litro de
combustivel. Apds compreender isso, podemos
explorar as formas de representaCao, desde que nao
$e)a esse o0 objetivo.

AINDA TEM DUVIDA?




Vamos tentar expliCar usahdo um esquema. Estes
esquemas acabam sendo repetidos, pois VOCé )3
observou has explicagoes de situacoes da primeira

parte, mas...
Litros Quildbmetros
1 litro 10 Km
5 |itros 50 Km
Vamos 3!

Observe: O que propomos é fazer Com que O aluno
entenda a proporGao de 10 Km por litro. A tabela
aCima pode serVir como ideia para Criar Situacdes
como, a seta indiCa para baixo: |0g0, uma agao de
repliCar. (multipliCar)

Com um litro de combustivel eu consigo andar 10 km.
Com 7 litros, quantos quildmetros eu consigo andar?

GituaGao onde a seta indiCa para Cima, que [0g0
sugere g ideia de dividir.

Com um litro de combustivel eu ando 10 Km.
Quantos litros eu precCiso para andar 50 Km?

Ficou mais Claro?

~ A4~
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Espera 0s que sim!

ATENCAOQ!

Nao ha um tempo para Se resolver uma SituaGao.
Respeite 0 tempo do aluno, deixe que ele trabalhe as
suas ideias de resoluGao com os colegas. Se possivel,
fortme grupos e, apds todos terem terminado, discuta
as respostas em grupo. Valorize todo tipo de
resposta, discuta as certas e prinCipalmente as
erradas, poOiS $30 essas que trazem Mmaior
possibilidade de discussao. Nao Corrija: deixe que o
aluno compreenda O seu erro. Para issO, faCa
perguntas do tipo:

- COmo VOCé chegou a esta resposta?

- Se eu colocCar mais combustivel, vou mais lohge ou
mais perto?

Entre duas respostas diferentes, procure fazer Com
que 0Os alunos disCcutam as formas usadas para
resolver a SituaGdo. E acCima, de tudo, deixe as
CrianCas Criarem OS seus proprios esquemas de
resolucao.

~ 45~
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Como Vimos, essa parte € muito riCa para O aluho e
para O professor, pois possSibilita diaghostiCar e
observar a forma de pensar dos aluhos.
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Exemplos de situacdes que susCitam a
multiplicagao

Em um saguinho de balas, ha 8 balas. Quantas
balas hd em ¢ saquinhos?

Em uma Caixa de papeldo, foram coloCadas 12
latas de leite. Quantas latas de |eite terao em
8 Caixas do mesmo tipo?

Com uma garrafa de refrigerante eu Consigo
encher 8 Copos. Quero serVir refrigerantes
para 2¢ convidados. Quantas garrafas tenho
de comprar?

Com um pacote grande de balas, eu consigo
encher 8 saquinhos com 5 balas em Cada.
Quantas balas ha no pacote de bala?

Comprei um pacote com 5 meias por RS 20,00.
Quanhto CusSta Cada par de meias?

~ AT~
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PROPORCAO SIMPLES
MUITOS-PARA-MUITOS

Esta Classe de situaCdo € bem pareCida com as
situacdes de um-para-muitos. O que difere é gue nao
parte da proporCao de um, embora as
recomendagoes sejatm as mesmas feitas para a Classe
anterior.

Um exemplo:

Fui § sorveterig e comprei 3 sorvetes por R$ 12,00.
Quanto Vou pagar por 5 sorvetes?

Vamos ao esquema:

Sorvete Reais

1 ?

3 RS 12,00
5 RS?

N3ao se engane: esse tipo de §ituaCao hao demanda O
mesmo tipo de reflexao, embora a ideia de proporCao
esteja envolvida como objetivo de aprendizagem.
Observe, nao existe como evidente um Valor que eu
multiplique o0 3 para ele torharse 5 e,

~ 48~
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consequentemente, multiplicar 0 12 para torhar-se
20, que é a resposta que estamos § procura.

Vamos [4: deixe que em prinCipio 0 aluno explore o
que ele entendeu das situacoes anteriores. Permita
que ele teCa consideracoes. Por exemplo, ele poderd
entender 3 possibilidade da representaCao assim: 3
sorvetes R$ 12,00, 6 Ssorvete R$ 2¢4,00. Como
queremos saber quanto Ccusta 5 sorvetes, 0 Valor que
procuramos € menor que RS 2¢,00. ISSO permite ao
aluno Criar parametros.

Sendo assim, a resposta dele estard Ccompreendida
entre R$ 16,00 e RS 2¢,00. IsSO € importante para gue
O professor avalie Como 0 aluno est] interpretando a
SituaCao, além de perceber o quanto ele compreende
0 nlmero como cardinalidade de um conjunto ou, ho
Caso, identificador de quantidade.

Outra consideraCao que pode ser feita pelo aluno é
descobrir qual é o valor de um sorvete. Essa é uma
ideia de particao, que pode ser um pouco dificil se o
aluno n3o entender gue oS sorvetes tém O mesmo
Valor. Se Vocé perceber que ele ainda hdo entendeu,
dé isso como dica. Depois que for percebido pelo
aluno, ele fard as replicagoes.

~ 49~
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ATENGCAO

NAao queira fazer com que O aluno divida 12 por 3.
EXplore 0 trabalho em grupo e peCa para que 0 aluho
explique com ele estd pensando.

4

r

/]

<

Jm
conhecimento
aprendido tem

mais valor do que

algo bem
decorado

\ ///
fa
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Exemplos que pedem ser explorados:

Na sorveteria do seu JucCa, 3 sorvetes custam RS
15,00. Com RS 45,00 quantos sorvetes eu poSSO
comprar?

