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Licoes do Rio Grande
Referencial Curricular para as escolas estaduais

No Brasil e no Rio Grande do Sul, hoje
o principal desafio é melhorar a qualidade
da educacdo de nossos alunos. E isso é di-
ficil. Até algum tempo atrds, precisGvamos
aumentar o numero de vagas. O desafio era
expandir o acesso & educacdo escolar. Isso
era mais fdcil, pois se tratava de construir
uma escola, inaugurd-la e aumentar o nu-
mero de matriculas.

Hoje, o acesso & escola estd, em grande
parte, resolvido ou relativamente encaminha-
do em todo o Pais e aqui no Estado, especial-
mente no ensino fundamental e médio. Ainda
é problema na educacao infantil, responsabi-
lidade dos Municipios, e é também problema
na educacdo profissional, responsabilidade
dos Estados. Mas no ensino fundamental no
RS, é de 98% a taxa de escolarizacdo das
criancas nas escolas estaduais, municipais
ou particulares. E 77% dos jovensde 15a 17
anos estdo matriculados no sistema de ensi-
no. E um percentual ainda pequeno quando
comparado com a meta de escolarizar no
minimo 98% também da populacdo nessa
faixa etdria. E muitos desses jovens ainda es-
tdo atrasados, cursando o ensino fundamen-
tal. Entretanto, somadas as vagas nas escolas
pUblicas e particulares do ensino médio, ha
vaga para todos os jovens de 15 a 17 anos
residentes no Rio Grande do Sul.

E verdade que existe problema na distri-
buicdo geogrdfica dessas vagas. As vezes
faltam vagas em alguns lugares e hd excesso
noutros, principalmente nas cidades grandes
e mais populosas, naquelas que recebem
populagdo de outras regides ou de fora do
Estado. As vezes, nas cidades grandes, falta
em alguns bairros e sobra em outros. E no

Mariza Abreu

Secretdria de Estado da Educacédo

ensino médio, hd ainda o problema de ina-
dequacéo entre os turnos, com falta de vagas
no diurno.

Mas o grande desafio em todo o Brasil e
no Rio Grande do Sul é a falta de qualida-
de da educacao escolar oferecida as nossas
criancas e jovens. Colocamos muitos alunos
na escola e os recursos publicos destinados
a escola publica ndo aumentaram na mesma
proporcdo e, em consequéncia, caiu a qua-
lidade, as condicdes fisicas das escolas pio-
raram, baixou o valor dos salérios dos pro-
fessores, cresceram as taxas de reprovacdo e
repeténcia e reduziu-se a aprendizagem.

Melhorar a qualidade é muito mais difi-
cil. Em primeiro lugar, ninguém tem a fér-
mula pronta, pois, para comecar, |4 ndo é
tdo simples conceituar, nos dias de hoje, o
gue é qualidade da educacdo. Depois, ndo
é palpdvel, néo se “pega com a mdo”, como
escola construida e nimero de alunos matri-
culados. E depois, néo é téo rapido.

Construir escola é possivel de se fazer no
tempo de um governo e de capitalizar poli-
ticamente. Qualidade da educacéo é mais
lenta no tempo, mais devagar. E tem mais um
problema. De modo legitimo, os governantes
movimentam-se atendendo a demandas da
populacdo. E educacéo de qualidade néo
é ainda uma demanda de todos. Por isso,
apesar dos discursos politicos e eleitorais, na
prética a educacdo néo tem sido prioridade
dos governos. Nas pesquisas de opinido, em
geral, seguranca, satde e das vezes também
emprego aparecem antes da educag@o nas
preocupacdes da populagdo. Isso porque &
hd vaga para todos, ou quase todos na es-
cola publica, e, por exemplo, tem merenda
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para as criancas. As maiores reclamacdes da
populacdo referem-se a problemas com o
transporte escolar ou a falta de professores.
Dificilmente alguém reclama que seu filho
ndo estd aprendendo. Dificilmente os pais ou
a sociedade se mobilizam por falta de quali-
dade da educacao.

Por tudo isso é que se diz que, se que-
remos educacdo de qualidade para todos,
precisamos de todos pela educacao de qua-
lidade. E a melhoria da qualidade sé pode
ser resultado de um conjunto de acdes, do
governo e da sociedade.

Como exemplos, em nosso governo, en-
caminhamos uma soluc@o para o problema
do transporte escolar, por meio da aprova-
cGo, apds longa e proveitosa negociacdo
com os prefeitos através da FAMURS, de uma
lei na Assembléia Legislativa criando o Pro-
grama de Transporte Escolar no RS. Junto
com as direcées, a Secretaria de Educacéo
estd aperfeicoando o processo de matricu-
la, rematricula e organizacéo das turmas
das escolas estaduais. A confirmacéo da re-
matricula permite realizar um levantamento
dos alunos que continuam frequentando a
escola, eliminando os que deixam a escola
por abandono ou sdo transferidos e ainda
constam na listagem de alunos. Ao mesmo
tempo, reaproxima os pais da escola, pois
a relacdo da familia com a escola é uma
das primeiras condi¢cdes para que o aluno
aprenda. De 2007 para 2008, a organiza-
¢Go das turmas das escolas em parceria com
as CRE’s e a Secretaria foi realizada de forma
artesanal, em fichas de papel; de 2008 para
2009, mais um passo — utilizamos o nosso
INE, a Informdtica na Educacdo. E também
estd sendo feita uma pesquisa sobre o perfil
socioeconémico das comunidades escola-
res para promover politica de equidade em
nossas escolas. A partir de agosto de 2008,
aperfeicoamos a autonomia financeira das
escolas, com atualizacdo do nimero de alu-
nos matriculados, pois até entdo eram ainda
utilizados os dados de 2003, e aperfeicoa-
mos os critérios de repasse dos recursos. Ao
mesmo tempo, o valor mensal repassado as
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escolas aumentou de 4,2 milhdes para 5,4
milhdes. Considerando-se a reducéo da ma-
tricula na rede estadual, pelo decréscimo da
populacdo na idade escolar e a expanséo da
matricula nas redes municipais, o valor da
autonomia financeira aumentou de R$ 3,99
para R$ 4,18 por aluno.

Em junho de 2008, foi lancado o Progra-
ma Estruturante Boa Escola para Todos, com
cinco projetos: SAERS — Sistema de Avaliacdo
Educacional do Rio Grande do Sul; Professor
Nota 10; Escola Legal; Sala de Aula Digital
e Centros de Referéncia na Educacdo Profis-
sional. Precisamos de escolas com boas con-
dicdes de funcionamento. Se muitas escolas
estaduais encontram-se em condicdes ade-
quadas, isso se deve muito mais aos profes-
sores e as equipes de direcdo que consegui-
ram se mobilizar e mobilizar suas comunida-
des para fazer o que o Governo do Estado,
nesses quase 40 anos de crise fiscal, ndo foi
capaz de fazer. Mas temos muitas escolas que
ndo conseguiram fazer isso, ou porque suas
direcées ndo se mobilizaram o suficiente ou
porque suas comunidades né@o tinham con-
dicdes de assegurar os recursos necessarios
para fazer o que o governo ndo conseguia
fazer. E dificil, em pouco tempo, recuperar
o que o governo, em 30 ou 40 anos, ndo
fez. Estamos realizando um esforco imenso
para isso. Uma das primeiras medidas que o
governo adotou foi assegurar que o saldrio-
educacdo fosse todo aplicado nas despesas
que podem ser realizadas com esses recur-
sos. Pela lei federal, o saldrio educacd@o néo
pode ser utilizado na folha de pagamento
dos servidores da educacdo ou outros quais-
quer. Entretanto, o saldrio-educacdo saia da
conta prépria onde era depositado pelo go-
verno federal e, transferido para o caixa Uni-
co do Estado, ndo retornava as despesas em
que pode ser aplicado.

Para uma educacao de qualidade é neces-
sario levar as escolas a tecnologia da infor-
macdo. E um processo complicado no Brasil
e em todo o mundo, como tivemos oportuni-
dade de observar quando acompanhamos o
Colégio Estadual Padre Colbachini, de Nova
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Bassano, no Prémio Educadores Inovadores
da Microsoft, etapa internacional em Hong
Kong. Néo adianta instalar laboratério de in-
formdtica nas escolas se, nas salas de aulg,
o ensino continuar a ser desenvolvido apenas
com quadro negro, giz e livro didético. E o
laboratério for um espaco utilizado uma ou
duas vezes por semana para aprender infor-
mdtica ou bater papo na internet, em geral
com o atendimento de um professor espe-
cifico, enquanto os professores do curriculo
continuam a néo utilizar softwares educacio-
nais. O laboratério de informdtica precisa
vir a funcionar como aquela antiga sala de
4udio-visual, onde se tinha o retroprojetor ou
a televisdo com o video-cassete. Para utilizar
esse espaco diddtico, os professores se agen-
davam para dar aulas especificas das suas
disciplinas. E preciso um servidor de apoio,
de multi-meios, que saiba operar o hardwa-
re, mas os professores precisam ser capacita-
dos para usarem a tecnologia da informacao
— os laboratérios com os microcomputadores
e os softwares educacionais — como recursos
diddticos em suas aulas. Em parceria com o
MEC, nossa meta é instalar mais 500 labo-
ratérios nas escolas estaduais em 2009, com
parte dos microcomputadores comprados
pela Secretaria e outros recebidos do MEC,
através do PROINFO.

O Sistema de Avaliacéo Educacional do
Rio Grande do Sul é constituido por duas
acdes: o Projeto de Alfabetizacdo de Criancas
de Seis e Sete Anos e o Sistema de Avaliacéo
Externa da Aprendizagem. O Projeto de Alfa-
betizacdo foi iniciado em 2007, pois o Brasil
acabara de introduzir a matricula obrigatéria
a partir dos 6 anos de idade e de ampliar
a duracdo do ensino fundamental para nove
anos letivos, por meio de duas leis federais
respectivamente de 2005 e 2006. O desafio
passou a ser o de alfabetizar as criancas a
partir dos 6 anos no primeiro ano do ensino
fundamental. Nossa proposta é construir uma
matriz de habilidades e competéncias da al-
fabetizacdo, comecando com o processo de
alfabetizacdo aos 6 anos para completé-lo
no mdaximo no segundo ano, aos 7 anos. O
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projeto piloto foi estendido em 2008 para as
criancas de 7 anos no segundo ano do ensi-
no fundamental e reiniciado com novas tur-
mas de criancas de 6 anos no primeiro ano.
Em 2009, o projeto deixou de ser piloto e foi
generalizado na rede estadual, pois passou a
ser oferecido a todas as turmas com criancas
de 6 anos no primeiro ano do ensino funda-
mental neste ano. O Projeto de Alfabetizacdo
da Secretaria de Educacao do Rio Grande do
Sul adotou trés propostas pedagdgicas testa-
das e validadas em experiéncias anteriores:
o GEEMPA que desenvolve uma proposta
pds-construtivista de alfabetizacdo; o Alfa e
Beto que se constitui num método fénico de
alfabetizacdo e o Instituto Ayrton Senna que
trabalha uma proposta de gerenciamento da
aprendizagem, com base no método de alfa-
betizacdo 4 utilizado pela escola. O Projeto
Piloto, financiado em 2007 com recursos da
iniciativa privada e, em 2008 e 2009, com
recursos do MEC, foi desenvolvido em tur-
mas de escolas estaduais e municipais, dis-
tribuidas em todo o Estado. Para toda a rede
estadual, em 2009 o Projeto é financiado
com recursos proprios do governo do Rio
Grande do Sul.

O SAERS - Sistema de Avaliac@o Externa
de Aprendizagem, iniciado em 2007 de for-
ma universal nas escolas estaduais, é com-
plementar ao sistema nacional de avaliacdo
do rendimento escolar desenvolvido pelo
Ministério da Educacdéo. O governo federal
aplica o SAEB — Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bésica — desde o inicio dos anos
90, numa amostra de escolas publicas e pri-
vadas de ensino fundamental e médio e, des-
de 2005, a Prova Brasil em todas as escolas
pUblicas de ensino fundamental com mais de
20 alunos nas séries avaliadas.

A avaliac@o é realizada para melhorar a
qualidade da educacéo, para que os profes-
sores possam, por meio da entrega dos bole-
tins pedagdgicos as escolas, apropriar-se dos
resultados da avaliacéo e, com isso, melho-
rar o processo de ensino-aprendizagem.

Mas o Projeto mais importante do Progra-
ma Boa Escola para Todos é o Professor Nota
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10, pois ndo existe escola de qualidade sem
professor de qualidade, com boa formacéo,
elevada auto-estima e comprometido com a
aprendizagem de seus alunos. Para isso, é
necessdrio uma formacao continuada ofere-
cida pelo Governo do Estado.

Desde 2008 & foram realizadas vdrias
acdes de formagdo continuada para os pro-
fessores, como o Progestéo, programa de for-
macdo continuada & distdncia para gestores
escolares, desenvolvido pelo CONSED — Con-
selho Nacional de Secretdrios da Educacéo.

Embora o governo estadual anterior te-
nha adquirido o material instrucional do
Progestdo, ndo implementou o programa
para gestores das escolas estaduais. Desde
2000, o curso somente foi oferecido em al-
guns Municipios gatchos para gestores mu-
nicipais. Desenvolvemos o PDE Escola, junto
com o MEC, o Acelera Brasil, e uma série
de acées de capacitacdo para professores
de diferentes modalidades de ensino, como
educacdo indigena, especial, prisional, de
jovens e adultos, etc. Chegamos a capacitar
em 2008 mais de 16 mil dos nossos cerca
de 80 mil professores em atividade na rede
estadual de ensino.

E agora estamos entregando para vocés
as Licdes do Rio Grande. No Rio Grande do
Sul, como no Brasil, o processo social e edu-
cacional desenvolve-se de maneira pendular.

Nos anos 50/60 até os anos 70, tivemos
um processo muito centralizado no que se
refere a curriculos escolares. Os curriculos
eram elaborados nas Secretarias de Educa-
céo e repassados as escolas, para que elas
os executassem. Aqui no Rio Grande do
Sul, inclusive os exames finais eram feitos
na prépria Secretaria de Educacé@o e eram
enviados a todas as escolas do Estado, para
serem aplicados. Eram elaborados né@o para
avaliar o sistema, como o SAEB ou SAERS,
mas para avaliar, aprovar ou reprovar os
alunos. Os professores deviam desenvolver
os curriculos elaborados pela Secretaria de
forma a preparar seus alunos para fazerem
as provas da SEC. Naquela época, a socie-
dade era muito mais simples, com menos
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habitantes, e era menos diversificada. A fre-
quéncia & escola era muito menor: apenas
36% da populacdo de 7 a 14 anos estavam
na escola em 1950, enquanto hoje séo 97%
no Brasil e 98% no Estado. Quando apenas
36% da populacéo na faixa etdria apropria-
da frequentava a escola, basicamente sé a
classe média estudava e a escola era mais
padronizada, tanto no curriculo quanto na
forma de avaliacdo da aprendizagem.

Atualmente, a sociedade brasileira é mui-
to mais complexa e diversificada, com mais
habitantes, e o Brasil é uma das sociedades
mais desiguais do planeta. A escola é de to-
dos: todas as classes sociais estdo na escola,
sendo impossivel desenvolver um processo
educacional padronizado como antigamen-
te. Com a luta pela redemocratizacdo do Pais
nos anos 80, conquistou-se o importante con-
ceito de autonomia da escola. Entretanto, no
movimento pendular da histéria, fomos para
o outro extremo. Hoje, no Pais existem dire-
trizes curriculares nas normas dos Conselhos
de Educacao, tanto Nacional como Estadual,
mas essas direfrizes sGo muito gerais nao
existindo, assim, qualquer padrdo curricular.
A partir dessas normas, as escolas sGo total-
mente livres para fazerem os seus curriculos,
inclusive dificultando o préprio processo de
ir e vir dos alunos entre as escolas, porque
quando um aluno se fransfere, é diferente de
escola para escola o que se ensina em uma
mesma série.

O Brasil inteiro estd fazendo um movimen-
to de sintese entre esses dois extremos, entre
aquilo que era totalmente centralizado nas
Secretarias, até os anos 70, e a extrema auto-
nomia da escola, no que se refere a curricu-
los. Estamos chegando a uma posicéo inter-
medidria, que é uma proposta de referencial
curricular para cada rede de ensino, definida
pelas Secretarias: ndo é aquela centralizacdo
absoluta, nem a absoluta descentralizacGo
de hoje. Essa sintese é também um impera-
tivo da sociedade a partir, por exemplo, das
metas do Movimento Todos pela Educacao.

Esse Movimento, lancado em setembro
de 2006, tém como objetivo construir uma
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educacao bésica de qualidade para todos os
brasileiros até 2022, a partir da premissa de
que o Pafs sé vai ser efetivamente indepen-
dente quando atingir esse objetivo, o que,
simbolicamente significa, até o ano do bicen-
tendrio da independéncia politica do Brasil.
Para isso, fixou cinco metas:

* Meta 1 — toda crianca e jovem de 4 a

17 anos na escola

* Meta 2 — toda crianca plenamente alfa-

betizada até os 8 anos

* Meta 3 — todo aluno com aprendizado

adequado & sua série

* Meta 4 — todo jovem com ensino médio

concluido até os 19 anos

* Meta 5 — investimento em educacdo

ampliado e bem gerido

Para cumprir a meta 3, a sociedade brasi-
leira tem que definir o que é apropriado em
termos de aprendizagem, para cada série do
ensino fundamental e do médio. Para isso, é
preciso definir uma proposta de referencial
curricular. E o que estamos construindo para
a rede estadual de ensino do Rio Grande do
Sul. Mas ndo se comeca do zero e néo se
reinventa o que j& existe, parte-se da expe-
riéncia da prépria rede estadual de ensino
e também daquilo que outros ja fizeram,
dos parémetros curriculares nacionais e do
que outros paises |G construiram. Estudamos
o que dois pafses elaboraram: Argentina e
Portugal, e o que outros Estados do Brasil |4
construiram, especialmente Sdo Paulo e Mi-
nas Gerais. Mas ndo se copia, se estuda e se
faz o que é apropriado para o Rio Grande do
Sul. Constituimos uma comissdo de 22 espe-
cialistas, formada por professores de vdrias
instituicdes de educacdo superior do Estado
e professores da rede estadual de ensino,
aposentados ou em atividade, titulados nas
vérias dreas do conhecimento.

O ENCCEJA — Exame de Certificacéo
de Competéncias da Educacdo de Jovens
e Adultos — aponta o caminho das grandes
areas do conhecimento. O SAEB e a Prova
Brasil, assim como o nosso SAERS, avaliom
Lingua Portuguesa (leitura e interpretacdo
de textos) e Matemdtica (resolucéo de pro-

blemas), nas quatro dreas dos parGmetros
curriculares nacionais (nUmeros e opera-
coes, grandezas e medidas, espaco e for-
ma, tratamento da informacé@o). J& o ENEM
— Exame Nacional do Ensino Médio — é ab-
solutamente interdisciplinar, com 63 ques-
tdes objetivas e redacéo.

As dreas do conhecimento do ENCCEJA
tém origem nas diretrizes curriculares para
o ensino médio aprovadas pela Camara de
Educacao Bdasica do Conselho Nacional de
Educacdo em 1998, cuja relatora foi a pro-
fessora Guiomar Namo de Mello. Naqueles
documentos — Parecer 15 e Resolucgo 3 —
constavam trés dreas, cada uma delas com
determinado nimero de habilidades e com-
peténcias cognitivas, a saber: Linguagens,
seus cédigos e tecnologias, incluindo lin-
gua portuguesa e lingua estrangeira moder-
na, com nove habilidades e competéncias;
Ciéncias Exatas e da Natureza, seus cédigos
e tecnologias, incluindo matemdtica, fisica,
quimica e biologia, com doze habilidades e
competéncias, e a drea das Ciéncias Huma-
nas, seus cédigos e tecnologias, com nove
habilidades e competéncias. Em consondn-
cia com a Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
c@o Nacional, os curriculos do ensino médio
deveriam também desenvolver, além dessas
dreas, conteldos de educacao fisica e arte,
sociologia e filosofia.

Em 2002, ao organizar o ENCCEJA, o
MEC primeiro separou matemdtica das ci-
éncias da natureza, criando quatro éreas do
conhecimento, que passaram a corresponder
as quatro provas do exame de certificacdo
da EJA; segundo, organizou as dreas de Ma-
temdtica e a de Ciéncias da Natureza tam-
bém cada uma delas com nove habilidades
e competéncias cognitivas; terceiro, no caso
das provas do ensino médio, incluiu os con-
tetdos de sociologia e filosofia, ao lado da
histéria e geografia, na drea das Ciéncias
Humanas; quarto, incluiu conteddos de edu-
cacdo fisica e arte na prova de linguagens;
e, por fim, cruzou as cinco competéncias ba-
sicas da inteligéncia humana — dominar lin-
guagens, compreender fendmenos, enfren-
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tar situacdes-problema, construir argumen-
tacoées e elaborar propostas — que haviam
orientado a organizagdo da prova do ENEM,
com as nove habilidades e competéncias de
cada uma das quatro dreas de conhecimen-
to e criou uma matriz de referéncia para o
ENCCEJA com quarenta e cinco habilidades
e competéncias cognitivas a serem avaliadas
nas provas desse exame nacional. Uma ob-
servacao: educacdo fisica e arte foram inclu-
idas numa prova escrita de certificacdo de
competéncias da EJA; nos novos concursos
do magistério e na organizacdo do curricu-
lo, devem ser trabalhadas como componen-
tes curriculares especificos por pressuporem
habilidades especificas, além das exclusiva-
mente cognitivas.