Para 0s saquinhos surpresas da minha festa, Vou usar
14 balas para Cada 2 saquihhos. Se eu tenho 70 balas,
Guantos saquinhos eu posso fazer?

Em 8 Caixas de bombons, ha 100 bombons. Quantos
bombons ha em 11 Caixas?

Em 7 cCarros, CONnSigo transportar 28 pessoas.
Quantas pessoas Consigo transportar Com 13 Carros?

~5]~




PROPORCAO MULTIPLA

Este tipo de proporC3o envolve duas ou mais
proporcoes simples. Ela pode ser explorada depois de
se ter esgotado oOu pelo menos sido bastante
realizadas as proporGoes simples. Como o proprio
nome diz, sao proporcdes: (080, se deve sempre
busCar levar a CriahCa Compreender bem esta
proporcao.

Qutro aspecto é gue Veremos gue, com uma Unica
SituaCao apenas mudando a redaCao, € possivel
explorar Varias possibilidades.

Agora
vamos as
situacoes!

N
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{UJm grupo de ¢ pessoas consome 16 litros de 4gua em
2 dias. Considerando esta média, quanto de dgua
consomem 20 pessoas em ¢ dias?

Vamos abordar sob a forma de tabela:

Pessoas Agua ias
¢ 16 2 N
20 ? ¢ ¢

Outro aspecto gue deve ser bem compreendido com
relaCado a este tipo de situagao é que as trés
grandezas estjo em proporCio; outra observacao é
que se VOCé n3do explorou as grandezas discretas,
VoCé pode comeGar agora.

@)

Grandezas disCretas hdo $S30 aquelas que passam
despercebidas ou sdo timidas. S40 aquelas que
possuem submultiplos como metro, quilo, litro, entre
outras.

Voltando a situagao:

Talvez vocé perCeba que Como multipliCamos ¢
pessoas por 5, encontramos 20 pessoas € que
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multipliCamos 2 dias por dois e encontramos ¢ dias;
basta que eu multipliquemos os dois operadores 5 e
2 e, 0 resultado, seja multiplicado por 16 litros de
agua e, assim, encontraremos a quantidade buscada.
O aluno pode também pensar assim, porém, deixe isto
a Cargo dele, n3o tente persuadi-lo a fazer isso.

A resolucao desta SituaGao demanda certo tempo, O
que pode provocar desanimo no aluno; logo, busque
situacoes que sejam mais factiveis para que ele
realize essa tarefa em grupo.

Cuidado com os grupos! Procure mescClar alunos de
Varios niveis de aprendizado: sempre que um grupo
terminar, peCa para que expliguem como chegaram 3
resposta. E, aCima de tudo, pergunte se todos do
grupo entenderam.

Ge surgirem muitas duvidas e 0s alunos se sentirem
sem direC3o, proCure Com questionamentos fazer O
aluno descobrir quanto uma pessoa consome agua.
Deixe 0s aluhos explorarem todo tipo de esquema,
seja com desenhos ou algarismos. Lembre-se: para
Cada SituaCao hova, O aluho sempre Vai busCar se
apoiar em situacoes que ele ja tenha resolvido e,
assim, ter um parametro para comecar.

~ 54~
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Esta outra SituaCao que iremos apresentar, trata de
descobrir uma grandeza para desCobrir @ outra que
se pede. O aluho deve compreender que existe uma
relaGao constante entre as grandezas. Por isso,
sempre gue propuser esse tipo de situaCao, tenha em
mente oS Valores, depois 0S enunCiados. FiCa como
dica.

Vejamos os Valores 1, 2 e 3. E 0 enunciado que sera
assim:

Dona Wilma usa 2 XiCaras de farinha para Cada ovo e
3 colheres de aClUcar para Cada xiCara de farinha
quando quer fazer uma receita de biscoito. Ela usou
3 OVOS para fazer uma massa. Quanto ela usou de

farinha?
Farinha ovo acucar
2 > 1 » 3
? 3 X

Este tipo de esquema difiCilmente aparece no
desenvolvimento de um aluho do primeiro segmento

~ 55~

: - e



para a SoluCio desse tipo de questjo. Vergnaud
(2014¢) denomina Ccomo “Problemas Aritméticos
Complexos”. Segundo ele, tal tipo de SituaGao nao
requer Unico tipo de reflexdo, pois ndo é Como uma
relaGao que se reso|ve o problema.

O professor deve incentivar O aluno a Verificar
algumas relacoes intermediarias e a sua importancia
na ComposiCao da solucdo. O que isto quer dizer?
Que se deve provoCar O aluno a fazer algunhs
questionamentos do tipo:

- Ge eu aumentar um OVO ha receita, Guanto é o
aumento de farihha?
- Posso penhsar em meio ovo?

- Ce eu aumentar 0 aGUcCar ha receita, devo aumentar
a farinha?

- Um ovo corresponde a guanto de agUcar?

O que podemos Verificar aqui é que S3o Os
questionamentos que levam a SoluGCao gue torham a
SitUaCao tao importante. Nao devemos priorizar O
célculo mas sim a reflexao.
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Exemplos de situagoes de proporgao
multipla.

Com 25 litros de leite um produtor consegue fazer 5
queijos, que ele vende a R$ 14,00 Cada. Se a producao
de leite for de 120 litros, quanto ele arrecadara na
venda dos queijos?

Em uma corrida de cCarro, MarCos consegue
percorrer 1500 Km em 3 dias, gastando 150 litros de
combustivel. Qual é o consumo meédio de
combustivel do seu Carro por |itro?

Um SrupO0 de 20 escoteiros Vai realizar um
aCampamento de 7 dias por Minas Gerais e deverao
levar macCarrdo para a alimentaGio, entre outros
alimentos. Eles sabem que duas pessoas consomenm,
em média, 500 gramas de macarrdo a Cada 2 dias.
Quanto de macCarrao os escoteiros devem levar para
essa Viagem?

Um Criador de Cabras recolhe em média 66 litros de
leite de cabra por dia. Ele necessita de
aproximadamente 5 litros de |eite para fazer 1 quilo
de queijo. Os queijos que ele faz pesam 125 gramas
cada um. Ele os vende a R$ 30,00 a dUzia. Quanto ele

~g7~
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ganha por dia em média com seus gueijos? Que outras
perguntas podem-se fazer SoObre O assunto?
(VERGNAUD, 2014, P. 276)
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SITUAGOES QUE ENVOVEM RELACOES
TERNARIAS

O que veremos a partir dos proximos trés tOpicos 30
as relacoes ternarias, ou Seja, aqui temos uma
relaCao entre elementos de um mesmo conjunto ou
duas medidas de um tipo que se relaCionam para
formar uma medida de outro tipo. Verghaud (2014).
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COMPARAGCAO MULTIPLICATIVA

Segundo Vergnaud (2014, p. 262):

A andlise em termos de operadores-
esCalares é compreendida facCilmente
pelas CriahCas, mas ela implica uma
distincao entre medidas e esCalar que
pede um aprofuhdamento.

O que temos ent3jo é que ao inves de se relacionar
elementos de conjuntos diferentes, através de um
escalar, tal esCalar servird para determinar a
diferenCa de tamanho entre elementos de um mesmo
conjunto. Esta SituaGao envolve trés termos:
referente, referido e relacao.

Vejamos um exemp|o:

Uma pessoa adulta consome 12 quilos de Carhe por
més. {Jma CrianGa consome ¢ quilos por més. Quantas
vezes mais Carhe um adulto consome em relaGao a
uma CrianCa?

Vamos desmembrar 0 exemplo dado: em primeiro
[ugar, Vvamos definir 0 conjunto, que nO Caso Sao
quilos. O referente € 0 que O adulto consome, O
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referido é o que a CrianCa consome, a relaGao é o
quanto 12 é maior que ¢ ou O quanto ¢ é menor que
12.

CrianCa 4 X3

Adulto 12

Podemos observar que O que se busCa é
compreender guantas vezes 12 quilos é maior que ¢
quilos. No caso a relacdo, diferenca de tamanho.

Este tipo de situaGao pode ser aberta para a
utilizacao dos termos triplo, dobro, metade, um
terGo, entre outros. O bom é perceber que essas
situagOes podem ser uma porta de entrada para as
fracoes. Jsto porque, quando dizemos que 12 quilos
€ 3 vezes maior que ¢ quilos, podemos a0 mesmo
tempo ter g preocupaGao em dizer gue ¢ quilos é 1/3
de 12 quilos.

Isto justifiCa a fala de Vergnaud (201¢, p. 250) a0
afirmar que: “a relaCdo de duas quantidades é
compreendida com mais facCilidade com relacoes

~61~
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inferiores a 1; 1/2, 1/3, 1/% ... 2/3 ... 3/4”. Mas Cuidado!
Nao tente de imediato impor este tipo de relaCao.
Tente fazer perguntas do tipo:

- Em quantas partes eu tenho que dividir 12 quilos
para encontrar ¢ quilos?

Para este tipo de Classe de situagdes, pode ser mais
£4Cil criar situacoes-problema, mas isto NJo significa
que seja facil para a CrianCa encontrar a SOlUCAO.
Deixe-a busCar sempre as Suas respostas.

Exemplos de situagoes

Uma moto faz ¢5 Km com um litro de gasolina. UJm
Carro faz 5 vezes menos. Quantos quildmetros um
Carro faz com um litro de gasolina?

Paulo tem um saldrio de RS 3500,00. JuCa recebe de
salario R$ 1750,00. Quantas vezes o saldrio de Paulo
€ maior que o de Juca?

{UJma Caixa de bombons custa 3 vezes mais que um
pacote de balas. Se 0 pacote de balas custa RS ¢.25.,
Gquanto Custa a Caixa de bombons?

~E2 ™~
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A, distanCia entre o0 Rjo de Janeiro e Brasilia é de
1450 km. A distancCia entre Brasilia e Salvador é o
quadruplo desta distanCia. Qual a distanCia entre
Brasilia e Salvador?
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PRODUTO DE MEDIDAS

Tal relacio é descrita por Vergnaud (2014, p. 253) da
seguinte forma:

Essa forma de relaGao consiste em
uma relacdo terharia entre trés
quantidades, das quais uma é o
produto das duas outras a0 mesmo
tempo nO plano numerico o NO plano
dimensional.

Este tipo de situaGao é desenvolvida no ensino meédio
de duas formas: uma guando é ensinada a geometria
e outra Guando se ensina a analise combinatoria. Nao
se assuste! N3o vamos trabalhar todas as
consideracdes rebusCadas do ensino meédio, mas
tenha em mente que Os seus alunos estjo sendo
ensinados para irem além, por isso hecessitam de uma
boa base.
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CONFIGURACAO RETANGULAR

Este tipo de situaC3o refere-se as figuras plahas e
suas areas. BasiCamente iremos tratar aqui dos
retadngulos e quadrados, o que dard base para OS
alunos conhecerem as formas mais primitivas da
geometria. ISSO também permitird aos professores
apresentarem ao0S alupos outro tipo  de
representacao de medida, que s3ao as medidas
quadradas como kmz2, m2, C?, entre outras, e S30
justamente essas que representam as areas.

SO PARA ESCLARECER!
Observe a situagao:

Vende-se um terreno que possui 8 metros de largura
e 9 metros de comprimento.