As éreas do conhecimento e a matriz de
referéncia do ENCCEJA sdo, hoje, o que
se considera como a melhor alternativa
para organizag@o dos curriculos escolares
da educacdo bésica, de forma a superar a
fragmentacéo e pulverizacdo das disciplinas.
Nessa direcdo, o MEC estd reorganizando o
ENEM com a intencionalidade de orientar a
reorganizacdo dos curriculos do ensino mé-
dio brasileiro, dando assim consequéncia as
diretrizes curriculares de 1998. Nessa mes-
ma direcéo, encaminham-se os Referenciais
Curriculares para a rede estadual de ensino
do Rio Grande do Sul. Nessas quatro gran-
des dreas do conhecimento, com seus conte-
Udos, é que passaremos a trabalhar.

A proposta de Referencial Curricular do
Rio Grande do Sul contém as habilidades e
competéncias cognitivas e o conjunto mini-
mo de conteldos que devem ser desenvolvi-
dos em cada um dos anos letivos dos quatro
anos finais do ensino fundamental e no en-
sino médio. A partir desse Referencial, cada
escola organiza o seu curriculo. A autonomia
pedagdgica da escola consiste na liberdade
de escolher o método de ensino, em sua livre
opcao diddtico-metodoldgica, mas néo no
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direito de ndo ensinar, de néo levar os alunos
ao desenvolvimento daquelas habilidades e
competéncias cognitivas ou de ndo abordar
aqueles conteddos curriculares.

Com o nosso Projeto de Alfabetizacéo,
fica mais facil entender o que queremos di-
zer. Com o projeto piloto, nosso objetivo é
desenvolver a matriz das habilidades e com-
peténcias cognitivas do processo de alfabeti-
zacdo, em leitura e escrita e em matemdtica,
que deve ser desenvolvida com as criancas
de seis e sete anos de idade no primeiro e
segundo anos do ensino fundamental de
nove anos de duracdo. Essa matriz é o nosso
combinado: o que fazer com os alunos para
que aprendam aquilo que é apropriado para
sua idade. Cada escola continua com sua li-
berdade de escolher o método de alfabetiza-
c@o. Mas seja qual for o adotado, no final do
ano letivo os alunos devem ter desenvolvido
aquelas habilidades e competéncias cogniti-
vas. A escola ndo é livre para escolher ndo
alfabetizar, para escolher ndo ensinar. A li-
berdade da escola, sua autonomia, consiste
em escolher como ensinar.

Somos uma escola publica. Temos com-
promisso com a sociedade, com a cidadania.
Somos professores dos nossos alunos que
sdo os futuros cidadéos e cidadds do nosso
Pais. E estamos aqui para cumprir o nosso
compromisso com eles. E nés, da Secretaria
da Educacéo, estamos aqui para cumprir o
NOSSO COMPromisso com vocés, porque é na
escola que se dd o ato pedagdgico, é na es-
cola que acontece a relagdo professor/alu-
no. E para trabalhar para vocés, professoras
e professores das escolas estaduais do Rio
Grande do Sul, que nés estamos aqui, na
Secretaria de Estado da Educacéo.

Bom trabalho!

Julho de 2009.
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Referenciais Curriculares da
Educacdo Basica para o Século 21

O objetivo principal de um curriculo é mapear o vasto territério do

Guiomar Namo de Mello

conhecimento, recobrindo-o por meio de disciplinas, e articular as
mesmas de tal modo que o mapa assim constituido constitua um
permanente convite a viagens, ndo representando apenas uma deli-
mitacdo rigida de fronteiras entre os diversos territérios disciplinares.

Nilson José Machado

I - Por que é importante um curriculo estadual?

A SEDUC-RS vem adotando medidas para
enfrentar o desafio de melhorar a qualidade
das aprendizagens dos alunos no ensino pu-
blico estadual do Rio Grande do Sul. Entre
essas medidas, os Referenciais Curriculares
para as escolas estaduais gadchas incidem
sobre o que é nuclear na instituicdo escola:
o que se quer que os alunos aprendam e o
que e como ensinar para que essas aprendi-
zagens acontecam plenamente.

A reflex@o e a producdo curricular brasilei-
ra tem se limitado, nas Gltimas décadas, aos
documentos oficiais, legais ou normativos.
Os estudos sobre curriculo ndo despertam
grande interesse da comunidade académi-
ca e também s@o escassos nos organismos
técnico-pedagdgicos da gestéo dos sistemas
de ensino publico. O curriculo vem perdendo
o sentido de instrumento para intervir e aper-
feicoar a gestdo pedagdgica da escola e a
prdtica docente.! Provavelmente por essa ra-
z80o, quando nos anos 1990 se aprovaram as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) e se
elaboraram os Parémetros Curriculares Na-
cionais (PCNs), os sistemas de ensino publi-
co estaduais e municipais consideraram esse
trabalho um material a mais para enviar as
escolas. E, por inexperiéncia de gestdo cur-
ricular, assumiram que os Parémetros consti-
tuiam um curriculo pronto e suficiente para
orientar as escolas e seus professores quanto
ao que e como ensinar. Mas ndo eram.

Os ParGmetros néo séo um material a mais
para enviar as escolas sozinhos. Formulados
em nivel nacional para um pais grande e di-
verso, os ParGmetros também néo continham
recomendacdes suficientes sobre como fazé-
los acontecer na prdtica. Eram necessaria-
mente amplos e, por essa razdo, insuficientes
para estabelecer a ponte entre o curriculo pro-
posto e aquele que deve ser posto em acdo na
escola e na sala de aula.

O curriculo alinha

O curriculo integra e alinha, sob uma
concepcdo educacional: as aprendizagens
com as quais a escola se compromete na
forma de competéncias e habilidades a se-
rem constituidas pelos alunos; as propos-
tas de metodologias, estratégias, projetos
de ensino, situacdes de aprendizagem; os
recursos diddticos com os quais a escola
conta, incluindo instalacdes, equipamentos,
materiais de apoio para alunos e professo-
res; as propostas de formacdo continuada
dos professores; a concepcdo e o formato
da avaliacdo. Em outras palavras, o curri-
culo é o ndcleo da Proposta Pedagdgica,
este por sua vez expressdo da autonomia
da escola. A arte e a dificuldade da ges-
tdo educacional é articular e colocar em

! Vale a pena lembrar que o Rio Grande do Sul foi um dos Estados que cultivou com grande competéncia esse trabalho curricular nos anos 1960 e 1970.
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sinergia todos esses insumos do processo
de aprendizagem e ensino. No desalinha-
mento deles, residem alguns dos entraves
mais sérios da reforma para a melhoria da
qualidade desse processo.

A nogéo de que na escola existe o curricular
e o extracurricular foi profundamente revista ao
longo do século 20. Era adequada para uma
educacé@o em que os contetdos escolares deve-
riam ser memorizados e devolvidos tal como fo-
ram entregues aos alunos, e o curriculo, abstra-
to e desmotivador, precisava de um “tempero”
extracurricular na forma de atividades culturais,
ldicas ou outras, para que a escola fosse me-
nos aborrecida. Na concepcdo moderna, o cur-
riculo supde o tratamento dos conteddos curri-
culares em contextos que facam sentido para os
alunos, assim, o que acontece na escola ou é
curricular ou ndo deveria acontecer na escola.
Atividades esportivas aos fins de semana sem
qualquer vinculag@o com a Proposta Pedagdgi-
ca da escola, na verdade, mais do que extracur-
riculares, sGo “extraescolares”, e sé acontecem
na escola por falta de outros espacos e fempos
disponiveis. Atividades de esporte, cultura ou la-
zer, planejadas e integradas aos contetdos de
Educacéo Fisica, Artes, Ciéncias ou Informdtica,
dentro da Proposta Pedagdgica, sGo curricula-
res quer ocorram em dias letivos ou em fins de
semana, na escola ou em qualquer outro espa-
co de aprendizagem.

O curriculo, portanto, ndo é uma lista de
disciplinas confinadas a sala de aula. E todo o
contetdo da experiéncia escolar, que aconte-
ce na aula convencional e nas demais ativida-
des articuladas pelo projeto pedagdgico.

O curriculo transparece

O curriculo, detalhado em termos de “o que

e quando se espera que os alunos aprendam”,
é também a melhor forma de dar transparéncia
a acéo educativa.

Num momento em que se consolidam os
sistemas de avaliacéo externa como a PRO-

VA BRASIL, o SAEB e o ENEM, é fundamental
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que a avaliacdo incida sobre o que estd de
fato sendo trabalhado na escola, por diferen-
tes razdes.

A primeira diz respeito ao compromisso
com a aprendizagem das criancas e jovens
de um sistema de ensino publico. O curriculo
estabelece o bdsico que todo aluno tem o di-
reito de aprender e, para esse bdsico, detalha
os contextos que dao sentido aos contetdos,
as atividades de alunos e professores, aos
recursos diddticos e as formas de avaliac@o.
Orienta o desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem no tempo, garantindo que o
percurso seja cumprido pela maioria dos alu-
nos num segmento de tempo dentro do ano
letivo e de um ano letivo a outro, ordenando
os anos de escolaridade.

A segunda razéo diz respeito & gestdo es-
colar, porque explicita quais resultados s@o es-
perados e pode ser a base para um compro-
misso da escola com a melhoria das aprendi-
zagens dos alunos. O contrato de gestéo por
resultados tem no curriculo sua base mais im-
portante e na avaliacdo o seu indicador mais
confidvel. Isso requer que o curriculo estabe-
leca expectativas de aprendizagem vidveis de
serem alcancadas nas condicdes de tempo e
recurso da escola.

A terceira razdo, pela qual é importante
que a avaliacdo incida sobre o que esté sen-
do trabalhado na escola, diz respeito & do-
céncia, porque é importante que, em cada
série e nivel da educacdo bdsica, o professor
saiba o que serd avaliado no desempenho de
seus alunos. A avaliacéo externa ndo pode
ser uma caixa-preta para o professor. A refe-
réncia da avaliacéo é o curriculo e néo vice-
versa. Néo faz sentido, portanto, afirmar que
se ensina tendo em vista a avaliagdo, quando
o sentido é exatamente o oposto: se avalia
tendo em vista as aprendizagens esperadas
estabelecidas no curriculo.

Finalmente, a quarta razdo diz respeito
aos pais e & sociedade. Para acompanhar
o desenvolvimento de seus filhos de modo
ativo e ndo apenas reagir quando ocorre
um problema, é indispensdvel que a familia
seja informada do que serd aprendido num
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periodo ou ano escolar. Essa informacao
deve também estar acessivel para a opinido
pUblica e a imprensa.

O curriculo conecta

Por sua abrangéncia e transparéncia,
o curriculo é uma conexdo vital que inse-
re a escola no ambiente institucional e no
quadro normativo que se estrutura desde o
dmbito federal até o estadual ou municipal.
Nacionalmente, a Constituicdo e a LDB es-
tabelecem os valores fundantes da educa-
cdo nacional que vao direcionar o curriculo.
As DCNs, emanadas do Conselho Nacio-
nal de Educacéo, arrematam esse ambien-
te institucional em ambito nacional. Nos
curriculos que Estados e Municipios devem
elaborar para as escolas de seus respectivos
sistemas de ensino, observando as diretrizes
nacionais, completa-se a conex@o da esco-
la com os entes politicos e institucionais da
educacdo brasileira.

O curriculo dos sistemas publicos, esta-
duais ou municipais, conecta a escola com
as outras escolas do mesmo sistema, con-
figurando o que, no jargdo educacional, é
chamado de “rede”: rede estadual ou rede
municipal de ensino.

O termo rede, embora seja usado hé tem-
pos pelos educadores, assume atualmente
um novo sentido que é ainda mais apropria-
do para descrever esse conjunto de unidades
escolares cujos mantenedores sGo os gover-
nos estaduais ou municipais. De fato, o ter-
mo rede hoje é empregado pelas Tecnologias
da Comunicacéo e Informacao (TCls), como
um conjunto conectado de entidades que tém
uma personalidade e estrutura préprias, mas
que também tém muito a compartilhar com
outras entidades.

Uma rede pode ser de pessoas, de insti-
tuicoes, de paises. No caso de uma rede de
escolas publicas, a conexdo que permite com-
partilhar e construir conhecimentos em cola-
borac@o é muito facilitada com a existéncia
de um curriculo que é comum a todas e que

também assume caracteristicas préprias da
realidade e da experiéncia de cada escola.
Pode-se mesmo afirmar que, embora os sis-
temas de ensino publico venham sendo cha-
mados de “rede” hd bastante tempo, apenas
com referéncias curriculares comuns e com o
uso de TCls, essa rede assume a configuracéo
e as caracteristicas de rede no sentido con-
tempordneo, um emaranhado que ndo é cad-
tico, mas inteligente, e que pode abrigar uma
aprendizagem colaborada.

Finalmente, o curriculo conecta a esco-
lo com o contexto, seja o imediato de seu
entorno sociocultural, seja o mais vasto do
Pais e do mundo. Se curriculo é cultura so-
cial, cientifica, cultural, por mais drido que
um confeldo possa parecer & primeira vista,
sempre poderd ser conectado com um fato
ou acontecimento significativo, passado ou
presente. Sempre poderd ser referido a um
aspecto da realidade, préxima ou distante,
vivida pelo aluno. Essa conexdo tem sido
designada como contextualizacdo, como se
discutird mais adiante.

O curriculo é um ponto de equilibrio

cdo estrita e a prescricdo aberta. A primeira
define o que é comum para todas as esco-
las. A segunda procura deixar espago aberto
para a criatividade e a inovacdo pedagdgica,
sugerindo material complementar, exemplos
de atividades, pesquisas, projetos interdisci-

~

O curriculo procura equilibrar a prescri-

plinares, sequéncias didéticas.

\

J

A presenca da prescricdo fechada e da
prescricdo aberta garante a autonomia
para inovar. Quando tudo é possivel, pode
ser dificil decidir acées prioritdrias e conte-
Udos indispensdveis. Quando estes Ultimos
estdo dados, oferecem uma base segura a
partir da qual a escola poderd empreender
e adotar outras referéncias para tratar os
conteldos, realizar experiéncias e projetos.
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Um bom curriculo também combina rea-
lidade e visdo. Suas prescricdes estritas pre-
cisam ser realistas ao prever quanto e quéo
bem é possivel aprender e ensinar num de-
terminado tempo e em condicées determina-
das. Mas esses possiveis ndo podem ser téo
faceis que deixem de desafiar o esforco e o
empenho da escola.

O curriculo demarca
o espaco de consenso

Todo curriculo tem como referéncia pri-
meira as finalidades da educacdo, consen-
suadas pela sociedade. No caso do Brasil,
essas finalidades estdo expressas na LDB e
nos instrumentos normativos que a com-
plementaram. Para cumpri-las, recortam-se
os contetdos e estabelecem-se as expec-
tativas de aprendizagem, publicizando o
espaco para construir o consenso sobre a
educacdo que vamos oferecer aos alunos.
Isso é mais sério do que tem sido conside-
rado na prdética da escola bdsica brasileira.

No Brasil, a legislac@o nacional, que de-
corre da Constituicdo de 1988, tem um prin-
cipio pedagégico fundamental e inovador
em relacdo ao quadro legal anterior, que é
o direito de aprendizagem. Esse principio se
sobrepde ao da liberdade de ensino, que foi
um divisor de dguas no campo educacional
brasileiro nos anos 60. Quando o direito de
aprender é mais importante do que a liber-
dade de ensinar, ndo é o ensino, operado
pelo professor, e sim a aprendizagem dos
alunos, que se constitui em indicador de de-
sempenho e de qualidade.

A educacdo bdsica ndo forma especialis-
tas, nem prepara para empregos especificos.
Como seu préprio nome afirma, esté total-

mente voltada para a constituicdo de pessoas
capazes de viver, conviver e trabalhar nesta
sociedade de modo produtivo, solidério, inte-
grado e prazeroso. Diante de cada disciplina
ou contetdo, é preciso sempre problematizar:
qual o papel desse contetdo na formacdo
bdsica para viver no mundo contempordneo?
Para que esse conhecimento é importante? Se
a resposta for para ingressar no ensino supe-
rior ou para engajar-se num emprego especi-
fico, é preciso lembrar que, segundo a LDB,
a educacdo bdsica néo estd destinada a ne-
nhum desses obijetivos.

Afirmar que a educacdo bdésica ndo se
destina a preparar para um posto de tra-
balho especifico, nem para fazer vestibu-
lar, nd@o significa que ela seja alheia ao
trabalho e & continuidade de estudos, ao
contrdrio. A LDB afirma logo em seu pri-
meiro Artigo, Pardgrafo 2°, que “A educa-
cdo escolar deverd vincular-se ao mundo
do trabalho e & prdtica social”. Nos Arts.
35 e 36, dedicados ao ensino médio, a lei
menciona explicitamente a preparacéo bd-
sica para o trabalho.

Sendo o trabalho projeto de todos os ci-
dadaos e cidadés, a educacao bdsica deverd
propiciar a tfodos a constituicdo das compe-
téncias necessdrias para ingressar no mundo
do trabalho. O acesso ao ensino superior é
ingresso numa carreira profissional, o que
quer dizer que a educacd@o bdsica deverd
propiciar a todos as competéncias que s@o
pré-requisito para escolher e perseguir uma
carreira de nivel superior. Portanto, a respos-
ta as questdées acima deve ser completada: a
educac@o bdsica ndo estd destinada ao pre-
paro para um trabalho especifico nem para
entrar na faculdade, mas sendo bdésica é in-
dispensdvel a ambos.
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Il - DCN, PCN e curriculos dos sistemas puUblicos
estaduais ou municipais

Na origem dos estados modernos, a defi-
nicdo do que se deve aprender na escola es-
teve associada & busca da unidade nacional
e da igualdade formal entre os cidadaos, daf
o cardter publico e leigo que o curriculo as-
sume na maioria dos paises. Desse processo
resulta a presenca, na quase totalidade das
nacdes democrdticas, de leis de educacao
que estabelecem o curriculo nacional, ainda
que os niveis de especificacdo sejam distintos
de um pafs para outro.

As profundas mudancas ocorridas no
mundo apds a segunda guerra mundial pro-
vocaram rupturas e revisdes das bases demo-
crdticas da educacdo. A partir da segunda
metade do século 20, os curriculos nacio-
nais passam por sucessivas reorganizacoes.
Além de incorporar a répida transformacao
da ciéncia e da cultura, essas revisdes tam-
bém deram énfases crescentes aos valores da
diversidade e da equidade, como forma de
superar a intoleréncia e a injustica social.

Finalmente, desde o limiar do século 21, a
revolucdo tecnolégica estd impondo a todas
as nacoes revisdes curriculares com a finali-
dade de incorporar também, e para todos, os
valores da autonomia, da sustentabilidade e
da solidariedade, que serdo necessdrias para
a cidadania nas sociedades pds-industriais.

Essa rdpida retrospeccdo histérica é im-
portante para destacar que a construcéo de
curriculos ndo é um capricho pedagégico
nem um ato arbitrério dos niveis de condugdo
das politicas educacionais. E, sim, um dever
dos governos que estdo gerenciando o Esta-
do num momento de rupturas e mudancas de
paradigmas educacionais.

O Brasil € um pais complexo. Por ser fe-
deracéo, a definicdo do curriculo se inicia
na regulacdo nacional — do Congresso e do
Conselho Nacional de Educacdo, passa pela
coordenacéo do Governo Federal, finaliza na
gestdo estadual ou municipal para entrar em
acdo na escola. Além disso, é um pais de di-

mensdes continentais, com grande diversidade
regional e marcantes desigualdades sociais na
distribuic@o da renda e do acesso & qualidade
de vida. Estabelecer curriculos nessa realidade
é uma tarefa nada frivial, que a LDB inicia e
ordena em duas perspectivas.

A primeira perspectiva, a partir da qual a
LDB regula o curriculo, é politica e se refere
a divisdo de tarefas entre a Unido e os entes
federados quando estabelece para toda a
educacdo bdsica, em seu Art. 26, que “Os
curriculos do ensino fundamental e Médio
devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensi-
no e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultu-
ra, da economia e da clientela”. Diferente-
mente das leis de diretrizes e bases que a
antecederam, a LDB ndo definiu, nem dele-
gou a nenhuma outra instdncia, a definicdo
de “disciplinas” ou “matérias” obrigatérias
para integrar a base nacional comum a que
se refere o Art. 26.

A segunda perspectiva é pedagdgica e se
refere ao paradigma curricular adotado pela
Lei. Quando trata separadamente do ensino
fundamental e do médio, a LDB traca as di-
retrizes dos curriculos de ambos segundo um
paradigma comum, expresso em fermos de
competéncias bdsicas a serem constituidas pe-
los alunos e néo de conhecimentos disciplina-
res (Arts. 32, 35 e 36). As competéncias ficam
assim estabelecidas como referéncia dos curri-
culos da educagéo escolar pdblica e privada,
dando destaque, entre outras, & capacidade
de aprender e de contfinuar aprendendo, a
compreensdo do sentido das ciéncias, das ar-
tes e das letras e ao uso das linguagens como
recursos de aprendizagem. Também aqui a
LDB n&o emprega o termo “matéria” ou “dis-
ciplina”, nem utiliza os nomes tradicionais das
mesmas. Refere-se a “contetdos curriculares”,
“componentes” ou “estudos”.
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A lei nacional da educacdo brasileira

cumpre o papel que lhe cabe num pafs
federativo. D4 inicio a um processo de
construcdo curricular que deverd ser
concluido pelos sistemas de ensino es-
taduais e municipais, para ser colocado
em ac@o pelas suas escolas. Indica, no
entanto, as diretrizes segundo as quais
os sistemas e escolas deverdo pautar a
finalizacGo desse processo. Essas indi-
cacoes fazem toda a diferenca.

J

Se a lei adotasse um paradigma curri-
cular disciplinarista, a cooperacédo entre as
esferas de governo seria concretizada na
elaboracé@o, pela Unido, de uma lista de
disciplinas ou matérias obrigatérias que se
complementaria com listas de disciplinas adi-
cionais elaboradas pelas diversas insténcias
de definicao curricular. Esse foi de fato o pro-
cedimento adotado no passado.

A verificacdo do cumprimento das disposi-
coes curriculares legais, no caso do paradig-
ma por disciplinas, é feita pelo controle do
comparecimento destas Ultimas nos curricu-
los propostos. Dai a necessidade de listar dis-
ciplinas obrigatérias, impondo que toda es-
cola deveria elaborar sua “grade” curricular,
isto é, a lista de disciplinas que constituiam
seu curriculo, em duas partes: a base nacio-
nal comum e a parte diversificada, sendo que
em cada uma dessas partes havia disciplinas
obrigatérias. Esse modelo, que ainda é ado-
tado em muitas escolas pUblicas e privadas, é
realmente uma grade no sentido de barreira
que impede a passagem e a comunicagdo.

Com o paradigma curricular estabeleci-
do pela LDB, o cumprimento das diretrizes
impde que tanto a base nacional comum
como a parte diversificada prestem contas
das competéncias que os alunos deverdo
constituir. E essas competéncias ndo sdo
aderentes a uma disciplina ou contetdo
especifico, mas deverdo estar presentes em
todo o curriculo. SGo competéncias trans-
versais. Além disso, o cumprimento das
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disposicdes legais curriculares, neste caso,
ndo se realiza pela verificacdo de uma lista
de matérias. Para viabiliza-la, é preciso ob-
ter evidéncias do desempenho dos alunos
e constatar até que ponto constituiram as
competéncias previstas.

As disposicoes curriculares da LDB foram
fundamentadas pelo Conselho Nacional de
Educacdo, num trabalho do qual resultaram
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs)
para os diferentes niveis e modalidades da
educacdo bdésica. Foram também consubs-
tanciadas nos Parémetros Curriculares Na-
cionais que o MEC elaborou como recomen-
dacdo aos sistemas de ensino.

Paradigmas, diretrizes e parGmetros, ainda
que bem fundamentados pedagogicamente,
ndo promovem a melhoria da qualidade do
ensino. Para ndo relegd-los a pecas formais e
burocrdticas, é preciso criar as condicdes ne-
cessdrias a sua implementacéo. E a condicéo
de implementacdo mais importante é a tra-
ducdo da lei, das normas e das recomenda-
cdes curriculares nacionais em curriculos que
possam ser colocados em acdo nas escolas,
adequados as realidades diversas de estados,
regides, municipios ou comunidade; detalha-
dos o suficiente para servirem de guia de acéo
as equipes escolares; abrangentes o bastante
para dar alinhamento e orientacdo ao conjun-
to dos insumos do ensino-aprendizagem: as
atividades de alunos e professores, os recursos
diddticos, a capacitacéo dos professores para
implementar o curriculo utilizando os recursos
diddticos e os procedimentos de avaliacao.

Essa traducdo do curriculo do plano pro-
positivo para o plano da acdo é uma tare-
fa intransferivel dos sistemas de ensino e de
suas instituicdes escolares. E para cumprir a
sua parte que a SEDUC-RS entrega as esco-
las pUblicas estaduais os presentes Referen-
ciais Curriculares, cujos principios norteado-
res sdo apresentados a seguir, reconhecendo
que caberd as escolas, em suas propostas
pedagdgicas, transformd-los em curriculos
em acdo, orientadas por estes referenciais e
ancoradas nos contextos especificos em que
cada escola estd inserida.
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111 - Desafios educacionais no Brasil contemporéaneo

A sociedade pés-industrial esté mudan-
do a organizacdo do trabalho, a producédo
e disseminacéo da informacéo e as formas
de exercicio da cidadania. Essas mudancas
estdo impondo revisdes dos curriculos e da
organizagdo das instituicdes escolares na
maioria dos pafses. Aqueles cujos sistemas
educacionais estdo consolidados, que pro-
moveram a universalizacGo e democratiza-
c@o da educacdo bésica na primeira metade
do século passado, estdo empenhados em
vencer os obstéculos culturais e politicos ao
transito da escola para o século 21.

Os emergentes como o Brasil, que ain-
da estdo concluindo o ciclo de expansdo
quantitativa e universalizacdo da educacdo
bdsica, deparam-se com um duplo desafio.
Herdeiro de uma tradicdo ibérica que des-
tinava a escolaridade longa apenas a uma
seleta minoria, hd pouco tempo — cerca de
trés décadas —, nosso pafs ainda devia esse
direito bésico a quase metade das criangas
em idade escolar.

Quando todos chegaram & escola e, por
mecanismos diversos, af permaneceram, fi-
cou visivel nossa incapacidade de criar, para
a maioria das criancas e jovens brasileiros,
situvacdes de aprendizagem eficazes para
suas caracteristicas e estilos cognitivos. E,
portanto, um pais que precisa urgentemente
reinventar a escola para trabalhar com um
alunado diversificado culturalmente e desi-
gual socialmente. E deve dar conta desse de-
safio ao mesmo tempo em que transforma a
educacdo bésica para fazer frente as deman-
das da sociedade do conhecimento.

O século 21 chegou, e com ele a globa-
lizacdo econdmica, o aquecimento global,
a despolarizacdo da politica internacional,
a urgéncia de dar sustentabilidade ao de-
senvolvimento econdmico, a valorizacéo da
diversidade, as novas fronteiras cientificas, a
acessibilidade da informacdo a um nimero
cada vez maior de pessoas, o aparecimento
de novas formas de comunicacdo. E nesse
tempo que os estudantes brasileiros estdo vi-
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vendo, qualquer que seja sua origem social.
Mas é na escola publica que estdo chegando
as maiorias pobres e, portanto, é a qualida-
de do ensino puUblico que se torna estratégica
para nosso destino como nacédo.

O acesso é requisito para democratiza-
c@o do ensino bdsico. Mas, para que esse
processo seja plenamente consolidado, é ur-
gente garantir que a permanéncia na escola
resulte em aprendizagens de conhecimentos
pertinentes. Conhecimentos que os cidad@os
e cidadas sejom capazes de aplicar no en-
tendimento de seu mundo, na construcéo de
um projeto de vida pessoal e profissional, na
convivéncia respeitosa e soliddria com seus
iguais e com seus diferentes, no exercicio de
sua cidadania politica e civil para escolher
seus governantes e participar da solucdo dos
problemas do pafs.

Este ¢ um tempo em que os meios de co-
municac@o constroem sentidos e disputam a
atenc@o e a devocdo da juventude, a esco-
la precisa ser o lugar em que se aprende a
analisar, criticar, pesar argumentos e fazer es-
colhas. Isso requer que os conteddos do cur-
riculo sejam tratados de modo a fazer senti-
do para o aluno. Esse sentido nem sempre
depende da realidade imediata e cotidiana,
pode e deve, também, ser referido & realida-
de mais ampla, remota, virtual ou imagindria
do mundo contemporéneo. Mas terd de ser
acessivel & experiéncia do aluno de alguma
forma, imediata e direta ou mediata e alu-
siva. Esse é o ponto de partida para aceder
aos significados deliberados e sistematicos,
constituidos pela cultura cientifica, artistica e
linguistica da humanidade.

Em nosso pafs, a escolaridade bdsica de
12 anos esté sendo conquistada agora pelas
camadas mais pobres, inseridas em proces-
sos de ascensd@o social. Milhdes de jovens
serGo mais escolarizados que seus pais e,
diferentemente destes, querem se incorporar
ao mercado de trabalho né@o para sobreviver
e seguir reproduzindo os padrées de gera-
coes anteriores. Trabalhar para estes jovens

24/8/2009 15:45:09




é, antes de mais nada, uma estratégia para
continuar estudando e melhorar de vida. Sdo
jovens que vivem num tempo em que a ado-
lescéncia é tardia e o preparo para traba-
lhar mais longo e que, contraditoriamente,
por sua origem social, precisam trabalhar
precocemente para melhorar de vida no
longo prazo. O curriculo precisa identificar
e propor as escolas conhecimentos e com-
peténcias que podem ser relevantes para o
sucesso desse projeto complexo, envolvendo
o trabalho precoce e a constituicdo da ca-
pacidade de continuar aprendendo para, no
futuro, inserir-se nesse mesmo mercado com
mais flexibilidade.

r

\

nio da prépria lingua é indispensdvel para
organizar cognitivamente a realidade, exercer
a cidadania e comunicar-se com os outros.
Além disso, a competéncia de leitura e escrita
é condicd@o para o dominio de outras lingua-
gens que precisam da lingua materna como
suporte — literatura, teatro, entre outras.

Nesse projeto, o fortalecimento do domi-

J

O mundo contemporaneo disputa o uni-
verso simbélico de criancas e adolescentes,
lancando mé@o de suportes os mais variados
— imagens, infogrdficos, fotografia, sons, mu-
sica, corpo —, veiculados de forma também
variada — a internet, a TV, a comunicacéo
visual de ambientes puUblicos, a publicidade,
o celular. A escola precisa focalizar a compe-
téncia para ler e produzir na prépria lingua e
abrir oportunidades para que os alunos aces-
sem outros tipos de suportes e veiculos, com
o objetivo de selecionar, organizar e analisar
criticamente a informacdo af presente.

O curriculo é um recorte da cultura cien-
tifica, lingufstica e artistica da sociedade,
ou seja, o curriculo é cultura. Os frequen-
tes esforcos de sair da escola, buscando a
“verdadeira cultura”, tém efeitos devasta-
dores: estiola e resseca o curriculo, tira-lhe
a vitalidade, torna-o aborrecido e desmoti-
vador, um verdadeiro “zumbi” pedagdgico.
Em vez de perseguir a cultura é premente
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dar vida & cultura presente no curriculo, si-
tuando os conteldos escolares no contexto
cultural significativo para seus alunos. Em
nosso Pafs, de diversidade cultural marcan-
te, revitalizar a cultura recortada no curri-
culo é condic@o para a construcéo de uma
escola para a maioria. Onde se aprende a
cultura universal sistematizada nas lingua-
gens, nas ciéncias e nas artes sem perder
a aderéncia & cultura local que dé sentido
a universal.

Finalmente, o grande desafio, diante da
mudanca curricular que o Brasil estd pro-
movendo, é a capacidade do professor para
operar o curriculo. Também aqui é impor-
tante desfazer-se de concepcoes passadas
que orientaram a definicdo de cursos de
capacitacdo sem uma proposta curricular,
qualquer que fosse ela, para identificar as
necessidades de aprendizagem do profes-
sor. Cursos de capacitacdo, geralmente
contratados de agéncias externas & educa-
c@o bdsica, seguiram os padrdes e objetivos
considerados valiosos para os gestores e
formadores dessas agéncias. Independen-
temente da qualidade pedagégica desses
cursos ou programas de capacitacéo, a ver-
dade é que, sem que o sistema tivesse um
curriculo, cada professor teve acesso a con-
te0dos e atividades diferentes, muitas vezes
descoladas da realidade da escola na qual
esse professor trabalhava.

coes de aprendizagem compativeis.

Vencida quase uma década no novo sécu-
lo, a Secretaria de Educacdo do RS tem cla-
reza de que a melhor capacitacdo em servico
para os professores é aquela que faz parte in-
tegrante do préprio curriculo, organicamente
articulada com o dominio, pelo professor, dos
contetdos curriculares a serem aprendidos
por seus alunos e da organizacéo de situa-

~

J

Este documento, ao explicar os fun-
damentos dos Referenciais Curriculares,
inaugura essa nova perspectiva da capa-
citacdo em servigo.
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IV - Principios e fundamentos dos Referenciais Curriculares

Importéncia da aprendizagem
de quem ensina

Quem ensina é quem mais precisa apren-
der. Esse é o primeiro principio destes Refe-
renciais. Os resultados das avaliacoes exter-
nas realizadas na Ultima década, entre as
quais o SAEB, a PROVA BRASIL, o ENEM e
agora o SAERS, indicam que os esforcos e re-
cursos aplicados na capacitagcdo em servigo
dos professores néo tém impactado positiva-
mente o desempenho dos alunos. Essa falta
de relacéo entre educacdo continuada do
professor e desempenho dos alunos explica-
se pelo fato de que os conteldos e formatos
da capacitacdo nem sempre tém referéncia
naquilo que os alunos desses professores
precisam aprender e na transposic@o didéti-
cas desses contetdos.

Dessa forma, estes Referenciais &m como prin-
cipio demarcar ndo sé o que o professor vai en-
sinar, mas fambém o que ele precisa saber para
desincumbir-se a contento da implementacdo do

\

curriculo e, se ndo sabe, como vai aprender.

J
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E por esta razdo que, diferentemente de
muitos materiais diddticos que comecam pe-
los livros, cadernos ou apostilas destinadas
aos alunos, estes Referenciais comecam com
materiais destinados aos professores. Trata-
se ndo de repetir os acertos ou desacertos
da formacéo inicial em nivel superior, mas de
promover a aderéncia da capacitacéo dos
professores aos conteGdos e metodologias
indicados nos Referenciais.

E como devem aprender os que ensinam?¢ A
resposta estd dada nos préprios Referenciais:
em contexto, por dreas e com vinculacdo &
prdtica. Se a importdncia da aprendizagem
de quem ensina for observada no trabalho
escolar, os Referenciais devem ser base para
decidir acdes de capacitacéo em servico para
a equipe como um todo e para os professores

de distintas etapas e disciplinas da educacao
bdsica. E os principios dos Referenciais devem
orientar as estratégias de capacitacdo em ni-
vel escolar, regional ou central.

Aprendizagem como
processo coletivo

Na escola, a aprendizagem de quem en-
sina ndo é um processo individual. Mesmo
no mercado de trabalho corporativo, as ins-
tituicdes estdo valorizando cada vez mais a
capacidade de trabalhar em equipe. A van-
tagem da educacdo é que poucas atividades
humanas submetem-se menos & ldgica da
competitividade quanto a educagéo escolar,
particularmente a docéncia. O produto da
escola é obrigatoriamente coletivo, mesmo
quando o trabalho coletivo néo é uma estra-
tégia valorizada.

Diante do fracasso do aluno, a responsa-
bilidade recai em algum coletivo — o governo,
a educacdo em geral ou a escola, dificilmen-
te sobre um professor em particular. Na do-
céncia, o sucesso profissional depende me-
nos do exercicio individual do que em outras
atividades, como, por exemplo, as arfisticas,
a medicina, sem falar em outras mais ébvias,
como a publicidade, vendas ou gestdo do se-
tor produtivo privado. Os professores atuam
em equipe mesmo que ndo reconhecam.

Esse cardter coletivista (no bom sentido)
da prdtica escolar quase nunca é aprovei-
tado satisfatoriamente. Ao contrdrio, muitas
vezes, serve de escudo para uma responsa-
bilizacdo anénima e diluida, porque, embo-
ra todos sejam responsabilizados pelo fra-
casso, poucos se empenham coletivamente
para o sucesso. Espera-se que estes Refe-
renciais ajudem a reverter essa situacdo,
servindo como base comum sobre a qual
estabelecer, coletivamente, metas a serem
alcancadas e indicadores para julgar se o fo-
ram ou ndo e o porqué. Sua organizacdo por
dreas |G é um primeiro passo nesse sentido.
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As competéncias como referéncia?

O curriculo por competéncias constitui hoje
um paradigma dominante na educacéo esco-
lar, no Brasil e em quase todos os demais paises
da América, da Europa e até paises asidticos.
Na Africa, também vem sendo adotado como
organizador de vdrias propostas de reforma
educacional e curricular. Nestes Referenciais,
as competéncias sdo entendidas como orga-
nizadores dos contetdos curriculares a serem
trabalhados nas escolas publicas estaduais.
Essa onipresenca das competéncias no discur-
so e nas propostas educacionais, nem sempre
se faz acompanhar de explicacées para tornar
o conceito mais claro no nivel das escolas, o
que motiva estes Referenciais a estenderem-se
no exame da quest@o.

Como a maior parte dos conceitos usa-
dos em pedagogia, o de competéncias
responde a uma necessidade e uma ca-
racterfstica de nossos tempos. Na verdade,
surge como resposta & crise da escola na
segunda metade do século 20 provocada,
entre outros fenébmenos, pela ent@o inci-
piente revolucdo tecnolégica e pela cres-
cente heterogeneidade dos alunos. Essa
crise levou a uma forte critica dos curri-
culos voltados para objetivos operaciona-
lizados e observdveis, que fragmentava o
processo pedagdgico.

As competéncias sGo introduzidas como
um conjunto de operacdes mentais, que sGo
resultados a serem alcancados nos aspectos
mais gerais do desenvolvimento do aluno.
Em outras polovros, caracterizaram-se, no
inicio, pela sua generalidade e transversa-
lidade, ndo relacionadas com nenhum con-
teGdo curricular especifico, mas entendidas
como indispensdveis a aquisicdo de qual-
quer conhecimento.

O exame das muitas definicées de com-
peténcia permite destacar o que estd pre-
sente em todas elas. A competéncia, nas
vérias definicoes, se refere a:

* um conjunto de elementos....

* que o sujeito pode mobilizar....
* para resolver uma situacgédo....
* com éxito.

Existem diferencas ndo substantivas quan-
to ao que se entende de cada uma dessas
palavras, o que ndo é incomum quando
se trata de descrever aspectos psicolégicos
cognitivos ou emotivos. Em uma definicao
os elementos sdo designados como recur-
sos, em outras, como conhecimentos, em
outras, como saber. Mobilizar para uns sig-
nifica colocar em acdo, para outros colocar
esquemas em operacdo e ainda selecionar
e coordenar. Situacdo é caracterizada como
uma atividade complexa, como um proble-
ma e sua solucdo, como uma representacdo
da situacdo, pelo sujeito. O éxito é entendi-
do como exercicio conveniente de um papel,
func@o ou atividade, ou como realizar uma
acdo eficaz, ou responder de modo pertinen-
te as demandas da situacéo ou ainda como
acdo responsdvel, realizada com conheci-
mento de causa.

Analisando o conteddo dos diversos ter-
mos utilizados para caracterizar o conceito
de competéncia, pode-se afirmar que ndo hé
polissemia, isto &, diferentes significados de
competéncia, e apesar das diferencas termi-
nolégicas todos tém em comum uma abor-
dagem que entende a competéncia como
algo que acontece, existe e é acionado des-
de processos internos ao sujeito. Este aspecto
essencial, ou seja, de que a competéncia ndo
estd na situacdo, nem em conhecimentos ou
saberes do curriculo, e sim naquilo que a
situacdo de aprendizagem e esses saberes
constituiram no aluno, é o que importa para
fins pedagdgicos por duas razdes.

A primeira é a de que, se esses processos
internos do aluno sdo constituidos, eles po-
dem e devem ser aprendidos. A segunda é
a de que um curriculo por competéncias se ex-
pressa, manifesta e valida pelas aprendizagens

2 Deste ponto em diante este documento incorpora algumas ideias das discussdes e dos textos de trabalho do grupo responsavel pela concepcao do curriculo

na Secretaria da Educacéo do Estado de Séo Paulo.
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que constituiu no aluno e que este coloca em
acdo de determinada maneira em determinada
situac@o. Os objetivos de ensino podem ser ex-
pressos naquilo que o professor faz, nos mate-
riais que manipula, nos contddos que seleciona
e nas operacdes que realiza para explicar.

r

objetivos de ensino e sim os processos que se
constitufram no aluno e se expressam pela com-
peténcia de saber, de saber fazer e de saber por-
que sabe.

~

Mas o que valida o curriculo ndo séo os

J

Um curriculo que tem as competéncias
como referéncia, organiza-se por operado-
res curriculares transversais, que se referem
as competéncias gerais que devem ser per-
seguidas em todas as dreas ou disciplinas,
porque sdo competéncias indispenséveis para
aprender qualquer conteddo curricular. Es-
tes Referenciais adotam como competéncias
para aprender as cinco grandes competéncias
do ENEM, que podem ser consideradas seus
operadores transversais:

*Dominar a norma culta e fazer uso das lin-
guagens matemdtica, artistica e cientifica;
*Construir e aplicar conceitos das vdrias
dreas do conhecimento para a compreen-
sGo de fenémenos naturais, de processos

Mas um curriculo é constituido por conteddos
e é preciso que as competéncias fransversais para
aprender, como as do ENEM, sejom articuladas
com as competéncias a serem constituidas em
cada uma das dreas ou disciplinas. Na ausén-
cia dessa articulacdo instaura-se uma aparente
ruptura entre competéncias e conteddos curricu-
lares, que tem levado ao entendimento equivo-
cado de que a abordagem por competéncias
nGo valoriza os conteddos curriculares, quando
na verdade eles séo nucleares e imprescindiveis
para a constituicdo de competéncias.

A inseparabilidade entre
competéncia e conhecimento

Um curriculo por competéncias ndo elimina
nem secundariza os conteGdos. Sem conteddos,
recursos intelectuais, saberes ou conhecimen-
tos, ndo hd o que possa ser mobilizado pelo
sujeito para agir pertinentemente numa situa-
cGo dada, portanto ndo se constituem compe-
téncias. Os contetddos sdo a substéncia do cur-
riculo e para fanto se organizam em dreas do
conhecimento ou disciplinas. E preciso, portan-
to, construir um curriculo que néo se limite ape-
nas as disciplinas, mas inclua necessariamente
as situacdes em que esses conteddos devem
ser aprendidos para que sejam constituintes de
competéncias transversais.

Isso significa que um curriculo referido a com-
peténcias s tem coeréncia interna se contetdos
disciplinares e procedimentos de promover, orien-
tar e avaliar a aprendizagem sejam insepardveis.

histérico-geogréficos, da producdo tecno-
l6gica e das manifestagées artisticas;
*Selecionar, organizar, relacionar, interpre-
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tar dados e informacées representados
em diferentes formas, para tomar deci-
sées e enfrentar situacées-problema;

*Relacionar informogées, represenfodos
de diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em situacées concretas, para
construir argumentac@o consistente;

*Recorrer aos conhecimentos desenvolvi-
dos na escola para elaborar propostas de
intervencéo soliddria na realidade, res-
peitando os valores humanos e conside-
rando a diversidade sociocultural.