VENDE-SE

TERRENO
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Pelo anuncio, podemos apresentar alguns conceitos
que devem ser explorados para a introdugao do
tema: uma delas trata de apresentar a0 aluho O
conceito de area; outra, da representacio dessa
medida, que s3o as medidas quadradas.

VOCE SABE POR QUE A MEDIDA DE AREA E
MEDIDA QUADRADA?

E simples! Observe a operaC3o a seguir:

8m
X 9m

O que temos aqui é o0 fato de que Os algarismos
representam oS Valores e 0 “m”, a uhidade de medida.
Com isso, podemos realizar a operaCao da seguinte
forma:

8 X 9 = 72. Esse é 0 Valor da operaGao, ou da medida.
Quanhdo fazemos m X m, pela regra das potencias,
temos m2 que é a unidade de medida. Esse tipo de
explicaCdo ¢é mera formalidade, mas permite
apresentar outro tipo de unhidade de medida, que
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aqui é usado para determinar as areas. Para 0 alunho,
O professor deve deixar Claro que hao tratamos mais
das unhidades que representam O Comprimento ou
medidas lineares.

Assim, Voltando qo assunto:
Qual a 4rea deste terreno? 72 2.

Este tipo de situaGao pode ser uma Otima
oportuhidade para se trabalhar a ideia de estimativa
Oou permitir a0 aluno que reflita sobre algumas
situacoes do tipo “Como eu Calcularia a drea da sala”.
Para tal, 0 professor deve introduzir em suas aulas
oS instrumentos de medida, como régua, metro,
trena entre outros.

Umma das grandes Vantagens desse tipo de situaGao é
a Sua aplicabilidade no dia a dia, além de permitir a0
aluno muitas acoes praticas, como medir a Sala de
aula, as mesas e até a propria escola.

Procure explorar Com 0S aluhos todos 0s usos desse
tipo de unidade: explore V4arios objetos que podem
ser vendidos usando tal unidade de medida, além de
esClarecer a diferenCa entre um metro (m) € um
metro guadrado (m2).

~E7 ™~
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ATENGAO!

N&o deixe de explorar 0 conceito de muUltiplos e
submUltiplos do metro, nesse Caso, 0S centimetros e
milimetros, além do quilbmetro, decametro e
hectdmetro.

Exemplo de situacoes:

Um terreno possui 9 metros de comprimento e 7
metros de largura. Qual a drea deste terreno?

O terreno da minha Casa possui 125 m2. Eu sei que ele
possui 25 m de comprimento. Qual a largura do
terreno?

Vou construir uma Casa ho quintal dos meus pais. A
Casa possui dois quartos, uma sala, um banheiro de ¢
2 e uma cozinha. Se todos os cémodos, com
excecqao do banheiro, possuem 3 metros de largura e
3 metros de comprimento, Gual é a area que a Casa
ocupa?

Qual 0 tamanho minimo gue um terreno deve possuir
para @ ConstruGao de uma Casa baixa, de 98 m2 de
drea?

~ 68~

- o



Ha como construir uma Casa de 125 m2 de drea em um
terreno de 10 metros de comprimento por 9 metros
de largura? Explique a sua resposta.
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COMBINATORIA

Esse tipo de situaGao € muito bem explorada e
melhor entendida Como uma relaGao Ccartesiana
Vergnaud (2014). IsSo se expliCa analisando a situaCao
abaixo:

Marta Vai a0 Cinema Com as suas amigas. Ela separou
5 blusas e 3 CalGas. De quantas formas diferentes
Marta pode se vestir para Sair Com as amigas? Vamos
definir o conjunto de blusas como B = {a, b, C, d, e}
e as calcas como C ={l, m, n}.

O que temos aqui € um produto entre 0 conjunto de
blusas pelo conjunto de CalCas, R.= BxC.

Podemos deixar isto mais Claro! O produto
Cartesiano a que nos referimos é uma tabela de dupla
entrada. Dessa maneira, relaCionamos 0OS elementos
de Cada conjunto e formamos pares de elementos.

a b [¢ d e

| (1,a) (I,b) (l,c) (1,d) (l,e)
C m (m,a) (m,b) (m,c) (m,d) (m,e)
(n,a) (n,b) (n,c) (n,d) (n,e)

=]
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Este tipo de classe de situaCao pode ser mais bem
explorado em atividades praticas. Vamos a uma
atividade pratica:

Ponha trés cadeiras alinhadas na frente da sala,
escolha trés alunos e peGa para que eles se sentem.
Escreva os homes dos alunos ho quadro ha ordem em
que eles est3o sentados;

PecCa para que os aluhos troquem de Cadeiras, e faCa
NOVO registro ho quadro. Discuta Com 0S aluhos, O
que foi que aconteceu cCom a ordem em que OS
Colegas estavam sentados. Se houver disponibilidade,
tire fotos, apresente-as qos aluhos e observe oS
comentarios. Discuta sobre O que ficou diferente.
PecCa para que definam de quantas formas diferentes
COmo Os Colegas podem estar sentados nas Cadeiras.

Qutra atividade é pedir para 0S alunos escolherem
alguns [apis de cor, ho Caso CinCo (todos OS alunos
deverao ter as mesmas cores) e peCa para pintarem
uma bandeira, gue pode ser oferecCida pelo professor
em uma folha xerocada. Esta bandeira devera estar
dividida em trés partes e Cada parte sO poderj ser
pintada apenas de uma cor. Em seguida, compare as
bandeiras e conte de quantas formas diferentes as
bandeiras apareceram em relaCio § cor e § ordem
que foram pintadas.
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Discuta Com 0s aluhos se todas as formas de pintar
as bandeiras foram exploradas. FaGa O registro e 3
contagemm. Conhverse com OS aluhos sobre 0s Valores
encontrados e se haveria uma forma de descobrir as
possibilidades sem ter que testar ou Contar todas as
vezes. EXplore as respostas e disCuta em grupo e
t0dOs 0S registros possiveis.