Para isso é preciso identificar, em cada
conteddo ou disciplina, os conceitos mais im-
porfantes e as situacdes nas quais eles devem
ser aprendidos de forma a constitufrem com-
peténcias transversais como as do ENEM. A
auséncia desse trabalho resultou, no Brasil, na
anomia curricular instalada nos anos recentes,
de curriculos em acdo nas escolas que sdo di-
vorciados das normas curriculares mais gerais
e dos pressupostos tedricos que as orientam.
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V - Competéncias e contetudos nos curriculos brasileiros

O espacgo de articulacéo das
competéncias com os conteudos

No processo de definicdo curricular j@  @mbito nacional e o estadual, municipal ou
analisado nestes Referenciais, o paradigma  escolar demarca o espaco de articulagdo en-
curricular que poderia ser chamado de “mes-  tre as competéncias transversais ou compe-
tre” estd na Lei 9394/1996 — LDB, que foi  téncias para aprender e os conteddos curri-
seguida das Diretrizes Curriculares Nacionais  culares. Nesse marco institucional, portanto,
(DCNs) e dos Pardmetros Curriculares Nacio-  esse trabalho articulador é de responsabili-
nais (PCNs). As DCNSs, obrigatérias, apresen-  dade dos Estados, Municipios ou escolas.
tam disciplinas ou dreas de conhecimento e
as competéncias que devem ser constituidas. A aprendizagem em contexto
Quanto aos contetdos, séo bastante gerais,
porque supdem uma efapa infermedidria de A passagem das competéncias transversais

desenvolvimento curricular para adequar as  para aprender para as competéncias a cons-
diretrizes nacionais as distintas realidades re-  tituir em cada érea ou conteldo curricular e
gionais, locais e escolares, tarefa que cabe  a passagem da representacédo, investigacéo e
aos mantenedores e gestores das redes pU-  abstragdo para a comunicagéo, compreens@o
blicas e privadas. Os PCNs e qualquer orien- e contextualizagéo, séo facilitadas por meio
tacGo emanada do MEC ndo tém cargter ~ de duas esfratégias: a aprendizagem em con-
obrigatério. Sdo recomendacdes e assistén-  exfo e a |n’rerd.|SC||o~||nor|dode.

cia técnica qos sisternas de ensino. A contextualizag@o é a abordagem para rea-

. . lizar a j& mencionada, indispensavel e dificil ta-
Tanto os PCNs como as DCNs ndo consti- | , ! P N
. refa de cruzar a légica das competéncias com a
tuem um curriculo pronto para ser colocado

<o, N&o sa tos de cheaod ) l6gica dos objetos de aprendizagem. Para que
em ogog. do sao pon OS_ € chegada ? 5|m o conhecimento constitua competéncia e seja
de partida para um caminho que se inicia

um ! mobilizado na compreensdo de uma situagGo
nas normas nacionais e s6 consegue alcan- oy ng solucdo de um problema, é preciso que
car o chdo da escola de modo eficaz, se os  sua aprendizagem esteja referida a fatos da vida
sistemas de ensino comple’rorem O percurso, do o|uno, a seu mundo imedio’ro, ao mundo re-
desenvolvendo seus proprios curriculos. moto que a comunicacd@o tornou préximo ou

ao mundo virtual cujos avatares t&m existéncia
™\ real para quem participa de sua légica.

Estes curriculos, partindo das competéncias Quando a lei indica, entre as finalidades
transversais e de indicacées genéricas de con- do ensino médio, etapa final da educacdo
teGdos estabelecidas no dmbito nacional, de- bésica, “a compreensdo dos fundamentos
vem incluir: um recorte do conteldo; sugest@o cientifico-tecnolégicos dos processos produti-
de metodologia de ensino e de materiais de vos, relacionando a teoria com a prdtica, no
apoio diddtico e situacdes de aprendizagem; ensino de cada disciplina” (Art. 35 inciso IV);
procedimentos de avaliacdo; e as necessidades ou quando, no Art. 36, afirma que o curri-
de formag@o continuada dos professores. culo do ensino médio “destacard [...] a com-

. /' preenséo do significado da ciéncia, das letras
e das artes” (grifo nosso), estd estabelecendo
No Brasil, em funcdo do regime federati- g aprendizagem em contexto como impera-

vo e do regime de colaboragéo entre Unido,  tivo pedagdgico da educacdo bésica. Mais
Estados e Municipios, a mediagdo entre o  ginda, ao vincular os contetdos curriculares
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com os processos produtivos caracteriza um
contexto ndo apenas relevante, mas manda-
torio para tratar os conteddos curriculares: o
mundo do trabalho e da producéo.

O destaque da relacéo entre teoria e prd-
tica em cada disciplina, lembra que a dimen-
sdo da prdtica deve estar presente em todos
os contetdos. A prdtica ndo se reduz a acoes
observdveis, experiéncias de laboratério ou
elaboracéo de objetos materiais. A prdtica
comparece sempre que um conhecimento
pode ser mobilizado para entender fatos da
realidade social ou fisica, sempre que um
conhecimento passa do plano das abstra-
coées conceituais para o da relacéo com a
realidade. A aprendizagem em contexto é a
abordagem por exceléncia para estabelecer
a relacdo da teoria com a prdtica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o
ensino médio assim explicam a aprendizagem
em contexto: “O tratamento contextualizado
do conhecimento é o recurso que a escola tem
para retirar o aluno da condicdo de especta-
dor passivo. Se bem trabalhado, permite que,
ao longo da fransposicédo diddtica, o conteddo
do ensino provoque aprendizagens significa-
tivas que mobilizem o aluno e estabelecam
entre ele e o objefo do conhecimento uma
relacGo de reciprocidade. A contextualizacdo
evoca por isso dreas, dmbitos ou dimensées
presentes na vida pessoal, social e cultural, e
mobiliza competéncias cognitivas j& adquiri-
das” (Parecer 15/98 da Cédmara de Educacao
Bdsica do Conselho Nacional de Educacao).

r

\

quais os contetdos sejam tratados em contex-
to requer relacionar o conhecimento cientifico,
por exemplo, a questdes reais da vida do aluno,
ou a fatos que o cercam e lhe fazem sentido.

~

Organizar situacdes de aprendizagem nas

J

A Biologia ou a Quimica precisam fa-
zer sentido como recursos para entender o
préprio corpo e gerenciar sua salde, para
identificar os problemas envolvidos no uso de
drogas, na adocdo de dietas radicais, ou na
agressdo ao meio ambiente.

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 23 @

Mas a contextualizacdo ndo pode ser um
fim em si mesma. Se a transposicdo diddtica
se limitar ao contexto, o conhecimento cons-
tituido pode ficar refém do imediato, do sen-
tido particular daquele contexto, e essa néo é
a finalidade Gltima do curriculo. Como recor-
te da cultura humanista, cientifica e artistica,
que se sistematiza e organiza em nivel mais
universal e abstrato, o curriculo quer, em Ul-
tima insténcia, tornar o aluno participante
dessa cultura sistematizada.

Partir do que é préximo significativo e pre-
sente no mundo do aluno é uma estratégia.
Seu propdsito final é propiciar apropriacdo
daquilo que, mesmo sendo longinquo, siste-
mdtico e planetdrio, também é intelectual e
emocionalmente significativo. A contextuali-
zacdo, portanto, ndo elimina, ao contrério,
requer um fechamento pela sistematizacdo
e pela abstracdo. Nao queremos cidaddos
aprisionados em seu mundo cultural e afetivo
préximo, queremos cidad@os do mundo no
sentido mais generoso dessa expressdo.

Interdisciplinaridade
como prdtica permanente

A inferdisciplinaridade acontece como um
caso particular de confextualizacdo. Como os
contextos sdo quase sempre multidisciplinares,
quando o contetdo de uma determinada drea
ou disciplina é em contexto, é quase inevitavel
a presenca de outras dreas de conhecimento.
Um contetdo de histéria, por exemplo, no con-
texto de um lugar, instituicdo ou fempo especi-
fico, depara-se com questdes de geografia, de
meio ambiente, de politica ou de cultura. Nessa
aprendizagem em confexto trata-se ndo apenas
de aprender fatos histéricos, mas de entender
relagdes do tipo: como os recursos naturais de-
terminaram a histéria dos povos e o que acon-
teceu quando esses recursos se esgotaram; ou
como a histéria de um lugar foi determinada
por seu relevo ou bacia hidrogrdfica. Esse en-
tendimento inevitavelmente requer conhecimen-
tos de biologia e geografia para aprender o que
sGo os recursos naturais e entender o territério
como determinante desses recursos.
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A interdisciplinaridade acontece natural-
mente se houver sensibilidade para o contexto,
mas sua prdfica e sistematizacGo demandam
trabalho diddtico de um ou mais professores.
Por falta de tempo, inferesse ou preparo, o
exercicio docente na maioria das vezes ignora
a intervencao de outras disciplinas na realidade
ou fato que estd trabalhando com os alunos.

Hé inbmeras formas de realizar atividades ou
trabalhos interdisciplinares. Muitos professores
dos anos iniciais do ensino fundamental traba-
lham de modo interdisciplinar. Mesmo o pro-
fessor disciplinarista pode realizar a “interdisci-
plinaridade de um professor s6”, identificando
e fazendo relacdes entre o conteldo de sua
disciplina e o de outras, existentes no curriculo
ou ndo. Numa mesma drea de conhecimento
as possibilidades de abordagem interdisciplinar
séo ainda mais amplas, seja pelo fato de um
professor assumir mais de uma disciplina da
drea, seja pela proximidade entre elas que per-
mite estabelecer conexdes entre os conteddos.

A interdisciplinaridade, portanto, ndo preci-
sa, necessariamente, de um projeto especifico.
Pode ser incorporada no plano de trabalho do
professor de modo continuo; pode ser reali-
zada por um professor que atua em uma sé
disciplina ou por aquele que d& mais de uma,
dentro da mesma drea ou néo; e pode, final-
mente, ser objeto de um projeto, com um pla-
nejamento especifico, envolvendo dois ou mais
professores, com tempos e espacos préprios.

\

J

Ao tratarmos da inferdisciplinaridade é fun-
damental levar em conta que, como o préprio
nome indica, ela implica a existéncia de disci-

plinas. Sem dominios disciplinares ndo hé rela-
coes a estabelecer. Por esta razdo, é convenien-
te lembrar que a melhor interdisciplinaridade é
a que se dé por transbordamento, ou seja, é o
dominio profundo e consolidado de uma disci-
plina que forna claras suas fronteiras e suas “in-
cursdes” nas fronteiras de outras disciplinas ou
saberes. Dessa forma, o trabalho interdisciplinar
ndo impede e, ao contrdrio, pode requerer que
uma vez tratado o objeto de perspectivas disci-
plinares distintas, se promova o movimento ao
contrdrio, sistematizando em nivel disciplinar os
conhecimentos constituidos interdisciplinarmen-
te. Duas observacées para concluir.

A interdisciplinaridade pode ser simples,
parte da prética cotidiana da gestéo do curri-
culo na escola e da gestdo do ensino na sala
de aula. Para isso, mais do que um projeto es-
pecifico, é preciso que o curriculo seja conhe-
cido e entendido por todos, que os planos dos
professores sejam articulados, que as reunides
levantem continuamente os conteGdos que
estdo sendo desenvolvidos e as possibilida-
des de conexdo entre eles, que exista abertura
para aprender um com o outro.

Segundo, a interdisciplinaridade requer ge-
nerosidade, humildade e seguranca. Humilda-
de para reconhecer nossas limitacées diante da
ousada tarefa de conhecer e levar os alunos a
conhecerem o mundo que nos cerca. Genero-
sidade para admitir que a “minha” disciplina
ndo é a Unica e, falvez, nem a mais importante
num determinado contexto e momento da vida
de uma escola. E seguranca, porque sé quem
conhece profundamente sua disciplina pode
dar-se ao luxo diddtico de abrir para os alunos
outras formas de enfender o mesmo fendmeno
ou de buscar em outros o auxilio para isso.
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Por que competéncias e
habilidades na educacédo basica?

O obijetivo de nossa reflexdo é analisar o
problema da aprendizagem relacionada ao
desenvolvimento de competéncias e habili-
dades na educacdo bdsica. Em outras pa-
lavras, trata-se de pensar a questdo — quais
sGo os argumentos para a defesa de um cur-
riculo comprometido com o desenvolvimento
de competéncias e habilidades na educacao
bdsica? Sabemos que elas sempre foram
uma condic@o para a continuidade do exer-
cicio de profissdes qualificadas e socialmente
valorizadas. Mas, hoje, temos duas altera-
coes fundamentais, que expressam conquis-
tas de direitos humanos e superacéo de de-
sigualdades sociais. Primeira, competéncias
e habilidades sdo julgadas necessdrias para
todas as profissdes e ocupacdes. Segunda,
mais que isto, sGo essenciais para uma boa
gest@o e cuidado da prépria vida, na forma
complexa que assume, hoje.

O melhor momento e lugar para formar
competéncias profissionais é na escola supe-
rior ou em cursos de habilitacdo. O melhor
momento e lugar para formar competéncias
e habilidades vdlidas para qualquer profissao
e que tém valor para a vida como um todo é
na educagdo bésica, ou seja, no sistema de
ensino que a compde (Escola de Educacao In-
fantil, Escola Fundamental e Escola de Ensino
Médio). E se os contetdos e os procedimentos
relativos as competéncias e habilidades pro-
fissionais sdo necessariamente especializados,
as competéncias e habilidades bésicas sé po-
dem ser gerais e consideradas nas diferentes
disciplinas que compdem o curriculo da edu-
cacdo bésica. Dai nossa opgdo pelas com-
peténcias valorizadas no Exame Nacional do
ensino médio (ENEM) como referéncia.

Consideremos, agora, o problema da
aprendizagem em si mesma. Aprender sem-
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pre foi e serd uma necessidade do ser hu-
mano. E que os recursos biolégicos (esque-
mas inatos ou reflexos) de que dispomos ao
nascer ndo sdo suficientes, ocorrendo o mes-
mo com os valores e condicées sociocultu-
rais que lhes sGo complementares, expressos
como cuidados dos adultos. Por exemplo, a
crianca nasce sabendo mamar, isto é, nasce
com esquema reflexo de succdo. Mas neste
reflexo ndo estdo previstos, nem poderiam
estar, as caracteristicas (fisicas, psicolégicas,
sociais, culturais, etc.) da mama e da mamae,
que a amamentard. Da parte da mamée é a
mesma coisa. Mesmo que ter um filho seja
um projeto querido, sua mama cheia de leite
e seu coracdo cheio de disponibilidade néo
substituem os esforcos de succéo de seu fi-
lho, deste filho em particular, com suas ca-
racteristicas e condicdes singulares, néo pre-
visiveis para a pessoa que cuidard dele. Para
que esta interacdo entre dois particulares
seja bem sucedida, mesmo que apoiada em
dois gerais (uma crianca e uma mae), ambos
terdo de aprender continuamente, terdo de
reformular, corrigir, estender, aprofundar os
aspectos adquiridos.

Aprender é uma necessidade constante do
ser humano, necessidade que encerra muitos
conflitos e problemas, apesar de sua impor-
tdncia. Nem sempre reunimos ou dominamos
os diferentes elementos que envolvem uma
aprendizagem. Cometemos erros. Calcula-
mos mal, ndo sabemos observar os aspec-
tos positivos e negativos que compreendem
uma mesma coisa, nem sempre sabemos
ponderar os diferentes lados de um mesmo
problema. Daf a necessidade de fazer regula-
coes, de prestar atencdo, aperfeicoar, orien-
tar as acées em favor do resultado buscado.
Este processo é sustentado pelo interesse de
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aprender. As criangas desde cedo descobrem
o prazer funcional de realizar uma mesma
atividade, de repeti-la pelo gosto de repetir,
pelo gosto de explorar ou investigar modos
de compreender e realizar, de enfrentar e re-
solver problemas que elas mesmas se colo-
cam. Gosto de aprender, nGo sé pelas conse-
quéncias, ndo sé como um meio para outro
fim, mas como um fim em si mesmo. Como
conservar na escola este modo de se relacio-
nar com os processos de aprendizagem?¢ Um
modo que a reconhece como solucdo para
um problema interessante? Que valoriza a
aprendizagem n@o apenas por suas conse-
quéncias futuras (algo dificil de ser entendido
por uma crianca), mas pelo prazer funcional
de realiz4-la em um contexto de problemas,
tarefas ou desafios que comportam significa-
cOes presentes, atuais, para os alunos?

Uma caracteristica de certas formas de
aprendizagem é que, em sendo adquiridas,
se estabelecem como hdbitos ou padrdes
condicionados. Funcionam como modos
de respostas que, uma vez adquiridas, nos
possibilitam responder de modo pronto, ime-
diato aos problemas do cotidiano. Mesmo
que seus processos de formacdo tenham
sido ativos, presentes, pouco a pouco v@o
se tornando habituais. Se estas respostas sdo
suficientes, tudo bem. Se ndo, muitas vezes
temos desisténcias, desinteresses, ocorrén-
cias de padrées emocionais negativos. Além
disso, nelas o interesse é sustentado por
consequéncias (ameacas, reforcos) externas
que substituem, agora, o prazer funcional da
propria acdo. Fazemos porque é necessdrio
fazer, porque deve ser feito.

H& outras formas de aprendizagem que
sempre deverdo conservar o sabor e o desafio
de seus modos de construg@o. Sempre terdo
algo original, novo como forma ou conteddo,
gue nunca serd suficiente repetir ou aplicar
0 |G conhecido. NGo é assim, por exemplo,
em uma situacdo de jogo?¢ Por mais que seus
objetivos e regras sejam conhecidos, por mais
que a estrutura (sisema de normas e valores)
se mantenha, cada partida tem sua especifici-
dade, tem problemas e desafios cuja resolu-
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c@o ndo se reduz a um conhecido ou contro-
lavel. Ou seja, ndo basta repetir ou seguir um
hdbito ou resposta aprendida. E necessdrio
estar presente, sensivel, atento aos diferen-
tes aspectos que caracterizam o desenrolar
de uma partida. E necessdrio manter o foco
(concentracdo), saber planejar, antecipar, fa-
zer boas inferéncias, tornar-se um observador
de si mesmo, do oponente e do préprio jogo.
Além disso, nesta situacdo o sujeito deve se
manter ativo, ndo passivo nem distraido, cons-
ciente de que suas acdes tm consequéncias
e que supdem boa capacidade de leitura e de
tomada de decisdo. Esta forma de aprendi-
zagem — como se pdde observar — tem todas
as caracteristicas que qualificam uma pessoa
competente e habilidosa.

Aprender é muito importante, dentro e fora
da escola. Qual a diferenca entre estes dois
ambientes? Na escola, a aprendizagem se re-
fere a dominios que s6 ela pode melhor pro-
ver. SGo aprendizagens que supdem professo-
res e gestores, intencionalidade pedagdgica,
projeto curricular, materiais e recursos didd-
ticos, todo um complexo e caro sistema de
ensino e avaliacdo que sustenta e legitima os
conhecimentos pelos quais a escola é social-
mente responsdvel por sua transmiss@o e valo-
rizacdo. Fora da escola, todos estes aspectos
ndo estGo presentes, sé o ter de aprender é
que se mantém. Seja por exigéncias externas
(dos pais, por exemplo) ou por exigéncias in-
ternas (a crianca quer brincar ou usar um ob-
jefo e o que |G sabe ndo é suficiente para isso).
Necessidade constante de aprender combina
com caracteristicas de nossa sociedade atual:
tecnoldgica, consumista, globalizada e in-
fluenciada pelo conhecimento cientifico. Sao
muitos inferesses, problemas, informacées,
novidades a serem adquiridos, consumidos.
E ndo basta poder comprar ou possuir uma
tecnologia, é preciso aprender a usd-la e, de
preferéncia, a usd-la bem.

Como oferecer na escola as bases para
as aprendizagens fora dela? Como reconhe-
cer e assumir que em uma cultura tecnolégi-
ca derivada do conhecimento cientifico, em
uma sociedade de consumo, globalizada, os
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conhecimentos e seus modos de producdo,
os valores e suas orientacdes positivas e ne-
gativas, sGo cada vez mais uma decisdo pes-
soal e coletiva ao mesmo tempo?2 No dmbito
da escola, a aprendizagem é gerida pelos
profissionais da educaca. Fora dela, trata-se
de uma gestdo de pessoas sobre algo, cuja
complexidade e importancia requerem habili-
dades e competéncias aplicdveis ao contexto
profissional, mas igualmente para as formas
de conduzir a prépria vida e suas implicacées
ambientais e coletivas.

O que significa competéncia? Considere-
mos os principais significados propostos no
diciondrio (Aurélio Eletrénico, por exemplo):

1. Faculdade concedida por lei a um fun-
ciondrio, juiz ou tribunal para apreciar
e julgar pleitos ou questdes.

2. Qualidade de quem é capaz de apre-
ciar e resolver certo assunto, fazer de-
terminada coisa; capacidade, habilida-
de, aptiddo, idoneidade.

3. Oposicao, conflito, luta.

O significado 1 indica que se trata de um
poder atribuido a alguém para fazer julga-
mentos, tomar decisdes. Destaquemos aqui
dois aspectos: competéncia requer uma ins-
tituicdo ou érgdo com legitimidade para esta
atribuicéo e que confere ou transfere aos seus
possuidores um poder para. O significado 2
qualifica estes poderes em termos de capa-
cidade, habilidade, idoneidade de uma pes-
soa. O significado 3 caracteriza o contexto
(situacdes de oposicdo, conflito ou luta) em
que a competéncia se aplica. Depreende-se
da proposicdo do dicionério que o melhor
exemplo de competéncia é aquela que se ve-
rifica, ou que deveria se verificar, no sistema
juridico. Depreende-se, também, pelo signi-
ficado 3, que competéncia se refere a situa-
cdes nas quais as pessoas envolvidas em uma
situacdo de conflito ou oposicdo ndo podem
ou ndo sabem elas mesmas darem conta do
problema, recorrendo & justica para que se
decida pela melhor solug@o para o conflito.

Como transpor estas significacées para o
campo educacional, sobretudo para a esco-
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la fundamental? Por que fazer isto? O que
se conserva, o que se modifica em relacéo
ao que estd proposto no diciondrio? O que
se conserva é que uma instituicéo — a escola
— mantém o direito e a obrigacdo de legiti-
mar o ensino que transmite aos alunos. Este
ensino corresponde a competéncias e habi-
lidades, nGo profissionais no sentido estrito,
mas fundamentais seja para a aprendizagem
de uma profisséo ou, principalmente, para o
cuidado da prépria vida. Vida cuja natureza
complexa, interdependente, exige tomadas
de decis@o e enfrentamentos em contexto de
muitas oposicées, conflitos, oportunidades
diversas ou impedimentos e dificuldades que
se expressam de muitas formas.

Na educacdo bdsica, como mencionado,
as competéncias a serem desenvolvidas néo
séo relativas a profissdes em sua especificida-
de. Como se viu no diciondrio, a significacdo
tradicional de competéncia refere-se & capa-
cidade ou habilidade de um profissional, le-
gitimado por uma instituicGo, para apreciar,
julgar ou decidir situagdes que envolvem con-
flito, luta, oposicéo. Por exemplo, uma pessoa
que esté doente recorre a um médico para ser
tratada. Do ponto de vista dos gestores e dos
professores, ou seja, dos profissionais da edu-
cagdo (ou da aprendizagem), o mesmo acon-
tece; espera-se que eles sejam competentes
para cuidar das necessidades fundamentais
das criancas (aprender a ler e a escrever, etc.),
pois nenhuma delas pode fazer isto por si
mesma. Seus recursos s@o insuficientes e em
caso de conflito relacional, brigas, disputas,
nem sempre podem chegar por si mesmas a
uma boa solucdo destes impasses. Nestes dois
exemplo, limites para a aprendizagem escolar
e dificuldades ou problemas relacionais, ges-
tores e professores sdo profissionais qualifica-
dos, ou devem ser, para transformarem estas
limitacdes em oportunidades de construcao
de conhecimento.

Defender no curriculo da educacéo bdsica
o desenvolvimento de competéncias e habi-
lidades significa ampliar sua funcéo tradicio-
nal — relacionada especificamente ao dmbi-
to profissional, considerando-as também na
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perspectiva dos alunos, incluindo por isto
mesmo conhecimentos e valores que envol-
vem a vida pessoal e social como um todo.
E isto se faz através das disciplinas escolares,
dos conteldos, métodos e recursos necessd-
rios ao ensino das matérias que compdem
a grade curricular. Trata-se, entdo, de criar
situacdes de aprendizagem organizadas para
desenvolver competéncias e habilidades no
contexto das disciplinas. Nestas situacdes,
como propusemos, as competéncias de re-
feréncia sdo as do ENEM e as habilidades
s@o as que possibilitam aprender os conted-
dos disciplinares, ou seja, observar, identifi-
car, comparar, reconhecer, calcular, discutir,

definir a ideia principal, desenhar, respeitar,
consentir, etc. Assim, o aluno, pouco a pouco,
vai se fornando uma pessoa habilidosa, que faz
bem feito, que tem destreza mental ou fisica,
que valoriza, porque aprendeu a fazer bem, a
compreender bem, a viver e conviver bem.

Estamos sonhando? Quem sabe, mas séo
estes tipos de sonhos que justificam o nosso
presente como profissionais da educacéo,
que nos ddo esperanca para um futuro me-
lhor e mais digno para nossos alunos. Que
os professores do Rio Grande do Sul se sin-
tam bem qualificados hoje, para esta imensa
tarefa de construir em seus alunos as bases
para um melhor amanhal
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A gestao da escola comprometida
com a aprendizagem

Nos Ultimos anos, a sociedade brasileira
vem tomando consciéncia da necessidade de
melhorar a qualidade do ensino oferecido &
maioria da populacdo, por meio do fortaleci-
mento e da qualificacdo da gestdo da escola.
A gest@o escolar deve mobilizar e articular as
condicdes materiais € humanas necessdrias a
promocdo da efetiva aprendizagem dos alu-
nos, fornando-os capazes de enfrentar os de-
safios da sociedade do século XXI.

A partir da LDB (art.15), a escola passou a
ter maior autonomia nas dreas administrativa,
pedagégica e financeira, e a sua gestdo tor-
nou-se mais complexa, o que passou a exigir
da equipe gestora, além de uma viséo global,
a capacidade de reconhecer que na socieda-
de do conhecimento, a dimensdo pedagégica
da gestdo é a mais importante. Assim, o foco
da gestdo passa a ser pedagdgico e as di-
mensdes administrativa e financeira sGo meios
para alcancar as finalidades da educacéo.

Para responder as exigéncias da sociedade
do conhecimento, o Movimento Todos pela
Educacédo estabeleceu 5 metas para a educa-
cGo brasileira, que devem ser cumpridas até
2022. Entre elas, a de nimero trés prevé que
“todo aluno aprenda o que é adequado & sua
série”. Mas, o que é adequado a cada série?

Hoje, na rede estadual, cada escola fixa o
que entende ser o adequado. Pois ndo hd re-
feréncias que definam as aprendizagens neces-
sdrias em cada momento da educacéo bdsica,
o que abre espaco para os livros diddticos fa-
zerem esse papel. Os parGmetros e as diretrizes
curriculares nacionais tém cardter geral, ndo
suprem essa necessidade. Apenas as matrizes
de competéncia das avaliacdes externas, como
o SAEB e a PROVA BRASIL, estabelecem um
patamar de aprendizagens a serem atingidas
ao final da 4 série/5° ano e da 8 série/9°
ano do ensino fundamental e do 3° ano do en-

Sonia Balzano e
Sonia Bier

sino médio. O SAERS avalia aprendizagens de
séries infermedidrias, utilizando a mesma matriz
do SAEB. Embora tenham finalidade diversa,
essas avaliagdes tornam-se, em muitos casos,
referéncia para as aprendizagens na escola,
desempenhando outro papel além daquele
para o qual foram criados.

Com a intencdo de suprir essa lacuna, apre-
sentamos as escolas da rede estadual do RS
estes Referenciais Curriculares que fixam, por
drea de conhecimentos e disciplinas, aprendi-
zagens que devem ocorrer em cada momento
da educacdo bdsica, a partir da 59 série do en-
sino fundamental, indicando a unidade minima
gue deve ser comum a uma rede de ensino.

Em consonéncia com as mais atualizadas
concepcdes de curriculo, este Referencial des-
loca o foco do ensino para a aprendizagem,
o que significa organizar o processo educativo
para o desenvolvimento de competéncias bdsi-

cas que a sociedade demanda.

\

J

Por isso, o planejamento das situacdes de
aprendizagem em todas as dreas do conheci-
mento, respeitadas suas especificidades, tem a
finalidade de levar o aluno a: expressar idéias
com clareza, oralmente e por escrito; ana-
lisar informagdes e proposicées de forma
contextualizada; ser capaz de tomar deci-
sdes e argumentar; e resolver problemas/
conflitos. Essas competéncias estdo previstas
na LDB em objetivos do ensino fundamental
(artigo 32), como “o desenvolvimento da capa-
cidade de aprender, tendo como meios bdsicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do cdl-
culo”, e do ensino médio, (artigo 35), em espe-
cial, “a preparacdo bésica para o trabalho e a
cidadania do educando, para continuar apren-
dendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
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flexibilidade a novas condicées de ocupacdo
ou aperfeicoamento posteriores”.

Orientados por este Referencial Curricular, a
proposta pedagégica da escola, os planos de es-
tudo e os planos de trabalho de cada professor,
terGo que responder & demanda de construcao de
uma escola capaz de superar uma concepcao tra-
dicional de educacdo apoiada na memorizacdo
de fatos, férmulas e informacoes.

J

A escola interativa que se idealiza de-
verd promover o desenvolvimento da ca-
pacidade de aprender e a autonomia inte-
lectual dos alunos, por meio de estratégias
pedagdgicas adequadas, acdes efetivas de
interdisciplinaridade e de contextualizacéo
do conhecimento que se tornam aqui prin-
cipios organizadores.

Escola de século XIX e XX Escola do Século XXI

Para isso, em cada drea do conhecimento,
nivel e série, sGo propostas acdes de interven-
cGo pedagdgica com foco no desenvolvimen-
to de competéncias gerais e habilidades es-
pecificas que, no seu conjunto, estabelecem
as aprendizagens bésicas para os alunos do
ensino fundamental e médio.

A proposta pedagédgica
e o Referencial Curricular

Para compreender o significado e a respon-
sabilidade da implantacéo do Referencial Cur-
ricular nas escolas da rede estadual, é preciso
conhecer o tamanho da mudanca que deverd
ocorrer. Com essa finalidade, ¢ apresentado
um quadro comparativo de alguns aspectos da
escola que se tem com a escola que se deve
construir, sem ignorar que cada escola é uma
realidade e os esforcos para a mudanca serdo
de diferentes dimensdes.

Privilegia a meméria e a
padronizagéo
Linear e estdtico

Principios Direito ao ensino Direito de aprender

Conteudo Um fim em si mesmo Um meio para desenvolver competéncias e ha-
bilidades

Curriculo Fragmentado por disciplinas Interdisciplinar e contextualizado

Construcdo e sistematizacdo de conceitos em
rede, articulado com processos de aprendizagem
Organizado por dreas do conhecimento, uni-
dades temdticas e conjunto de competéncias

Metodologia Centrada no ensino
Transmiss@o e recepcdo de
conhecimento

curriculo
Apoio ao ensino

Livro diddtico como norteador do

Centrada na aprendizagem
Construcdo do conhecimento orientado pelo
professor

Atividades rotineiras e padronizadas | Atividades diversificadas com foco no desenvol-

vimento de habilidades e competéncias
Livro como recurso diddtico e a tecnologia
educacional

Apoio & aprendizagem

Professor Transmissor de informacéo
Resisténcia & mudanca

Orientador e mediador
Aberto as mudancas legais e pedagdgicas

Aluno Passivo

Protagonista e ativo

Gestdo Centralizada com foco no
administrativo e burocrdtico

Democriética e participativa com predominén-
cia da dimensdo pedagdgica que tem o aluno
e a aprendizagem como foco

Espaco e Tempo | Sala de Aula/Aula

Diversificado e flexivel

Fonte: Educaga@o Escolar Brasileira: O que trouxemos do século XX 2, Guiomar Namo de Mello, 2004, com adaptagoes.
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A concretizacdo dessa mudanca é desafio
as escolas pUblicas estaduais do Rio Grande
do Sul, que deve ser enfrentado a partir da
publicacd@o deste Referencial Curricular.

Uma das primeiras tarefas da escola,
apds conhecer os Referenciais, é a revisdo
da sua proposta pedagégica. Essa tarefa se
impde como um processo de reconstrucé@o
coletiva, liderado pela equipe gestora, da
qual devem participar todos os professores
e também representantes dos segmentos
da comunidade escolar. Para isso, é neces-
sario considerar alguns pressupostos basi-
lares da proposta:

* O aluno como sujeito de sua apren-
dizagem.

* A construgdo do conhecimento decor-
re de processo progressivo de apren-
dizagem.

* A superacdo da fragmentacéo do co-

Interdisciplinaridade e
contextualizagdo do curriculo

Como se observa no quadro comparativo,
ao contrério da escola tradicional, organiza-
da por disciplinas, que privilegiava a meméria
em detrimento da compreenséo de conceitos,
a escola contemporénea visa a construgéo
de aprendizagens significativas, mais perma-
nentes. Esta escola, organizada por dreas do
conhecimento e que tem por finalidade o de-
senvolvimento de competéncias e habilidades,
rompe o isolamento das disciplinas, e propde
um trabalho interdisciplinar, “numa outra con-
cepcdo de divisdo do saber, marcada pela
interdependéncia, inferacdo e comunica¢do
entre as disciplinas voltadas para a integra-

cdo do conhecimento em dreas significativas”
(PORTELA e ATTA, 2001, p. 101).

. L . A interdisciplinaridade comeca pelo planeja-
nhecimento é estimulada por meio da : ) ,
mento conjunto, por drea do conhecimento, e se

interdisciplinaridade. : b N
B : concretiza pela cooperacdo entre as disciplinas.
* A contextualizag@o do conhecimento se @

dé a partir das vivéncias e experiéncias
do cotidiano do aluno.

* A organizagdo das atividades escolares
tem como obijetivo a motivacéo e mo-
bilizacdo dos alunos para o desejo de
conhecer, descobrir e realizar, estimu-
lando o aprender a aprender.

* O respeito as diferencas dos alunos se
faz por meio de trabalho diversificado
que tem a equidade como principio
educativo.

* O estimulo & autonomia e o incentivo
ao trabalho em equipe e & aprendiza-
gem cooperatfiva estdo presentes na
metodologia sugerida.

\

mentais para efetivar essa mudanca: a capa-
cidade da escola de concretizar na prdtica os
principios de interdisciplinaridade e de con-
textualizac@o do curriculo e a organizacéo e
aproveitamento do tempo escolar.

~

Duas questdes se impdem como funda-

J
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Essa cooperacdo ocorre a partir de uni-
dades temdticas e conceitos estruturantes
comuns, que mobilizam diferentes conhe-
cimentos escolares e/ou saberes oriundos
de experiéncias pessoais dos alunos, para
reconstituicdo ou construcdo do objeto ou
tema em estudo. A partir dessa premissa,
o plano de trabalho do professor ndo deve
ser elaborado individualmente. Deve ser o
resultado da construgdo coletiva pela equi-
pe de professores de determinada drea do
conhecimento.

Por sua vez, a contextualizacdo dos conhe-
cimentos precisa levar em conta a realida-
de e as experiéncias de vida do aluno e o
que é relevante em relacéo aos conteddos
escolares. A primeira é um elemento natu-
ral de mobilizacdo cognitiva, afetiva e de
inclus@o do aluno. A segunda deve ser um
elemento motivador para que o aluno se
constitua protagonista do seu processo de
aprendizagem. Isso ocorre quando as es-
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tratégias diddticas utilizadas pelo professor
s@o capazes de despertar a curiosidade, o
prazer da descoberta e a satisfagdo do alu-
no na solucdo de problemas.

Embora a metodologia de projetos seja
a forma mais indicada para desenvolver os
principios de interdisciplinaridade e de con-
textualizacGo do curriculo, é preciso garantir
que estes dois principios estejam sempre pre-
senfes no cotidiano da sala de aula. No re-
ferencial curricular de cada érea do conheci-
mento, o professor encontraré subsidios para
planejar a intervencéo diddtica adequada a
esses principios.

Outro aspecto fundamental & gestdo da
aprendizagem refere-se & utilizagdo do tempo
na escola. Por isso, esse fema precisa ser efe-
tivamente discutido pela comunidade escolar,
para garantir as condicdes necessdrias a imple-
mentacdo e apropriacdo do novo Referencial
Curricular na proposta pedagdgica da escola.

Organizacéo do tempo escolar

A forma como o tempo escolar é organizado
reflete a concepcdo curricular e metodolégica
adotada pela escola. O uso efetivo do tempo,
a escolha das unidades temdticas significativas
para os alunos e a oportunidade de trocas e
interacdes s@o caracteristicas de escolas efica-
zes. Ninguém duvida que é preciso tempo para
aprender, bem como para o aluno desenvol-
ver competéncias relativas a organizacéo e ao
controle de seu préprio tempo.

Pesquisas realizadas na Oltima década
no Brasil', indicam que as escolas de ensino
fundamental funcionam em um tempo menor
que o minimo previsto na LDB, isto é, menos
de 4 horas letivas didrias e consequentemen-
te em menos de 800 horas anuais em 200
dias. No RS, escolas da rede estadual traba-
lham quatro horas letivas didrias nos anos
finais do ensino fundamental, incluido o re-

creio, o que, embora aceito pelas normas do
Conselho Estadual de Educacao — CEED (Pa-

recer /05/97), se comparado com o perfodo
didrio, de em média seis horas de aula, da
maioria dos paises da América Latina, é um
tempo muito reduzido.

Embora a permanéncia na escola, por si s6
ndo garanta a aprendizagem, a organizacéo e
o bom aproveitamento do tempo sd@o elemen-

tos fundamentais para o sucesso do aluno.

J& existem estudos que indicam estreita
relagdo entre o desempenho e o tempo de
trabalho pedagégico efetivo necessério ao
desenvolvimento das competéncias bdsicas.

O aumento do tempo de permanéncia de
professores e alunos na escola é uma meta
de qualificacdo da aprendizagem, que os
gestores educacionais e as equipes escola-
res precisam alcancar. A ampliacdo desse
tempo escolar é um compromisso que o Rio
Grande do Sul e o Brasil devem assumir.

Por isso, entre as condicées necessdrias
para a implementacdo do presente Referen-
cial Curricular estd, sem dUvida, o hordrio
escolar e seu aproveitamento. Assim, suge-
rem-se alternativas de distribuicdo da carga
hordria semanal, no curriculo dos ensinos
fundamental e médio, por dreas do conhe-
cimento, uma com uma carga hordria de 25
horas-aula semanais e outra com 30 horas-
aula por semana.

A proposta de distribuicdo de maior nUmero
de aulas para Lingua Portuguesa e Matemdti-
ca justifica-se por serem componentes funda-
mentais para a compreensdo e sistematizacdo
dos conhecimentos do conjunto das dreas do
curriculo. Além disso, concorrem originalmen-
te para o desenvolvimento das competéncias
transversais bdsicas de leitura, elaboracéo de
texto e resolucd@o de problemas, que orientam
este Referencial Curricular.

Nessas alternativas, com distribuicdo da
carga hordria por drea do conhecimento,
excetuam-se alguns componentes, como é o

! Portela “et alii’, 1997 e 1998; Fuller “et alii’, 1999; Santiago, 1990 p. 47-60.
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caso da Matemdtica, que é ao mesmo tempo  des, devem ser tratadas de forma disciplinar.

drea e disciplina, das Ciéncias, que no ensino Além da distribuicdo da carga hordria en-
fundamental é uma sintese da drea, e da Arte  tre as dreas do conhecimento, a organizacdo
e Educacao Fisica, que, por suas especificida-  do hordrio escolar deve orientar-se a partir

Sugestdo 1 - Ensino Fundamental - anos finais

Areas do Conhecimento Distribuicéio da carga horaria - 25 h/sem

Linguagens e Cédigos LPL/LEM - 7 h/a Arte e EF - 4 h/a
Matemdatica 5
Ciéncias da Natureza 4
Ciéncias Humanas 4
E.Religioso 1

Sugestao 2 - Ensino Médio
Areas do Conhecimento Distribuicéio da carga hordaria - 25 h/sem
Linguagens e Cédigos LPL/LEM - 6 h/a Arte e EF - 3 h/a

Matematica

Ciéncias da Natureza

Ciéncias Humanas

- (0D

E.Religioso

Sugestdo 3 - Ensino Fundamental - anos finais

Areas do Conhecimento Distribuicéio da carga horaria - 30 h/sem

Linguagens e Cédigos LPL/LEM - 9 h/a Arte e EF - 4 h/a
Matemdatica 6
Ciéncias da Natureza 5
Ciéncias Humanas 5
E.Religioso 1

Sugestdo 4 - Ensino Médio
Areas do Conhecimento Distribuicéo da carga hordria - 30 h/sem
Linguagens e Cédigos LPL/LEM - 8 h/a Arte e EF - 4 h/a

Matematica

Ciéncias da Natureza

Ciéncias Humanas

= (OO

E.Religioso
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de uma visdo pedagdgica, o que significa
atender também pressupostos de qualidade,
como, por exemplo, aspectos que favore-
cam o acesso, a permanéncia e a aprendi-
zagem dos alunos. Para isso, a distribuicdo
dos componentes do curriculo deve atender
condi¢des que concorram para a participa-
c@o ativa dos alunos.

A experiéncia docente nos mostra que a
aprendizagem de conceitos complexos ocorre
de modo mais efetivo nos primeiros periodos
de aula, em que o nivel de atencéo dos alu-
nos é maior. Assim, componentes que exigem
maior concentracéo devem preferencialmente
constar dos primeiros periodos do turno esco-
lar, como é o caso da matemdtica. Ao con-
trdrio, componentes que originalmente de-
senvolvem atividades mais |0dicas, motoras,
artisticas, podem ser oferecidos em hordrios
de final de turno. Obviamente, a carga hord-
ria semanal deve ser distribuida com base no
principio de equidade entre as turmas.

Outra questdo a considerar refere-se & utili-
zacdo e ao aproveitamento do tempo curricu-
lar, pois é comprovado que o melhor aprovei-
tamento do tempo reduz as taxas de evasdo, a
indisciplina e os conflitos no recreio e em ou-
tros espacos. Uma escola com planejamento
do uso do espaco e do tempo gera atitudes de
responsabilidade e compromisso de alunos e
professores que, por exemplo, ao sinal de tér-
mino do recreio ou de um periodo, organizam-
se imediatamente para o inicio da préxima
atividade. Com esta organizagéo, em geral,
o clima escolar melhora, professores e alunos
desenvolvem maior proximidade, o ambien-
te torna-se mais tranquilo e agraddvel, o que
concorre para a melhoria no rendimento dos
alunos, em especial daqueles com baixo apro-
veitamento e dificuldade de aprendizagem.