VoCé, professor, ja deve saber gue se multipliCarmos
d quantidade de possibilidades de cCada Srupo,
teremos 0 nlimero de combinacoes. Mas deixe esta
descoberta para OS alunhos: nN3o tente abreviar as
descobertas, afinal, para Gué pressa?
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Exemplo de situacoes:

Laura comprou 2 CalGas hovas para uma Viagem. Ela
estd levando 8 blusas para usar com as CalCas. De
quantas formas diferentes [,aura podera se vestir?

Ricardo Juntou ¢ Camisas e uns cachecdis para
poder escolher uma forma de se arrumar para um
encontro. Ao todo, ele Viu que pode se arrumar de
12 formas diferentes usando Camisa e Cachecol. Se
ele possui ¢ Camisas, guantos Cachecois ele tem?

Em uma sorveteria, 0S sabores de sorvete $s30 15 e as
coberturas $30 5. De quantas formas diferentes uma
pessoa pode pedir O seu sorvete escolhendo um
$abor e uma cobertura?

Paulo vai Viajar de Carro e sabe que, nesta Viagem, ele
deve sair da Cidade “A”, passar pela Cidade “B” para
chegar a Cidade “C”. Se para for da Cidade A e
chegar a Cidade B, existem ¢ Caminhos; se para for
da cidade B e chegar a Cidade C, existem 7 Caminhos.
De quantas formas ele pode ir da Cidade A e chegar
a Cidade C?

~73~
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PARA NAO DIZER QUE NAO FALEIL
DAS FLORES: divisao Euclidiana

Muitos professores do ensino fuhdamental que
partiCiparam da pesquisa que deu origem a este
livreto, relataram que uma das maiores dificuldades
em se ensinar matematiCa no ensino fundamental é a
divisao.

Talvez o0 que seja apresentado aqui hao traga
hovidades para muitos professores, mas tentaremos
abordar a divisdo mais sob a forma de conceitos do
que operacoes ou téchicas.

A divisdo é um tipo de operaCao matematica, um
tanto diferente das demais do ensino fuhdamental.
Enquanto nas operaCdes de soma, SubtraCao e
multipliCacdo busCamos um Unico resultado, ha
divisdo, muitas Vvezes, proCuramos por duas
respostas: O “quociente” e 0 “restos”. Verghaud
(2019).
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Segundo a definico de divisibilidade:

Dado dois nlmeros haturais a € b
com a+0, diremos que a divide b,
esCrevendo a|b, quando existir C e N
tal que b = a. C. heste Caso, diremos
também que a é um divisor ou um
fator de b ou, aihda, que b é um
multiplo de a. (HEFEZ, 2005, P. 30)

%
Ficou complicado? -

N3&o se preocupe! Vamos explicar:

Como a e b s30 nUmeros haturais, eles podem ser
qualguer um numero maior gue zero. Digamos que a
= ¢ e b =16. 0 a deve ser diferente de zero. E l6gico,
porgue sabemos gue ndo se pode dividir por zeros.
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Como a = ¢ e b = 16, €U possO esCrever assim ¢|16; ler
¢ divide 16. Isto é verdade, a resposta é ¢. Posso dizer
ent3o que 16 = ¢.C, 0 que também serd Verdade se C =
¢.

Ficou mais £acil?

A partir desse ponto, podemos desmistifiCar uma
questdo muito falada entre Os professores. Se a
multiplicaCdo é uma soma de parcelas iguais, a
divisdo é uma subtragdo de parcelas iguais. Tal
afirmaCao se torha incoerente quanhdo levamos em
consideraGao uma questdo, enquanto a SubtraGao
leva em conta a relaGao parte-todo, onde para Saber
0 tamahho do todo se [eVa em Conhta as partes e, para
saber 0 tamahho de uma das partes, [eva-se em conta
O todo e 0 tamahho de uma parte.

Em relaGao a divisao, isto hdo ocorre, pois hela o gue
acontece e uma distribuicao, e temos gue levar em
consideraCao trés elementos desta distribuiCdo: o
t0do, 0 tamanho das partes e em quantas partes O
t0do foi distribuido. Nunes e Bryant (1997).

Assim, se vamos distribuir 35 bolas de gude (todo)
para 7 CriahCas (7 partes), Cada uma receberi 5
bolinhas (0 tamanho das cotas). O gue vemos aqui é
a existéncCia de uma proporcionalidade em relacao as
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particoes: se aumentarmos O nUmero de CoOtas,
dimihuiremos o nUmero de CrianCas e se
aumentarmos os nUmeros de CrianCas (partes),
diminuiremos o hlimero de Cotas.

A questdo é que hem sempre temos uma divisao
exata, e € justamente ai que surgem as Situacoes
envolvendo a divisao Euclidiana. Ela determina que
mesmo hao havendo um Valor C que torhe a sentenga
verdadeira, mesmo assitm podemos realizar a divisao.
Hefez (2005).

Vamos entender por meio da seguinte situaCao:

Paulo vai distribuir em sua festa de aniversario
alguns saquinhos surpresa. Ele montou 37 saquinhos
(todo). No dia da festa, Compareceram para festa 12
amigos (cota). Se Cada amigo ganhou a mesma
quantidade de saquinhos (partes), quantos
saquinhos Cada amigo ganhhou? Gobrou algum
saquinho?

Essa é uma SituaGao que pode ser apresentada a
Gqualquer aluho do ensino fundamental, mesmos aos
mais novos. O que pode ser alterada é a forma com
Gque Cada grupo de alunos, a depender da SUa faixa
etdria, interpretard e representard a SituaCao.

~ 7T~
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Muitas vezes, COmo pode ser Visto ha pesquisa que
deu origem a este livreto, O professor aCredita Ser a
divisao uma das partes mais dificeis de ensinar qos
alunos do ensino fundamental. O que podemos
observar é que em muitos Casos, esse tipo de
operaGao € apresentada, iniCialmente, Como
operaCao e ndo como situaCado. Vejamos: antes de
iniCiarmos a operacao, devemos disponibilizar ao
aluno tempo e materiais que facCilitem O racCiocCinio
dele.

Muitas vezes partir do conCreto € uma boa opCao
por parte do professor, porém, isto deve ser sempre
seguido dos registros, lembrando sempre dos
invariantes operatdrios, “esquema-em-acao” e
“teorema-em-aCao”, que S30 as Formas de internalizar
um conceito.

Nao iniCie qualquer situaGao com a pretensao de
que O aluho registre as suas agcdes cComo algoritmos,
pois issO ird surgir e pode ser desenvol|vido pelo
professor quando O0S conceitos existentes nas
situacoes forem bem entendidos.

Uma sugestao que funciona € explorar as formas de
representacao dos saquinhos surpresa: O importante
nao é a forma do saquinho, mas de que forma. Dé
énfase a fidelidade da cardinalidade do conjunto,
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mesmo com desenhos ou traGos, O aluho deve
compreender O que Cada desenho ou traCo
representa, hesse Caso, OS Ssaquinhos. Caso haja
dificuldade, um bom recurso é o material dourado.
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O que queremos explorar nessa SituaGao é o
conceito de partiCao, onde 0 todo n3o pode ser
dividido em partes iguais. Dai asS respostas
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procuradas, guantas partes e 0 gue sobra. Devemos
explorar também, um conceito muito importante na
divisao Euclidiana, que embora pareCa simples, no
Caso dos alunos nao é bem assim. Este conceito é o
resto e hunca pode ser maior ou igual 3s partes ou,
no Caso, O quociente.

O aluno deve ser |evado a Compreender que
ehquanto houver possibilidade, deve-se continuar
distribuindo. Este tipo de situaCao deve ser
largamente ofereCida aos alunos, de forma a leva-los
a Compreender O seguinte:

D = d.q +r. Esse & o prinCipal conceito da divisao
Euclidiana. Qu seja, o dividendo é igual e o divisor,
vezes 0 quociente mais o resto, onde o dividendo é o
que Vai ser dividido (todo), o divisor é o0 Valor de Cada
parte (tamanho das partes), 0 quociente, que é o
nlUmero de partes (quota), e O resto que, ho Caso, é 0
que sobra quando a divisdo ndo for exata; hesse
Caso, & resto serd zero. Quociente por definicao
significa “quantas vezes”. Por issO ndo ha erro em
dizer quantas vezes uma quantidade Cabe em outra.

As situagcbes que podem ser exploradas nheste
Ccontexto $30 as que faGam O aluno compreender que
em uma relaCao, onde sabendo trés de guatro Valores
envolvidos nela, pode-se descobrir 0 quarto Valor.
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Sao exemplos de situagoes que possuem o seguinte
enredo:

Marcele ird distribuir as suas bonecas para doagao.
Ela mandou para as sete instituicdes que escolheu
quatro bonecas para Cada. A0 final, sobraram trés
bonecas. Quantas bohecas tinha Marcela?

Tiago Viajou de Carro Com a Sua familia. Esta Viagem
era de 1213 km. O que fez Tiago dividir a Viagem em
CinCo partes. Se as quatro primeiras partes possuem
250 Km, quantos quildmetros possui a Ultima parte?

Ricardo distribuiu as suas bolinhas de gude com seus
amigos. Ao final da distribui¢ao, Cada amigo ganhou
12 bolinhas e sobraram 3. §e RjCardo tihha 87
bolinhas, guantos amigos Sanharam bolinhas de gude?

Os ¢ filhos de (Gabriela pediram dinheiro para ir a0
cinema. Ela pegou todo dinheiro que tihha ha
Carteira, deu RS 30,00 para Cada filho e ficou com RS
15,00. Quanto reais Gabriela tinha ha Carteira?

‘Podemos observar que Cada SituaGao envolve um
conceito diferente, e Cada uma deve ser explorada
pelo professor, sempre Com a possibilidade de
registro e Com uso de material manipuldvel guando
O professor julgar hecessario.
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OS PROCEDIMENTOS DE DIVISAO
EUCLIDIANA

Com relaGao ao procedimento, n3ao Vamos Criar
regras ou hovos algoritmos, mostraremos apenas que,
diahte do conceito apresentado, podemos sugerir
formas de buscar solugcdes para as situacoes.
Vejamos a seguinte situaGao:

TRicardo vai distribuir entre 0s seus filhos RS 123,00.
Como $3o ¢, ele quer saber quanto Cada filho ir3
ganhar. Como podemos Ver, temos aqui a sesuinte
questdo: o todo é R$ 123,00, as partes $30 ¢. Temos
Gque descobrir 0 Valor das cotas e se essa distribuicao
deixard resto.

Como ja vimos, D (todo) = d (parte); quociente
(quota) + resto; assim podemos, desta relagao,
deduzir que: D — d.q = r, sabendo aihda que r < q.
[Logo, poderemos proceder da seguinte maheira:

123 - (Q)- ¢ = r, Vamos desta forma aumentando
O quociente.