Para possibilitar a realizacdo de trabalho
interdisciplinar, as aulas das disciplinas de
determinada drea do conhecimento devem
ocorrer nos mesmos dias da semana. Essa
medida favorece também o uso dos recursos
e dos ambientes de apoio pedagdgico em
conjunto e o desenvolvimento de atividades
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curriculares fora do ambiente escolar, com a
participacéo dos professores da érea.

E necessdrio que a organizacdo e a distribui-

cGo do tempo escolar possibilitem o encontro pe-
riédico dos docentes na escola nas suas horas de
atividades “para estudos, planejamento e avalia-

C;do” (LDB, artigo 67, V).

J

Como sugest@o, apresenta-se (p. 33) uma
proposta de hordrio semanal, que viabiliza o
encontro sistemdtico dos professores de uma
mesma drea do curriculo, no minimo, uma vez
por semana. Nela, as horas-atividades dos pro-
fessores s@o previstas em um mesmo dia da se-
mana, quando serdo realizadas as reunides se-
manais de trabalho por érea do conhecimento.

E indiscutivel a importancia das horas-ati-
vidades na jornada de trabalho dos docentes.
Por exemplo, para tornar efetiva a sua parti-
cipag@o na elaboracdo, acompanhamento e
avaliacdo da proposta pedagégica da escola.
Além disso, para a infegracéo dos professo-
res entre si e deles com a comunidade esco-
lar, faz-se necessério esse tempo extraclasse,
no qual poderéo ser realizadas reunides com
pais, sessdes de estudo e principalmente reu-
nides de planejamento coletivo.

Para um ensino de qualidade, toda aula
ministrada pressupde planejomento e ava-
liacdo, o que exige do professor um tempo
individual ou coletivo remunerado, incluido
na jornada de trabalho. De acordo com essa
concepcdo, é que a Secretaria de Estado
da Educacdo implantou, em 2008, 20% de
horas-atividades para todos os professores
contratados e, para os efetivos convocados,
a complementacdo das horas de atividades
em relac@o ao total de horas de trabalho,
reconhecendo que, além das aulas, a prepa-
racdo/planejamento e avaliac@o sdo tarefas
inerentes & funcdo docente.

Além disso, a hora-atividade na jornada
do professor é condicéo para o desenvol-
vimento de programas de formacdo conti-
nuada em servigo. Esses programas corres-
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pondem desde as acdes internas da escola,
desenvolvidas por suas préprias equipes,
até aquelas promovidas pela SE/CRE, en-
volvendo toda ou parte da rede de ensino.
Nas horas-atividades dos professores devem

ser realizadas reunides, oficinas pedagdgi-
cas, planejamento e troca de experiéncias
entre professores da mesma escola, de mais
de uma unidade escolar, e entre os mais no-
VOs e 0s mais experientes.
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Hordrio escolar semanal
Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
. L- . oA . .
Matemdtica mgL,Ja.gens ngl,m.gens Clionclies ez Matemadatica
e Codigos e Codigos Natureza
Ciéncias
Humanas
LlngL,Ja.gens Matematica Ciéncias LlngL’chens
e Cédigos Humanas e Cédigos
Ciéncias da
Natureza
Linguagens Ensino
e Codigos Religioso
Hordrio de reGniées semanais por drea
Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
Reunido Reunia
Ciéncias Li euniao
Humanas e mngjg.gens
Reunido Ensino Religioso ¢ L-odigos
Ciéncias da
Natureza
Reunido
Matemadtica

Consideracgées finais

A implementacéo do Referencial Curricu-
lar na rede estadual de ensino é uma tarefa
desafiadora que né@o pode ser de responsa-
bilidade exclusiva da escola. Exige a cons-
tituicdo de uma rede de cooperacéo entre
escolas e CREs, Secretaria da Educacao (SE)

e outras instituicdes, pois a apropriacdo do
Referencial Curricular pela equipe gestora,
docentes e demais membros da comunidade
escolar, deve ser processual e sistemdtica.
Nesta perspectiva, a SE disponibiliza-
rd espaco virtual no seu sife para apoio
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pedagégico e divulgacdo de préticas docentes
exitosas. A CRE deverd assessorar o processo
de estudo do Referencial, a revisdo da proposta
pedagdgica, dos planos de estudos e dos pla-
nos de trabalho dos professores, viabilizando e
otimizando as orientacdes dos Referenciais.

Para complementar a formacéo dos profes-
sores, as Instituicdes de Ensino Superior (IES)
da regiGo poderdo ser chamadas a integrar
essa rede, dando continuidade, em sintonia
com o Referencial Curricular, & formacao ini-
ciada no curso Licdes do Rio Grande que visa
a capacitacéo dos professores, de todas as
dreas e disciplinas das séries finais do ensino
fundamental e ensino médio, para implemen-
tar o curriculo escolar com foco no desenvol-
vimento de competéncias e habilidades.

A equipe diretiva da escola, cabe garantir
as condicées para que essas acdes se efeti-
vem, a partir:

* da divulgacdo do Referencial Curricular &
comunidade escolar;

* do planejamento das reunides pedagdgi-
cas, envolvendo todos os professores;

* da implementacéo de medidas administra-
tivo-pedagdgicas, que visam a melhoria da
qualidade do ensino e da aprendizagem dos
alunos, tais como as sugeridas neste texto.

Assim, serd possivel fazer, de modo mais se-
guro, a fransicdo entre a escola voltada para a
memorizacdo de conteddos para a escola inte-
rativa, que atende aos principios da interdiscipli-
naridade e contextualizacéo do curriculo no de-
senvolvimento de competéncias e habilidades.

Cumpre reafirmar que a esséncia do traba-
lho da escola é o ensino e a aprendizagem.

r

A autonomia da escola serd tdo ou mais
efetiva, na medida em que reconhecer o seu
papel social, tiver clareza de seus fins e que
seus professores dominem os conhecimentos
e a metodologia da sua drea de atuacao, e,
principalmente, que assumam o compromisso
de que cada aluno aprenda o que é adequado
para a sua série, conforme a meta do Movi-

mento Todos pela Educacéo.

Para concluir, cabe referir Guiomar Namo
de Mello (2004), quando diz: “As normas,
vale lembrar, nGo mudam a realidade da
educacdo. Elas apenas criam as condicées
para que as mudancas sejam feitas pelos
Unicos protagonistas em condicées de fa-
zé-las: as escolas e seus professores.”
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A drea de Matematica

Ana Maria Beltrao Gigante
Maria Rejane Ferreira da Silva

Monica Bertoni dos Santos

Caracterizando a Matematica

como drea e disciplina

Para caracterizar, no Referencial Curricular
do Rio Grande do Sul, a Matemdtica como
drea e disciplina, os principais documentos
considerados foram: Parémetros Curricula-
res Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM
(1999); PCN + Ensino Médio (SEMTEC,
2002), Orientacées Curriculares para o Ensi-
no Médio. (SEB, 2008), Normas para o Curri-
culo e Avaliacdo - Adendas - Portugal (1998),
Proposta Curricular do Estado de Séo Paulo
(2008) e o Documento Introdutério do Exame
Nacional de Certificacgo de Competéncias de
Jovens e Adultos-ENCCEJA (2002).

A Matemdtica constitui tanto um patrimo-
nio cultural da humanidade como um modo
de pensar (ADENDAS, 1998). Compde-se
de idéias, métodos e procedimentos que sdo
utilizados para analisar e resolver situacoes-
problema e raciocinar, bem como para repre-
sentar e comunicar. Procurar regularidades,
fazer e testar conjeturas, localizar-se no tempo
e no espaco, raciocinar logicamente, buscar
a razoabilidade de resultados, abstrair, gene-
ralizar, demonstrar configuram seus diferentes
modos de pensar. A Matemdtica é muito mais
do que a Ciéncia dos nimeros, das abstra-
coes ou do espaco, ela é constituida de um
amplo espectro de Matemdticas que se inter-
comunicam numa légica de relacdes funda-
mental para as aprendizagens do ser humano.

No desenvolvimento da histéria do homem,
a Matemdtica, inicialmente definida como o
estudo dos nUmeros, passa a ser o estudo dos
numeros e das formas e incorpora o estudo do
movimento, da mudanca e do espaco, incluin-
do, no século XIX, as ferramentas matemdticas
usadas nestes estudos. Nos Ultimos vinte anos,

surge uma definicGo de Matemdtica que hoje
é consensual entre a maioria dos matemdti-
cos: é a Ciéncia dos padrées, “uma forma de
contemplar o mundo em que vivemos, tanto
a nivel fisico, como biolégico e sociolégico,
bem como o mundo oculto em nossas mentes
e pensamentos” (DEVLIN, 2007. p.1). Nesta
concepcdo, o matemdtico examina padrdes
abstratos, sejam eles numéricos, de forma, de
movimento, de comportamento, de mudanca,
de transformacdo, de posicGo e a natureza
abstrata dos padrées leva-os s notacdes, ds
representacdes e as diferentes formas de des-
crevé-los.

As diferentes e multiplas Matemdticas em
suas linguagens, procedimentos e formas espe-
cificas de pensar, surgem e definem-se como
solucdes ligadas as necessidades do homem de
resolver problemas provenientes tanto do seu
desenvolvimento cultural e tecnolégico, como
de situacdes infernas da propria Matemdtica.

Pode-se, assim, entender que a Logica, a
Aritmética, a Algebra, a Geometria, a Pro-
babilidade e a Estatistica, entre outras, com-
pdem o espectro das Matemdticas. Estas, na
sua diversidade e especificidade, compdem
uma drea do conhecimento, definida como
uma Ciéncia, que abrange um vasto corpo de
linguagens, de prdticas, de conceitos e de for-
mas de pensar que se mantem em construcdo
ao longo da Histéria.

Desenvolver tais conceitos, procedimen’ros
e formas de pensar constitui o objetivo da drea
de Matemdtica, das diferentes disciplinas ma-
temdticas que se inter-relacionam intimamente
e que se relacionam com as outras dreas do
curriculo da Educacao Bdsica.
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Desenvolver o pensamento |6gico-matemd-
tico é comparar, classificar, ordenar, correspon-
der, é estabelecer todo o tipo de relacdes entre
objetos, acdes e fatos, entre conjuntos, entre
elementos de conjuntos. Assim, na esséncia da
prépria Matemdtica estd o conceito de relacéo
que a estrutura e que se expressa na fala, na
escrita e em diferentes representacdes.

O pensamento aritmético desenvolve-se,
inicialmente, a partir da necessidade da con-
tagem, da ordenacdo, da construcéo do NU-
mero Natural e dos sistemas de numeracéo,
especialmente o decimal, que se amplia na
compreensdo do significado das operacdes, as
quais, por sua vez, definem-se a partir da reso-
lugGo de problemas. Da necessidade de medir,
amplia-se o campo numérico com os nimeros
fraciondrios em suas diferentes formas (os fra-
cionérios e os decimais), que expressam me-
didas, razées, relacdes de proporcionalidade.

Na generalizagdo da Aritmética, situa-se
a Algebra: o pensamento algébrico desen-
volve-se a partir de estudos aritméticos. De
acordo com Davydoy, citado por Lins e Gi-
menez (1997), é fundamental que o educa-
dor perceba que o pensamento aritmético e
o pensamento algébrico apresentam uma raiz
comum, pois ambos trabalham com relacdes
quantitativas.

O desenvolvimento do pensamento algé-
brico se expressa por abstracdes e generali-
zacdes, especialmente as provenientes do es-
tudo de regularidades e padrées, expressos
e representados por uma linguagem simbo-
lica cujo dominio proporciona a substituicéo,
qguando necessdria, da linguagem usual pela
linguagem matemdtica.

No estudo de espaco, incluindo as rela-
coes topoldgicas e de medida, as formas ge-
ométricas, as ’rronsformogées, o movimento, a
localizacd@o, desenvolve-se o pensamento ge-
ométrico que, fortemente, apela para proces-
sos indutivos e dedutivos, para um vocabulério
especifico, para representacées unificadoras de
vdrios ramos da Matemdtica, permitindo a visu-
alizag@o de conceitos aritméticos e algébricos.

O desenvolvimento do pensamento geo-
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métrico, ligado ao desenvolvimento de abs-
tracdes e representacdes do espaco, é uma
poderosa via de generalizacdo da prépria dél-
gebra e, ainda, estd em estreita ligacéo com
o desenvolvimento do pensamento combina-
tério, estatistico-probabilistico, na medida em
que esquemas, tabelas e gréficos de diferen-
tes fipos sdo representacdes, tanto do trata-
mento da informacdo, como das funcdes que
expressam relacdes especiais, que modelam
fenébmenos da ciéncia, da tecnologia e da so-
ciedade.

As vivéncias e o reconhecimento dos pro-
cedimentos e métodos da Geometria possibili-
tam o desenvolvimento de habilidades de sin-
tese e de andlise. O dominio do vocabuldario
geométrico proporciona a ampliagéo da co-
municacdo e da compreensdo das situacdes
relacionadas ao espaco. A percepgdo espa-
cial é necessdria & compreensdo da Matemad-
tica e também das Ciéncias humanas e da
natureza. O desenvolvimento do pensamento
geométrico propicia entender o mundo e ad-
quirir formas de apreciar a natureza e a arte
em todas as suas manifestacées, na medida
em que as estruturas geomeétricas permeiam o
universo natural e estético.

O desenvolvimento do pensamento com-
binatério, é trabalhado a partir do principio
multiplicativo, que fundamenta a contagem. O
pensamento estatistico e probabilistico apoia-
se num conjunto de procedimentos e modelos
que, de anteméo, ndo explicitam ou definem
um resultado em particular. A Estatistica e a
Probabilidade oportunizam a andlise de situa-
coes sociais e econdmicas do meio ambiente:
a Estatistica é utilizada para transformar dados
em informacdes sobre determinada realidade,
para entender um problema ou tomar uma
decis@o; a Probabilidade, para compreender
os acontecimentos do cotidiano que sdo de
natureza aleatéria, identificando possiveis re-
sultados desses acontecimentos, destacando o
acaso e a incerteza que se manifestam intuiti-
vamente. (PORTANOVA, 2005) .

A Matemdtica esté ligada as mais diversas
dreas da atividade humana. Como discipli-
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na escolar, deve estar em estreita articulacéo
com as demais dreas do curriculo, podendo,
assim, contribuir para o desenvolvimento das
competéncias gerais definidas para a educa-
cGo bdésica.

A competéncia matemdtica promove a
mobilizacdo de saberes culturais, cientificos e
tecnolégicos que permitem a compreenséo da
realidade e a abordagem de situagdes-proble-
ma. Proporciona instrumentos que favorecem
o uso de linguagens adequadas para expres-
sar ideias. Distingue-se pela maneira que pro-
pde as generalizacdes e as demonstracdes e,
a partir de experiéncias, promove raciocinios
dedutivos e indutivos, caracterizando-se como
um meio de pensar, de construir conhecimen-
tos, de representar e de comunicar.

A competéncia matemdtica inclui a com-
preensdo de um conjunto de idéias e nocdes
matemdticas, bem como de conceitos que se
constituem em blocos de conteddos em estrei-
ta ligac@o e que, ainda, se relacionam inter-
blocos, via processos e formas de pensar que
estruturam a Matemdtica.

“Pelos instrumentos que proporciona e
pelos seus aspectos especificos relativos ao
raciocinio, & organizacdo e & resolucdo de
problemas, a Matemdtica constitui uma drea
de saber plena de potencialidades para a rea-
lizacdo de projetos transdisciplinares e de ati-
vidades interdisciplinares dos mais diversos”
(Adendas 2007, p.59).

A ideia de formular as competéncias mate-
mdticas nos diferentes ciclos a partir de temas
estruturadores que integram blocos de conteU-
dos significa que as supostas competéncias de
cada ciclo ou ano de escolaridade néo podem
ser encaradas como aprendizagens acaba-
das ligadas a momentos bem determinados,
a oportunidades Unicas de aprendizagem ou
a momentos particulares de desenvolvé-las.
A aprendizagem matemdtica relacionada ao
desenvolvimento da competéncia matemdtica
deve ser assumida como um processo gradual
e continuo, que se desenvolve ao longo da
educacéo bdsica.

“Em suma, pode-se dizer que a Matemdti-

ca para todos ndo deve identificar-se com o
ensino de certo nimero de contetdos mate-
mdticos especificos, mas sim com a promo-
cé@o de uma educacéo em Matemdtica, sobre
a Matemdtica e através da Matemdtica, con-
tribuindo para a formacdo geral do aluno”
(ADENDAS, 2007, p.59).

Ao definir o qué, o como, o porqué ensinar,
a educacdo em Matemdtica valoriza o traba-
lho coletivo, as discussdes e as trocas entre
iguais, a promocdo da auto-confianca para
que o aluno levante hipdteses, argumente e
defenda oralmente e por escrito suas idéias,
bem como respeite as dos outros. Propde que,
a partir dos conceitos e modos de pensar da
Matemdtica, o aluno desenvolva a predisposi-
cdo para analisar criticamente informacdes e
opinides veiculadas na midia ou 0 mundo ao
seu redor, sendo capaz de construir e transfor-
mar a realidade.

Desta forma, seu ensino passou a fer como
funcdo preparar cidaddos criticos, criativos e
soliddrios, capazes de agir de forma consciente
numa sociedade complexa, “passou-se do que
ensinar ao como ensinar, bem como ao por-
qué ensinar em uma perspectiva sociocultural,
visando & formacéo da cidadania”. (ENCCEJA,
2002), passou-se a preconizar a idéia de con-
textualizar o conhecimento matemdtico a ser
aprendido, buscando suas origens e a sua evo-
lucdo, explicitando a sua finalidade, evocando
os elementos pessoais, sociais e culturais, pro-
movendo a mobilizacdo e o desenvolvimento
de competéncias e habilidades que o conheci-
mento matemdtico disponibiliza.

Entendida em seus diferentes ramos e com
caracteristicas préprias, que se inferrelacio-
nam e compdem uma drea, a Matemdtica
estd intimamente relacionada as demais ére-
as: a das Linguagens e Cédigos, a das Cién-
cias da Natureza e suas Tecnologias e a das
Ciéncias Humanas.

Ao considerar a construcdo do conheci-
mento, seja ele linguistico, das imagens, do
espaco ou das formas, supondo a capacidade
humana de articulacé@o de significados coleti-
vos em sistemas arbitrdrios de representacao,
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relaciona-se, mais especificamente, a Mate-
mética com a drea das Linguagens e Codigos.

Pelas caracteristicas da diversidade de enfo-
ques aritmético, algébrico, geométrico, ldgico,
estatistico probabilistico, por sua universalida-
de, a linguagem matemdtica proporciona a
articulacéo de diferentes linguagens e trabalha
em comunhdo com elas, especialmente a lin-
gua materna, a corporal, a gestual, a do movi-
mento, a musical e a das artes pldsticas.
Enquanto construto humano, como sintoma e
produto de culturas e épocas, a Matemética estd
em estreita ligacdo com as Ciéncias Humanas.

As Ciéncias da Natureza encontram na Ma-
temdtica uma linguagem, bem como modelos
e procedimentos especialmente apropriados
que lhes servem como ferramenta.

Ainda como linguagem, a Matemdtica pro-
porciona enfendimento das tecnologias da co-
municacdo e da informacéo, dando-lhes suporte.

“Juntamente com a Lingua Materna, a
Matemdtica compde o par de sistemas sim-
bdlicos fundamentais para a representacéo
da realidade, para a expresséo de si e com-
preensdo do outro, para a leitura, em sentido
amplo, de textos e do mundo dos fenémenos”
(Proposta Curricular do Estado de Séo Paulo,
2008, p.3), complementando-se e integran-
do os curriculos da Educac@o Bdsica em uma
proposta que tem como foco o aprender, fun-
damentado no desenvolvimento das compe-
téncias de ler, escrever e resolver problemas.

Ao entender a Matemdtica como dreaq,
muito mais do que concebé-la como diferen-
tes linguagens, formas de pensar, represen-
tar e comunicar ou como um contetdo a ser
aprendido, ela é compreendida a partir de
suas “possibilidades de servir as outras dreas,
na ingente tarefa de transformar a informacéo
em conhecimento” (Proposta Curricular do Es-
tado de Sao Paulo, 2008, p.37). Nessa pers-
pectiva, todos os seus contetddos disciplinares,
como os das diferentes dreas e disciplinas, séo
meios para a formacdo de cidaddos, tendo
em vista o desenvolvimento de suas habilida-
des e competéncias pessoais.
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A Matematica e as
competéncias a serem
desenvolvidas

O Referencial Curricular do Rio Grande do
Sul, tanto para o ensino fundamental como
para o médio, foi elaborado a partir de com-
peténcias e habilidades agrupadas em trés
eixos definidos pelos PCN+ Ensino Médio
(2002) como representagdo e comunica-
¢do, investigacdo e compreensdo e con-
textualizagéo sécio-cultural.

Nas diferentes dreas, em suas especificida-
des, tais competéncias gerais estruturam-se
como eixos de construcdo e sustentacdo dos
Referenciais e indicam um conjunto de habili-
dades que se relacionam com o ler, o escrever
e o resolver problemas, entendidos em seus
sentidos e suas mais amplas concepcdes.

Em Matemdtica, as habilidades de repre-
sentag@o e comunicagdo muito relacionadas
ao escrever, possibilitam as diferentes formas
de representar, em especial as algébricas e ge-
ométricas que, por sua vez, permitem que se
registrem e comuniquem idéias, métodos, pro-
cedimentos que, construidos ao longo da his-
téria da humanidade, perpetuam-se e s@o sus-
tentacdo para novas construcdes e descobertas
relacionadas as demais dreas do conhecimen-
to. As habilidades de investigagéo e compre-
ensd@o muito relacionadas ao ler permitem a
identificac@o de informacées em diferentes re-
presentagdes que possibilitam a interpretacdo
e a compreensdo dos problemas, bem como
dos conceitos, processos, métodos e modelos
matemdticos utilizados para resolvé-los, inde-
pendentemente da drea de conhecimento em
que se definam. As habilidades envolvidas na
contextualizag@o socio cultural estéo relacio-
nadas & resolucéo de problemas na medida
em que as situacdes que geram os problemas
devem ter significado para os alunos e, para
que isto aconteca, devem estar impregnadas
de alta relevancia social e cultural.