123 —10.4 = 83, 83 > 10 30 serve;

123 — 20.4 = 43, 43 > 20, h30 serve;

~8)~

- e



123 — 30. ¢ = 3, 3 < 30. AsSim, podemos afirmar que
Rjcardo dara a cada filho RS 30,00 e restara RS 3,00.
Este tipo de procedimento € o que usualmente
realizamos nas divisdes ensinadas aos alunos. Sé que
nao € observada por muitos, n0s a conhecemos da
seguinte forma:

12’3 | ¢

-12 |30

-3
0]

3

~—

O tipo de apresentaCao da divisdo, ou no Caso, a
distribuiCdo que foi demonstrada nho primeiro
momento, pode faCilitar algumas questdes. Vejamos
algumas:

Quando buscamos O Vvalor de uma quota que
multiplicado pela parte (dividendo), o seu Valor ira ser
subtraido do todo e, assim, encontraremos O resto,
que pode ser zero. Podemos incentivar O aluho a
encontrar O Maior Valor que multiplicado pela parte,
serd igual ou bem préximo do todo. Se igual 3 divisdo
serd exata, € 3o deixara resto.
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Outra questdo é que este tipo de divisao possibilita
a0 aluho testar Valores; assim, ele n3o se sentird
limitado a ter que decorar a “tabuada de vezes”.

Outra questio importante: possibilite a0 aluho a
utilizagao de uma tabuada que deverj ficar a0 lado
para que ele, sentindo dificuldade, possa recorrer-
Ihe sempre que necessario.
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O ALGORITMO DA DIVISAO

Normalmente iniCiamos o ensino de divisao, fazendo
a distribuicdo e |ogo depois partimos para O
algoritmo. ESsa transiC3o pode e é bastaste complexa
para O aluno. Para um adulto, saber multiplicar é o
prinCipal requisito para saber dividir, isSO pode ser
uma verdade, mas existe outro Caminho que é t3o
importante quanhto: um deles é compreender a
formacCao do nlmero. Qutro aspecto estd no fato de
quanhdo multiplicamos, 0 fazemos da direita para a
esquerda e quando dividimos fazemos da esquerda
para a direita.

Serad que isto é £acil de ser entendido pelos alunos?
Mais gue isso, serd que seria £4Cil para O professor
explicar? Essa € uma questao a ser |evada em conta
quando se aCredita que basta saber multipliCar.
Como dito por Verghaud (2014, p. 190).

NO plano das regras operatorias
propriamente ditas, a divisdo é
evidentemente € a mais complexas
das quatro oOperacdes porgue
implica, a0 mesmo tempo, a
subtraGao, a multiplicaGao e a
busCa por tateio ou enquadramento
dos algarismos do quociente.
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Sim, ho plano das regras pois existem muitas regras
na multipliCaCao. Vamos tomar, por exemplo, a
divisdo de 123¢ por 1¢. Nao podemos iniCialmente
separar 0S dois primeiros algarismos do dividendo,
como diz a regra, pois ele seria menor que o diVisor.
Ceria menor? Se observarmos os dois algarismos, eles
$S§0 da unidade de milhar e das centenas, |0go
formam 2200. N3o se pode dividir 1200 por 14?

A grande questdo é que quando separamos oS
algarismos da esquerda para direita, fOormamos um
nlmero sem levar em conta O Valor posicional do
algarismo, O conceitualmente € um equivoco
forcado, mas que favorece a operaGao.

Gim, ha possibilidades de buscar fortmas de auxiliar o
aluno em sua busca por aprender a divisgo. Mas
cuidado: nao se deve negligenciar a matematiCa com
argumentos infunhdados. Como forma de ajudar
nesta busCa por uma forma de conduzir 0 aluno a
aprendizagem da divisao, apresentaremos aqui duas
formas de introduzir o algoritmo da divisao que, ao
longo da Caminhada do aluno, deve ser mais bem
fundamentada.

A primeira delas é a forma do nUmero decomposto,
onde 0 aluno deve compreender bem a forma Com
que o numero é formado.
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(Jsando o algoritmo da divisao em sua disposiCao,
iremos dividir 123¢ por 1¢. Esta OperaGao € uma forma
de iniciar a divisdo Euclidiana e de apresentar as
possibilidades de inferéncias ha aCao do aluno.

Em um primeiro momento, Vamos decompor O
dividendo. 1000 + 200 + 30 + ¢, e armaremos O
algoritmo apresentahdo o humero desta forma.

1000 + 200 + 30 + 4| 1¢ | Em um primeiro momento,
Vamos dividir 1000 por 1¢,
20 + 200 70 que é 70 e sobra 20;
gomamos 20 + 200 e
10 + 30 15 dividimos o resultado, que
€ 15 e sobra 10;

12+¢ 2 Da mesma forma, fazemos
com 10 + 30, que dividido
1 por 14 € 12, e O resto € 2;
gomamos 12 + ¢4, e
2 dividimos por 1¢. O
resultado sera 1 e resto 2;
Por  Ultimo,  somamos
todos (o] resultados
encontrados, que serd o
Valor de quociente.
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(Jma observacao deve ser feita: essa € apenas uma
forma de introduzir o algoritmo da divisao e njo deve
ser colocada como a forma de se fazer divisgo. Ela
apenas facilita a0 aluno entender que a divisao
continua sendo uma distribuiCao por cotas, mas que
agora ele, 0 aluho, pode se apropriar de outra forma
de fazer esta distribuiGao.

QOutra questao é gue as somas e as multiplicagcdes
podem ser feitas em um local separado, Cabendo
apenas no espaCo montado as subtracdes. Com isto,
quando da formalizacao, 0s alunos ja percebem a
pOSiC30 espaCial de Cada termo.

Qutro aspecto nesse tipo de disposiCdo para a
divisdo estd no fato que é: O aluno pode querer
iniCiar @ divisdo por qualquer Valor e isso nao é
impedimento, exceto O da Casa das unidades. O que
O professor deve |evar em consideraGao € de qual
fortma O aluno fara tal partiC3o e se ele 3o esqueceu
henhum termo (valor).