No que diz respeito & Matemdtica, as com-
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peténcias e habilidades referentes & investi-
gacdo e compreens@o, d representagdo e
comunicagdo e & contextualizagdo sécio
cultural foram definidas a partir das que fo-
ram propostas nos PCN+ (2002) para a Area
das Ciéncias da Natureza e suas tecnologias ,
com devidas adaptacdes, considerando para
cada competéncia geral, um conjunto de
competéncias/habilidades que se desdobram
e sdo exemplificadas e contextualizadas para
seu melhor entendimento.

O eixo representacdo e
comunicacgao

A partir das diferentes linguagens matema-
ticas, as nomenclaturas, os simbolos, os cédi-
gos, as designacdes de grandezas e unidades
articulam-se em sentencas, diagramas, tabe-
las, grdficos, esquemas e equacdes que séo

formas de comunicar e, especialmente, de re-
presentar idéias e processos matematicos que
permitem diferentes leituras, inferpretacoes,
andlise e sistematizacdo de fendmenos das
Ciéncias Humanas e da Natureza ou das ati-
vidades econémicas do homem, tanto as mais
simples do seu dia a dia, do dia a dia de sua
familia e do seu grupo social, quanto as mais
complexas de um mundo globalizado.

A Matemdtica com suas diferentes lingua-
gens a servico das demais dreas do conhe-
cimento e, em seu ensino, deve promover as
competéncias e habilidades de representa-
¢Go e comunicagdo, propondo o dominio
e a articulacdo de tais linguagens, o seu re-
conhecimento e a sua conveniente utilizacdo
para comunicar idéias, fatos e descobertas,
para fazer uso das novas tecnologias e de ins-
trumentos de medicdo e, ainda, articulando-
se com as demais linguagens.

Articular a lingua portugue-
s, a linguagem artistica e
cientifica com as linguagens
matematicas

® |dentificar e interpretar

a partir da leitura de textos,
diferentes registros do
conhecimento matematico a0
longo do tempo;

* Reconhecer nas diferentes
manifestacdes da linguagem
artistica, conceitos e
procedimentos matematicos
desenvolvidos ao longo da
historia;

* Utilizar a linguagem, os
conceitos e os procedimentos
matematicos para a
compreensao e analise de
fendmenos naturais, de fatos
do cotidiano e da produgdo
tecnologica.

Reconhecer, interpretar e
utilizar adequadamente
simbolos, cddigos e no-
menclatura da linguagem
matematica.

© Ler e interpretar textos
contidos em:

- embalagens de produtos;
- manuais técnicos;

- informagdes em jornais ou
revistas

- resultados de exames
laboratoriais;

- dosagem de remédios;

- receitas.

Utilizar as diferentes
linguagens e represen-
tagdes matematicas,
articulando-as.

® Ler, interpretar tabelas,
graficos, esquemas,
diagramas, arvores de
possibilidades, formulas,
equacoes e representacoes
numéricas ou geométricas;
® Traduzir uma situagao
dada na linguagem
coloquial para uma

tabela, um esquema, um
grafico, uma equacao, uma
formula;

* Escolher a melhor
representacao para
expressar um conjunto de
dados como consumo de
energia elétrica ou de agua
a0 longo de um tempo;

* Transformar, relacionar
e traduzir adequadamente
valores e unidades basicas
apresentadas sob diferentes
formas como: decimais

em frages ou poténcias

de dez, litros em metros
clibicos, quilometros em
metros, angulos em graus
e radianos

Consultar, analisar e inter-
pretar textos e comunicagaes
que envolvam linguagens
matematicas.

Utilizar a linguagem ma-
tematica na elaboragao de
comunicagdes orais e escritas

Apropriar-se da linguagem
matematica para fazer uso
das tecnologias e de instru-
mentos de medicao.

® Ler e interpretar
diferentes tipos de

textos com informagdes
apresentadas em linguagem
matematica como, por
exemplo: livros didaticos,
artigos de contetido
econdmico, social ou
cultural, manuais técnicos,
contratos comerciais,
folhetos com propostas

de vendas ou com plantas
bulas de medicamentos,
artigos de jornais e revistas
especializadas, rétulos ou
embalagens.

* Elaborar textos, desenhos,
graficos, tabelas, expressoes
escritas numéricas para
comunicar-se via Internet,
jornais ou outros meios.

* Redigir resumos
sintetizando idéias
principais sobre um dado
tema matematico, com
exemplos e comentarios
proprios.

* Expressar-se oralmente,
comunicando idéias, como
por exemplo: explicando
solucao de um problema,
explorando davidas

sobre um contedido ou
procedimentos.

© Usar calculadoras e
planilhas eletronicas como
instrumento de trabalho.

o Utilizar diferentes
programas e softwares, na
construcao de conceitos e
procedimentos matematicos,
na andlise de informagdes,
fazendo experimentos,
testando hipdteses,
esbocando conjecturas,
criando estratégias para
resolver problemas, fazendo
julgamentos econdmicos
relacionados a compra e
venda de produtos a vista ou
a prazo ou a probabilidade
de receber prémios em
sorteios ou loterias.

© Fazer uso de diferentes
instrumentos de medida,
como fita métrica,

trenas, régua para medir
comprimentos; transferidor
e teodolito para medir
angulos; reldgios e
ampulhetas para medir
tempo.
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O eixo investigacao e compreensao

Ler no seu sentido mais amplo possibilita
a interpretacdo de problemas, a identificacdo
dos dados, leva & compreenséo das proble-
mdticas a serem resolvidas e & busca de pos-
siveis estratégias para resolvé-las.

A Matemdética com suas representacoes,
métodos e processos, com as diversificadas
leis que relacionam de maneira univoca as

vardveis envolvidas nos fendmenos naturais

e sociais ou nas atividades econémicas, com
seus modelos explicativos e representativos,
geralmente abstraidos e generalizados a
partir de regularidades e padrées, enfim, a
Matemdtica com suas ferramentas de leitura
do mundo, em seu ensino, deve proporcio-
nar o desenvolvimento de competéncias e
habilidades de investigacdo e compreen-
s@o.

Identificar em dada situacao-
problema as informagdes ou
variaveis relevantes e organizar
dados elaborar possiveis estratégias
para resolvé-la.

* Reconhecer as informagdes
relevantes numa situagao problema
apresentadas tanto em textos
como em forma de tabelas,
graficos, esquemas, diagramas ou
especificagoes técnicas.

© Selecionar uma estratégia
adequada para resolver uma
situacao problema: para obter
uma dada distancia, saber optar
por medi-la diretamente; utilizar
uma planta em escala; usar
semelhanca de figuras; fazer uso
de relagdes trigonométricas; um
sistema de eixos cartesianos;
abordar o problema através da
geometria analitica ou, ainda,
reconhecer sua natureza e
decidir-se pela utilizacao da forma
algébrica, numérica, geométrica,
combinatoria ou estatistica.

© |dentificar a Matematica

como importante recurso para a
construcao de argumentacao.

Formular generalizagdes a partir
da identificacdo de regularidades,
identidades, condigdes invariantes
e transformagoes

® |dentificar regularidades

em situacdes semelhantes para
estabelecer regras, algoritmos e
propriedades:

- identificar a regularidade
presente na soma dos termos
eqiiidistantes de uma progressao
aritmética finita, estendendo

essa propriedade a toda situagao
envolvendo progressdes aritméticas
e dai deduzir a soma de seus
termos.

* Reconhecer a conservagao
contida em toda igualdade,
congruéncia ou equivaléncia,
como resolver uma equagao ou um
sistema linear, compreender que as
operagdes realizadas a cada etapa
transformam a situagao inicial em
outra que |he é equivalente, com as
mesmas solugoes.

* Reconhecer a existéncia

de condigdes invariantes ou
identidades e utiliza-las para
analisar e resolver situagges-
problema, como: a relacao entre

o comprimento da circunferéncia

e seu didmetro; a relagao entre os
volumes de um cilindro e um cone
que tenham a mesma base e a
mesma altura.

* |dentificar transformagdes
geométricas entre figuras,
relacionando as ampliagdes e
redugdes as semelhangas, as
simetrias as congruéncias.

Fazer estimativas, elaborar
hipéteses e interpretar
resultados.

© Estimar valores aproximados
de resultados de procedimentos
ou caminhos adotados, decidir
sobre a razoabilidade de
resultados obtidos, estimulando o
calculo mental.

* Analisar erros e obter
estratégias alternativas para

a solugao: numa situagao

pratica ao estabelecer a relagao
entre uma circunferéncia e

seu diametro, medindo-os,

é aconselhavel, fazer varias
medigdes ou trabalhar com a
média aritmética de tais medidas.

Reconhecer, utilizar, interpretar e
propor conceitos, procedimentos
matematicos, modelos para
resolver situacdes-problema.

® Reconhecer fungdes e seus
graficos no calculo de lucro
maximo ou prejuizo minimo.

* Utilizar ferramentas de
estatistica (tabelas, graficos) para
avaliar a intencao de voto numa
campanha eleitoral.

Apropriar-se de recursos
tecnoldgicos para compreender

a Matematica como ferramenta
para 0 avanco da tecnologia e a
tecnologia como ferramenta para
impulsionar a matematica.

© Visar recursos tecnoldgicos
associados a estratégia para a
resolucao de situagdes-problema.
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O eixo contextualizac¢ao sociocultural

Compreender o conhecimento matemdti-
co como um processo histérico relacionado
a uma defterminada época, como parte da
cultura humana contemporénea, como apoio
para interpretar e resolver as questdes provo-

como um sujeito capaz de utilizar de maneira
responsdvel tais conhecimentos sdo compe-
téncias e habilidades referentes & contextuali-
zacdo sécio-cultural que dédo sentido e signifi-
cacdo aos problemas cuja resolucdo propor-

cadas por essa mesma cultura, reconhecer-se

ciona a aprendizagem de Matemdtica.

Compreender a construcao do
conhecimento matematico como
um processo histrico, relacionado
as condigdes sociais, politicas e
econdmicas de uma determinada
época.

© Compreender o desenvolvimento
da Matematica a0 longo da
histdria, entendendo-a como uma
ciéncia em constante construgao
para resolver um mesmo problema,
pode-se utilizar a geometria
classica ou analitica, evidenciando
duas formas distintas de pensar,
associadas respectivamente a dois
momentos historicos diferentes.

Compreender a Matematica em
suas diferentes manifestacoes
como parte integrante da cultura
humana contemporanea.

® Perceber a dimensao da
Matematica em espagos especificos
de difusdo: sua presenca nas
manifestacdes artisticas ou
literarias, teatrais ou musicais;
politicas e miditicas; na ocupagao
organizada dos diferentes espagos
urbanos ou rurais.

Reconhecer e avaliar o
desenvolvimento tecnoldgico
contemporaneo, suas relagdes com
a Matematica, seu papel na vida
humana, sua presenca no mundo
cotidiano e seus impactos na vida
social.

© Utilizar o conhecimento
matematico como apoio

para julgar as aplicacdes
tecnoldgicas, como por exemplo:
0 uso de satélites e radares no
rastreamento de localizages, as
formas de manipulagao genética,
obtencao ou utilizacao de
recursos naturais.

Compreender a responsabilidade
social associada a aquisicao e ao
uso do conhecimento matematico,
utilizando-o no exercicio da
cidadania.

® Utilizar conhecimentos
matematicos em defesa dos
direitos individuais como a
aquisicao e venda de bens ou no
desenvolvimento da capacidade

de interpretagao ou analise de
manuais técnicos de aparelhos e
equipamentos.

* Aplicar eticamente os
conhecimentos matematicos

em defesa e planejamento

de situagdes-problema da
coletividade como nos problemas
de abastecimento, educagao, satide,
transporte coletivo ou na analise
de manuais técnicos de aparelhos e
equipamentos.

Reconhecer-se como sujeito
responsavel pelo seu
desenvolvimento.

© Ter predisposicao para procurar
entender a estrutura de um
problema, e confiar em suas
possibilidades para desenvolver
processos de resolucao;

© Perseverar e se esforcar na busca
de um resultado e decidir sobre a sua
razoabilidade;

© Saber discutir com os outros
comunicando descobertas e idéias
matematicas tendo seguranca

na defesa de seus argumentos e
flexibilidade para modifica-los;

© Ter predisposicao para raciocinar
matematicamente, como procurar
regularidades, fazer e testar
conjecturas, formular generalizagges
e pensar de maneira l6gica;

© Ser critico a utilizagdo de
procedimentos e resultados
matematicos;

© Ter compromisso com a
elaboragao, ordem e correcao na
apresentaco de trabalhos orais e
escritos.

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 43

24/8/2009 15:45:12




A gestao da sala de aula

Cabe ao professor garantir a aprendiza-
gem de seus alunos bem como a sua forma-
¢Go como cidaddos capazes de atuar na re-
alidade que os cerca, transformando-a. Para
isso, é fundamental que o professor seja capaz
de gerenciar a sua sala de aula, no que diz
respeito ao planejamento da acdo pedagé-
gica, & selecdo do conteddo, & escolha das
situacdes de aprendizagem, & organizacdo
do espaco da sala, dos materiais, dos equi-
pamentos e dos recursos a serem utilizados,
no que refere as relacdes pessoais e interpes-
soais, gerenciando os conflitos com solucdes
criativas e educativas, analisando os erros e
encarando-os como aliados no ensino e na
aprendizagem.

Ao planejar as acées da sala de aula, é
fundamental que o professor tenha seguran-
ca para selecionar experiéncias de aprendiza-
gem ricas e diversificadas que proporcionem
o desenvolvimento das habilidades e com-
peténcias para ler, escrever, bem como para
analisar e resolver problemas, para raciocinar
e comunicar suas idéias e descobertas, tendo
presentes os conceitos e os modos de pensar
da Matemdtica.

E fundamental que a sala de aula seja
organizada ora para trabalho em pequenos
grupos, ora em duplas, ora no grande grupo,
para que se promovam discussdes, frocas de
idéias, o desenvolvimento da autoconfianca
para argumentar e defender ideias e respeitar
as ideias e os argumentos dos outros.

Momentos de atividades individuais devem
permear o trabalho, quando os alunos tém a
oportunidade de ler, escrever, refletir, sistema-
tizar suas aprendizagens, aprendendo tam-
bém a aprender.

A resolucdo de problemas, em Matemdti-
ca, constitui a base das experiéncias de apren-
dizagem. Séo situacées desafiadoras que pro-
pdem questdes que instigam e promovem a
investigacdo na busca de respostas e soluces.

As situacdes-problema devem estar pre-
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sentes em atividades de investigacdo, em que-
os alunos procuram regularidades, fazem e
testam conjeturas e desenvolvem autonomia
para criar solucdes, para generalizar concei-
tos e procedimentos matemdticos.

As atividades de investigacdo podem ser
propostas a partir de questdes expressas em
situacdes do dia a dia, das vivéncias das
criangas, em situacdes mais amplas da escola
ou do seu ambiente sociocultural, relaciona-
das a questdes ligadas a outras dreas do co-
nhecimento, ou simuladas em materiais ma-
nipulativos que contém, de forma subjacente,
conceitos matemdticos que se propdem sejam
aprendidos.

Os jogos em sua diversidade propdéem
situacdes problematicas que, via de regra,
aliam de forma [¢dica o raciocinio l6gico-
matemdtico, o uso de estratégias e de refle-
x@o, bem como a observacdo e a memori-
zagdo, favorecendo o trabalho cooperativo
e promovendo o desenvolvimento pessoal
e social.

O uso de materiais e tecnologias criados
pelo homem, como os instrumentos de dese-
nho ou de medic@o, os instrumentos de orien-
tacdo, ampliacdo, reducéo ou de cdlculo,
bem como computadores e a Internet devem
revelar a Matemdtica neles presente, os co-
nhecimentos matemdticos necessdrios para
utilizd-los e a Matemdtica utilizada nas dife-
rentes profissdes.

A Histéria da Matemdtica e dos matemd-
ticos, relacionada & Histéria do homem, das
Ciéncias e das Artes é um veiculo de aprendi-
zagem de Matemdtica.

A pesquisa da presenca da Matemdtica em
quadros, esculturas, nas obras arquitetdnicas,
na fotografia, no cinema, nos esportes desen-
volve o desejo e o gosto de aprendé-la.

Um trabalho que desenvolva com igual én-
fase as habilidades e competéncias e os con-
ceitos que estruturam os conhecimentos ma-
temdticos, a partir de seus modos de pensar,
também inclue trabalhos de campo como vi-
sitas a museus e supermercados, a promog&o
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de dramatizacdes, producdes orais e escritas,
o dominio das representacées matemdticas e
tantos outros recursos que, com conhecimen-
to e criatividade, o professor deve usar para
desempenhar o seu papel de educador ma-
temdtico.

O papel do professor

Ao explicitar a proposta de Matemdtica do
Referencial Curricular do Rio Grande do Sul,
faz-se necessdrio dimensionar o papel do pro-
fessor dessa disciplina, de tal forma que ele se
defina como o gestor da sala de aula, cendrio
em que a proposta deve se efetivar.

Na medida que é o aluno que constréi
seu conhecimento num processo singular que
se desenvolve no coletivo da sala de aula, o
professor é o organizador do ambiente e das
situacées de aprendizagem, é questionador,
incentivador, facilitador, mediador e avaliador
desse processo.

Como organizador e mediador, é preciso
que o professor tenha sélidos conhecimen-
tos tanto de Matemdtica, sua drea de ensino,
como das Ciéncias da Educacdo que envol-
vem tantos os conhecimentos da Pedago-
gia, como da Psicologia, da Sociologia, da
Antropologia e ainda conhecimentos gerais
e do mundo em que vive. E preciso que ele
conheca seus alunos, suas expectativas, suas
condicdes socioculturais seus processos e suas
competéncias cognitivas, suas formas e seus
tempos de aprender.

Como professor questionador, seu papel é
fazer provocagdes, problematizar sempre, e
ndo dar respostas prontas, encorajando seus
alunos a buscd-las. Como incentivador é pre-
ciso que ele goste de Matemdtica, que ele se
encante ao resolver um problema ou ao estu-
dar a sua histéria. Que tenha entusiasmo por
aprender e por ensinar, buscando constante-
mente, atualizar-se. E preciso que ele consi-
dere que aprender Matemdética é um direito
de todos os seus alunos, que todos podem e
devem aprendé-la e que, para isto, ele deve
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tornd-la acessivel.

E preciso que ele aprecie a arte na Mate-
mdtica e a Matemdtica na arte e seja capaz
de, com sensibilidade, mostrd-la em sua be-
leza, bem como em seu valor, tanto como um
patrimdnio cultural da humanidade em cons-
tante construcGo, como algo indispensével
para a sua vida.

Como mediador, é preciso que o profes-
sor encoraje seus alunos a ler, a investigar, a
resolver problemas, a discutir, a questionar, a
criar, a comparar, a perguntar, a comunicar
suas ideias, descobertas e conclusdes, tanto
oralmente, como de forma escrita, usando
simbolos ou elaborando textos, desenhos, es-
quemas grdficos.

Como avaliador, é preciso que o professor
utilize variadas estratégias para avaliar os pro-
cessos afetivos e cognitivos de seus alunos e,
ainda que, constantemente, avalie seu proprio
trabalho, reformulando-o e enriquecendo-o.
Para que isto aconteca, o professor deve ser
reflexivo e pesquisador, estudando individual-
mente e em grupo, frocando idéias com seus
pares, refletindo sobre a acdo pedagdgica.
Deve, também, assumir a autoria de sua pré-
tica, validando e socializando suas pesquisas
e descobertas.

E papel do professor de Matematica con-
siderar os conhecimentos prévios de seus
alunos, ter uma atitude educativa em re-
lacdo ao erro, considerando-o como uma
etapa da aprendizagem. Ainda, encorajar
seus alunos a desenvolver atitudes como:
predisposicdo para procurar regularidades
e padrées, aptidédo para procurar solucées
para os problemas, encarar os erros cometi-
dos e alternativas de solucao, decidir sobre
a razoabilidade dos resultados, fazer esti-
mativas e cdlculos aproximados e calcular
mentalmente.

No entendimento da singularidade da
aprendizagem, o professor conhece todos os
seus alunos e cada um deles, utilizando esses
conhecimentos para, com paciéncia e perspi-
cécia, propor as situacdes de aprendizagem,
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considerando todos e cada um, incentivando
a autoconfianca, a perseveranca, mas tam-
bém a humildade.

No entendimento da importancia do co-
letivo na construcéo do conhecimento, o
professor incentiva a cooperacdo, o respei-
to, a busca de solucdées de consenso. O
professor educador promove a explicitacéo
de papéis e de responsabilidades e a infe-
racdo entre os alunos e entre o professor e
os alunos.

Os blocos de conteudos, os
modos de pensar e os conceitos
que estruturam a Matematica

No diagrama a seguir, estdo indicados dife-
rentes modos de pensar que constituem a Ma-
femdtica e que estdo expressos nos blocos de
contetdos: Numeros e Operacdes, Algebra e
Funcées, Geometria e Medida, Tratamento da
Informacé@o que abrangem os conceitos que

0 ensamento algébricq

Algebra e fungées

estruturam a Matemdtica e que, este Referen-
cial Curricular propée sejom trabalhados em
campos conceituais.