Qutra maneira de se introduzir 0 algoritmo da divisao
para 0S alunos dos primeiros anos é por estimativa,
onde eles busCarao por tateio, como diz Vergnaud, O
Vvalor do quociente e do restO CasO exista. Este
processo se ColoCa Como posterior ao primeiro e é
apenas outra forma; aqui devemos explorar O

~ 88~




sighificado do termo quociente, que € “quantas
vezes”.

Armada a operaCao da mesma forma que a anterior,
usaremos apenas uma expressao diferente. “Quantas
vezes o divisor Cabe dentro do dividendo?” Este tipo
de aCao permite que O aluno seja encorajado a
busCar a Sua resposta, sem se sentir inibido por hao
encontrar aquela gue o colega encontrou, fazendo,
assim, Com que ele também se sinta seguro ao buscar
suas respostas.

Vejamos este exemplo de divisgo:

Vamos dividir os mesmos Valores da operaCao
anterior: 123¢ dividido por 1¢. A arrumaCao espacial
Oou, NO Caso O algoritmo, € a mesma. Desse modo,
VOCé pode ou hdo decompor o hlUmero (dividendo).
Caso 0 aluho tenhha dificuldades, hada impede,
entretanto O ideal é que se trabalhe com O Vvalor
inteiro, mas por uma facilitaCao operacCional sem
problemas.

~ 89~

- o



123¢ |14 Primeiro caso: o0 aluno diz que o
T divisor Ccabe 30 vezes dentro do
-420 | 30 dividendo. Entao ele deve
multiplicar 30 por 1¢ e Subtrair O
81¢ 30 Valor do dividendo;
Como ele Viu que o resultado da
420 | 20 subtraGao, € maior que o divisor, ele
T contihua buscando por tateio;
39¢ |8 Agora ele diz que 1¢ Cabe em 30 e
dentro de 81¢%; fazZ a multipliCagao e
-280 | Subtrai Como anteriormente;
E continua em suas tentativas: Como
114 ele viu que 1¢ vezes 30 € 420, a
tendéncCia é de que ele busque um
-112 | Valor menor para O quociente;
Ele pode pensar em 20, O que
2 multipliCado por 14 daria 280. De

NOVO £azemos a SubtraCao;

Para o final, ele pode busCar um
Valor onde o resultado da subtracao
seja menor que 1¢, O que ho Caso
seria 8;

Ao final basta que O aluho some os
Valores que ele aCreditava ser O
resultado. [,0g0, somamos 30 + 30 +
20 + 8 = 88.

O que pretendemos demonstrar COm estes
procedimentos é que todo conhecimento pode Vir de
uma ConstruCao, da reflexao, de se envolver em
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forma a cChegar a uma Ssolugcgo. Sempre que
entregamos O conhecCimento pronto para O aluho,
tiramos dele a oportuhidade de refletir sobre 0 que
estd aprendendo. Colocando, assim, O professor
como detentor do Saber e ele, um receptaculo de
conhecimento, desqualificando-o como alguém que
constroi o seu saber.

Nao houve qualquer problema em relaGao ao que se
propOs qos procedimentos acCima: O gue busCamos
mostrar a0 professor £oi que, assim Como se podem
busCar novas formas de se proCeder Com as
operacoes matematicas, 0 aluno deve e pode buscar
maneiras de refletir sobre a propria matematica.
Cabe a0 professor exercer a funcao de mediador
deste conhecCimento.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Sabemos que todo professor, assim Com qualguer
outra pessoa, possui suas afinidades relativas aquilo
de que gosta: tem Seus gostos nO conteldo
disciplinar que leciona. Com 0s professores do
primeiro  segmento, por Seren  professores
generalistas e, Com isto tém por obrigaCcao ensinar
Varias disciplinas, ndo seria diferente. Entretanto,
iSSsO ngo os desobriga a ensinar bem todos oS
conteldos.

Este trabalho propde-se justamente ha tentativa de
auxiliar tais professores, que muitas vezes hao
possuem afinidade com a matematica, mas tém como
obrigagao ensina-la da melhor forma este conteldo.
Nao temos por ambiCao Criar um |ivro de regras, mas
pretendemos fomentar hOS professores a ideia de
que a matematica, assim como todo e qualquer
conhecimento, possui em suas raizes a hecessidade.
Portanto, parte de uma CoOhstruGao onde as
situacbes S30 aS Mmolas propulsoras que
desencadeiam o conhecCimento. Desconsiderar tal
fato é tentar fazer da matematica algo sem sentido
e sem contexto. Embora nao seja 0 professor que
ensina matematiCa has séries iniCiais um especialista,
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iSO hdo o impede de conhecer a matematiCa e seus
fFundamentos basicos.

Ge for por prazer gue O professor ensina, ele devera
também promover no aluno o prazer de aprender, ndo
ser alguém que venha Criar nO aluno avers3ao ou
antipatia pela matematiCa. Procure observar seus
alunos em suas conducbes da construgcao do
conhecCimento matematico, desfrute com eles o
prazer da descoberta. N3o tenha pressa em querer
que 0 aluno aprenda em um dia 0 que levou séculos
para ser concebido.

Este livro trouxe exemplos de situagdes, gue hao sao
evidentemente Unicas, mas a base para gue VOCé Crie
outras tantas situacdes para que, em suas aulas,
tenha um repertodrio abrangente.

Sempre que tiver davida sobre um conteludo, n3o se
aCanhhe em perguntar: seja um Ccurioso, ou melhor,
seja um pesquisador. [.embre-se de que, quem
esCreveu O que Vocé estd lendo, também é um
professor com tantas dlvidas como qualguer outro
e que, em seus Varios momentos, ja quis desistir.
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