Considerando que o significado dos con-
ceitos matemdticos para o aluno ndo é o
mesmo que foi sintetizado no transcorrer da
sua evolucdo histérica, a Teoria dos Campos
Conceituais proposta por Gérard Vergnaud
(1996) favorece a compreens@o das carac-
teristicas essenciais, para que as aprendiza-
gens conceituais tornem-se acessiveis aos
alunos e, por isso, trata de questdes peda-
gdgicas de especial interesse para a Diddtica
da Matemdtica.

Segundo Vergnaud, (apud PAIS, 2002,
p. 57), “Um conceito é uma triade que en-
volve: um conjunto de situagdes que dao
sentido ao conceito; um conjunto de inva-
riantes operatérios associados ao conceito
e um conjunto de significantes que podem
representar os conceitos e as situacoes que
permitem aprendé-los”.
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O conjunto de situacdes (que estdo pre-
vistas nos espacos de problemas), o conjunto
de invariantes operatérios (que referem os
procedimentos) e o conjunto de significantes
(que s@o os significados dos conceitos a se-
rem construidos) sGo parte do tratamento di-
dético que permite ao aluno aproximar-se da
dimensdo conceitual caracteristica do saber
escolar que, por uma funcéo adaptativa, se
aproxime do saber cientifico.

Em sua teoria, Vergnaud destaca os cha-
mados espagos de problemas que se cons-
tituem em um conjunto de situacdes diversi-
ficadas que facilitam ao aluno a percepcéo
dos vdrios aspectos de um mesmo conceito
e das conexdes existentes entre vdrios deles.
Segundo Pais, (2002), “Vergnaud esclarece
que, para o aluno, o sentido de um conceito
esté fortemente associado & atividade de re-
solucdo de problemas” (p.51).

“A Teoria dos Campos Conceituais foi de-
senvolvida para estudar a compreensdo do
significado do saber escolar pelo aluno”.
(PAIS, 2002, p. 51) Nela, é dada especial
atencé@o ao tratamento do saber escolar que
permite ao aluno entender os conceitos de
uma forma diferenciada da concebida e for-
malizada no saber cientifico, no entendimen-
to de que o saber escolar localiza-se entre o
saber cotidiano e o saber cientifico. Assim, a
Teoria dos Campos Conceituais permite atri-
buir aos conceitos um significado de nature-
za educacional, localizando o saber escolar
entre o empirismo do saber cotidiano e o iso-
lamento da ciéncia pura.

Assim, entende-se que os campos concei-
tuais envolvem as situacdes de aprendiza-
gem, os procedimentos e os conceitos que
devem ser trabalhados ao longo das séries
em niveis diferentes de complexidade, respei-
tando o desenvolvimento cognitivo e afetivo
dos alunos.

A diversidade das experiéncias e das si-
tuacdes de aprendizagem deve promover o
desenvolvimento de habilidades e competén-
cias para comunicar, raciocinar logicamente,
resolver problemas relacionados as diferen-

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 47 @

tes dreas de conhecimento, as atividades so-
cioculturais e, mais importante, & formacéo
de um cidaddo capaz de atuar na realidade.

Nos diferentes blocos de contetdos, os
nimeros, as operacdes, o sistema de nume-
racdo posicional, as proporcdes, as regula-
ridades e os padrées, as funcdes, as estrutu-
ras, as formas espaciais bi e tridimensionais,
as transformacées, as grandezas e a medida,
a contagem, a coleta organizacéo e andlise
de dados com suas propriedades, suas sim-
bologias e representacdes relacionam-se e
estruturam a Aritmética, a Algebra, a Geo-
metria e o Tratamento da Informacéo.

A construcdo de tais conceitos que se ini-
cia, no émbito da escolaridade, a partir de
ideias e nocoes, desde a pré-escola, passa
por niveis diferentes de complexidade ao lon-
go das séries do ensino fundamental, atingin-
do, no final do ensino médio, o nivel concei-
tual e de formalizacao.

Deve-se enfatizar que tais construcoes
ancoram-se numa selecé@o criteriosa de ha-
bilidades e competéncias a serem desenvol-
vidas, de conteddos a serem aprendidos e de
situacoes de aprendizagem ricas de experién-
cias a serem vivenciadas.

Avaliacao

Quando se considera como fundamental,
no processo educativo, a aprendizagem do
aluno, surge de imediato a necessidade de
se desenvolver na escola, uma avaliacéo de
qualidade. Uma avaliacdo entendida como
um processo, como parte do préprio ensino,
exigindo do professor uma sélida bagagem
conceitual, o conhecimento da etapa de de-
senvolvimento em que o aluno se encontra
e sensibilidade para perceber fatores inter-
venientes de ordem afetiva ou cognitiva que
afetam diretamente o desempenho do aluno.

Sélida bagagem conceitual porque, para
organizar o trabalho em sala de aula, é preci-
so conhecer com profundidade o que vai ser
explorado. Uma metodologia clara e eficiente
s6 é construida pelo professor se ele tem do-
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minio do componente curricular com o qual
trabalha, se conhece cientificamente porque é
necessdrio ensinar determinado assunto e sob
determinada forma, de modo a promover a
compreensdo do aluno.

Conhecimento da etapa de desenvolvimen-
to em que o aluno se encontra, porque precisa
adequar o trabalho a esse nivel. Para adequa-
lo em busca da efetiva aprendizagem, é ne-
cessdrio conhecer o patamar em que o aluno
se encontra, a fim de que ele ndo se desmobi-
lize para o aprender.

Além disso, é preciso conhecer aspectos
associados & etapa de desenvolvimento psi-
quico e intelectual do aluno, para organizar
o trabalho de tal modo que ele possa respon-
der positivamente ao que lhe é proposto. Sa-
ber ajustar o ensino as condicées do aluno é
uma capacidade que todo o professor deve
ter, bem como sensibilidade para perceber fa-
tores intervenientes de ordem afetiva ou cog-
nitiva que afetam diretamente o desempenho
do aluno, para que possa providenciar aju-
das necessdrias, fazendo com que se sintam
capazes para novas aprendizagens, seguros
frente a situacoes a serem enfrentadas.

A LDB (9394/96) estabelece preceitos de
avaliacé@o continua e formativa, que todos os
regimentos escolares devem respeitar, em que
os aspectos qualitativos sejam preponderantes
sobre os quantitativos.

Hoffmann (1993) recomenda uma avalia-
cGo que oportunize ao aluno o aprofunda-
mento do conhecimento, a consciéncia de seu
crescimento e a superacdo de limitacdes.

Para tal, sGo necessdrios procedimentos
metodoldgicos, selecionados a partir da and-
lise critica de situacoes de aprendizagem, que
contribuam decisivamente para a visualizacéo
do processo avaliativo, numa perspectiva de
mediacdo, permitindo ao aluno alcancar o
mais alto nivel de rendimento possivel.

A avaliacdo, entendida como uma coleta de
dados significativos, permite ao professor, em
funcéo das respostas dos alunos, redirecionar
o ensino para que efetivas mudancas ocorram
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no seu desempenho. Os dados colhidos pelo
professor nas mais variadas situacdes, sejam
elas individuais ou coletivas, se bem analisa-
dos, oferecem orientacéo ao professor quanto
aos rumos do seu trabalho e, consequente-
mente, do trabalho do seu aluno. Se ha evi-
déncia de dificuldades e de limitacoes, cabe
ao professor explord-las, dando condicées ao
aluno, para que possa progredir.

E necessdrio que a avaliacdo configure a
situacéo do aluno ou da classe em relacéo
a atitudes, interesses, habilidades, descobrin-
do causas ou circunsténcias que dificultam o
aprender, no decorrer do processo, exigindo
do professor sua intervencéo, para minimizar
dificuldades. O professor precisa de informa-
coes para tomar decisdes adequadas e ne-
cessarias em relacdo a todos e a cada aluno
em especial, por estarem em jogo ritmos di-
ferentes, capacidades diferentes e realidades
diferentes. Com a andlise dessas informacoes
colhidas, seja por questionamentos, pela ob-
servacdo, por trabalhos realizados, por res-
postas dadas, o professor tem a oportunidade
de regular intervencées e adequar situacdes
de ensino e de aprendizagem. Esses dados,
além de serem importantes para o professor,
sdo também importantes para ao aluno, pois
este precisa ter consciéncia sobre o seu de-
sempenho, reconhecendo o que |4 é capaz de
fazer bem, tendo condicdes de aprofundar co-
nhecimentos e avancar e do que ainda precisa
melhorar, podendo tomar decisdes importan-
tes em relacdo ao seu desempenho.

Segundo Botomé e Rizzon (1997, p. 14),
melhorar o que ainda nédo fez bem ou de ma-
neira incompleta, conferir o que fez e alterar
no que foi necessario, ser tolerante para aper-
feicoar, corrigir, refazer, completar o que fez,
sdo significativos e importantes procedimentos
para a vida de qualquer pessoa. Desta forma
a avaliacdo aparece na vida de alguém, mais
do que sob a forma de provas, exames, notas,
testes. E, se estas ocorrerem, que seja para
oferecer dados ao professor para qualificar o
seu trabalho.
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O professor deve ter presente que todo
o momento é ocasido para apreciar o
rendimento do aluno, para perceber que
estruturas de pensamento estd utilizando para
resolver problemas, que acertos ou equivocos
estdé cometendo. E preciso perceber se o
aluno evidencia compreens@o do problema,
se seleciona dados e estratégias adequadas
a sua resolugdo, se é persistente na busca de
uma solucado, se identifica dados supérfulos,
se seleciona a estratégia adequada mas
ndo chega & resposta certa, se verifica
a validade de um resultado encontrado.
Porém, ndo basta sé coletar dados relativos
ao desempenho do aluno, é preciso analisd-
los e buscar estratégias que possam ajudd-lo
a progredir.

“A avaliagGo como processo, no sentido
mais pleno da palavra tem como funcdo
maior promover melhores oportunidades de
uma educacdo digna para todos os alunos”
(HOFFMANN, 1998, p. 146).

Ao discutir com o professor, em pequenos ou
em grande grupo, argumentando estratégias
adotadas, conhecimentos construidos, o
aluno evidencia o que aprendeu, o que ainda
ndo conseguiu aprender e, ainda, o que lhe
falta para atingir o que pretende. Ao registrar
o aprendido em forma de texto, desenho ou
esquema, proporciona ao professor mais uma
oportunidade de andlise do seu desempenho
e de identificacéo de cuidados pedagdgicos
especificos de que necessita.

“A avaliacdo cria a tomada de deciséo que
é o meio de encaminhar os atos subseqientes
na busca de maior safisfatoriedade nos
resultados” (LUCKESI, 1995, p. 175).

Luckesi, ainda diz, que se o professor tiver
em sua mente, a compreensdo de que a ava-
liacdo auxilia a aprendizagem, e o coracéo
aberto para praticar este principio, sempre
fard bem a avaliacéo da aprendizagem, uma
vez que estard atento as necessidades dos seus
alunos, na perspectiva do seu crescimento.

A avaliacéo deve pressupor ultrapassagem,
movimento de superacdo. Para isso é preci-
so que se preste muita atencdo aos alunos,

entendendo o que falam, seus argumentos,
ouvindo e analisando suas perguntas, desa-
fiando-os o tempo todo ao pensamento, &
reflexdo, & andlise, & critica e & autocritica, &
formulacdo e reformulacdo de seus préprios
conceitos, encaminhando-os gradativamente
ao saber cientifico e a novas descobertas.

Hoje, o que se quer é que a abordagem
dos contetdos se dé& num grau crescente
de complexidade e que o professor seja um
orientador, um provocador de desiquilibrio
cognitivo, um organizador de procedimentos
que efetivamente contribuam para um melhor
desempenho do aluno. Nessa ética, o aluno
terd oportunidades variadas para agir, anali-
sar, discutir, criticar e buscar solucdes préprias
para resolver situacées-problema que lhe séo
apresentadas. Assim, as tarefas de aprendiza-
gem passam a se constituir igualmente em ta-
refas de avaliacdo, dando acesso ao aluno ao
que sabe e ao que ainda ndo sabe.

“Aprender a estudar, a rever o que foi fei-
to, a aprimorar, sdo habilidades que precisam
ser aprendidas desde a escola. O aluno pre-
cisa aprender a melhorar seus préprios pro-
cedimentos de verificacdo” (Botomé e Rizzon,
1997, p. 17).

Independente da forma como sdo expres-
sos os resultados, mencées, pareceres, nofas,
o que importa é que essas expressoes revelem
a real situacéo do aluno, considerando sua
aprendizagem.

Conforme Imenes (1997), numa educacéo
matemdtica para todos, como hd de ser na
educacdo bésica, é preciso explorar diferentes
situacdes de ensino e de aprendizagem, em
que a avaliacéo aconteca sempre das mais
diferentes formas, para que aflorem as com-
peténcias de cada um, constituindo-se, assim,
a avaliacdo num recurso para a melhoria do
ensino e da aprendizagem e erro, passando
a ser considerado, como sugere Wadsworth
(1995), numa fonte de informacao sobre o ra-
ciocinio dos alunos e como fonte de compre-
ensdo da natureza de seus esquemas mentais.

Isso exige do professor um comprometi-
mento refletido e interiorizado que se traduz
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na crenca de que a avaliacdo, mais rica de
significado para o aluno e para o professor,
caracteriza-se como apoio e ajuda. Assim, a

avaliac@o estaria contribuindo para a huma-
nizacdo néo sé do processo de avaliacdo mas
do processo educativo como um todo.
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Referencial Curricular de Matematica:
ensino fundamental

Este Referencial, que tem por base os
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN,
1998), dd énfase a leitura, & discusséo e &
interpretacdo de textos, com o propésito de
promover o dominio da linguagem, a com-
preensdo de ideias matemdticas, a interpre-
tacdo de situacdes-problema e a familiari-
dade com a linguagem e com o raciocinio
l6gico-matemdtico.

Considerada como excelente estratégia
para o estudo de novos conteldos, a leitu-
ra proporciona a andlise e a inferpretacéo
de dados, o que permite um posicionamen-
to critico quanto & validade das informacées
apresentadas, contribuindo para o desenvol-
vimento do aluno como um ser social.

A escrita de textos e o uso de diferentes
representacdes e formas de expressar ideias
e conceitos matemdticos sGo considerados
meios de sistematizar os conhecimentos cons-
truidos.

Diante das situacdes-problema propos-
tas, abrem-se espacos para que, de forma
autdbnoma, sejam encontradas estratégias de
resoluc@o que mobilizem a capacidade cog-
nitiva e favorecam a construcéo dos conhe-
cimentos.

Associados & exploracdo de situacdes-
problema, o cdlculo mental e as estimativas,
visam ao desenvolvimento da capacidade de
decidir sobre a razoabilidade dos resultados
e aumentar a compreenséo de procedimen-
tos matemdticos adotados.

As estratégias propostas objetivam a inte-
racGo professor/aluno, aluno/aluno. Através
de perguntas, provocam a manifestacdo e o
confronto de ideias, promovendo o desenvol-
vimento da autonomia, da capacidade de ar-
gumentagéo e do respeito as ideias dos outros.

A utilizac@o da histéria da Matemdtica ao
longo do trabalho, como desencadeadora
da abordagem de novos contetdos, favo-

rece a confextualizacdo do ensino e possi-
bilita o entendimento da Matemética como
um processo histérico em construcdo e como
resposta a perguntas surgidas, ao longo do
tempo, motivadas por problemas de ordem
prética vindas da prépria humanidade.

Sempre que oportuno, possibilita-se o uso
dos instrumentos de desenho, de recursos
tecnoldgicos e, em particular, da calculado-
ra.

Nos momentos de socializac@o das estra-
tégias usadas e das respostas encontradas,
alunos e professor sdo levados a reconhecer,
entre outros aspectos, que diferentes cami-
nhos podem conduzir a uma mesma respos-
ta, que o erro faz parte do processo de ensino
e aprendizagem e que tais momentos favore-
cem a construcéo coletiva do conhecimento.

Ao organizar o Referencial Curricular para
as séries finais do ensino fundamental, né@o
houve a preocupacdo de esgotar todos os
estudos possiveis de serem realizados nesta
etapa da escolaridade.

As sugestdes apresentadas tém o propdsito
de subsidiar a tomada de decisdes, por parte do
professor, quanto ao tratamento, & énfase e &
profundidade com que alguns temas poderdo
ser explorados.

Além disso, salienta-se que as atfividades
propostas podem ser adaptadas, reduzidas,
ampliadas, em funcéo da realidade de cada es-
cola e de cada turma de alunos, considerando-
se necessidades e possibilidades, respeitando-
se os propdsitos do trabalho do professor ou
da escola, explicitados em seus planejamentos.

Com esse Referencial, pretende-se, tam-
bém, que ao final dessa etapa o aluno tenha
construido conhecimentos e desenvolvido seu
pensamento légico-matemdtico, tGo necessd-
rios para a continuacdo de seus estudos, bem
como para assumir o mundo do trabalho com
competéncia.
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Os blocos de contetUdos, os modos de pensar e
os conceitos que estruturam a matematica

No diagrama a seguir, estdo indicados diferentes modos de pensar que constituem a
Matemdética e que est@o expressos nos blocos de conteddos: NUmeros e operacdes, Alge-
bra e funcées, Geometria e medida, Tratamento da informacdo, que abrangem os con-
ceitos que estruturam a Matemdtica e que este Referencial Curricular propde que sejam
trabalhados em niveis crescentes de complexidade.

‘{eso\\,er problemOS

Pe\.\':-,aumento geomét,iCo

?eﬂsamento algébrice,

Algebra e fungées Geometria e medida

Padrées Ordenar Espaco
Representacdes GFon::st
Varidveis . randezas
Estruturas Localizar Med Transformacoes
edir
. A Q
O Relacionar Transformar 3
c
L= C
3 Representar Modos de pensar Comporer WS
g s Deduzir - 9
assiticar nduzir =
=2 \} Cont N
ontar

Modelar

oomb\natério/estatist,'cO or
04,

nto aritmey;
pensamento aritme;. Generalizar Caleular o
) ) &5 Tratamento de informagéio %,
NUmeros e operagdes S Andlise de dados 2
Sistema de numeracéio Estimar e Grdficos
Proporcionalidade Tabelas
Contagem

v

Atugr na reo\'\dOde

Os diferentes modos de pensar que constituem a Matemdética, desdobrados nos concei-
tos estruturantes de cada bloco de conteddos, estdo explicitados na proxima pdgina, onde
se pode “ler”, na gradacéo das cores, o nivel de complexidade em que seréo explorados
em cada série ou a série em que sdo mais enfatizados.
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52 e 62

72e82

19 ano

20 ano

3% ano

Pensamento Aritmético

NUmeros e operages nos

Naturais

conjuntos numéricos

Fracionarios

Inteiros

Racionais

Irracionais

Reais

Complexos

Sistema de numeragao

Base 10

Outras bases

Proporcionalidade

Linguagem e simbologia

da Aritmética

Pensamento geométrico

Espaco e forma

Localizagdo e deslocamento

Figuras espaciais e planas e
suas caracteristicas

Decomposigao e
composicdo de figuras
planas e espaciais

Angulo, perpendicularismo
e paralelismo

Transformagdes no plano

Simetrias e homotetias

Congruéncias e
semelhangas

Grandezas e medidas

Perimetro, area e volume

Unidades e conversodes de:
comprimento, massa, capa-
cidade, superficie, volume,
angulo e tempo

Uso de instrumentos de
medida

Relagbes métricas e
trigonometricas

Linguagem e simbologi

a geométrica

Pensamento algébrico

Padrbes

Sequéncias e regularidades

Estruturas

Propriedades das operacoes

Relages e fungles

Generalizagdo de padrdes e
construcao de modelos

As letras e suas diferentes
fungdes

Nos modelos aritméticos

Letras como variaveis

Letras como incognitas

Letras como simbolos
abstratos

Linguagem e simb

ologia algébrica

Pensamento combinatorio/
estatistico/probabilistico

Andlise de dados

Coleta, organizagdo e analise
de dados

Construgdo e interpretagdo
de diagramas, tabelas e
graficos

Raciocinio combinatorio

Principio fundamental da
contagem

Agrupamentos diferenciados
pela ordem ou natureza dos
elementos

Probabilidade

Possibilidades e calculo de
probabilidades

Estatistica

Tabelas de frequéncia

Medidas de centralidade e
dispersao

Linguagem da contagem, da probabilidade e da estatistica
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Habilidades/competéncias, conteddos/conceitos
estruturantes e situacoes de aprendizagem de
59 e 69 séries

A 5% e a 6° séries, no Referencial Curricular do
ensino fundamental, constituem um todo de tal
forma que, ao final da 6° série, hd um conjunto de
competéncias e habilidades relacionadas ao ler,
escrever e resolver problemas e um conjunto de
conceitos referentes aos NUmeros e operagdes, @
Algebra e funcées, & Geometria e medida e ao
Tratamento da informacéo que os alunos devem
desenvolver.

Na medida em que néo se tem muito definido,
em relacGo & Matemdtica, o nivel de complexibi-
lidade que determinados conceitos ou determina-
das competéncias e habilidades foram trabalhados
anferiormente, optou-se por detalhar os referen-
ciais propostos para a 5% série, aprofundando-os
na 6% série, sugerindo uma sequéncia ordenada
de situacdes de aprendizagem, ficando a cargo do
professor elaborar seu préprio plano de trabalho.

As situacoes de aprendizagem propostas pro-
porcionam que o aluno, ao construir os conceitos
matemdticos, possa discutir, confrontar, selecionar
e expor oralmente e por escrito ideias relevantes,
fazer comparacées e inferéncias, através da leitu-
ra, buscar informagdes e registré-las, bem como
suas hipéteses e conclusées, na concepcéo de que
a aprendizagem se dd e se consolida pela resolu-
cGo de problemas.

As situacoes de aprendizagem propostas pos-
sibilitam a conexdo de diferentes temas e concei-
tos que estruturam a Matemdtica, entendida tanto
como drea que em si contém diferentes lingua-
gens, conceitos e formas de pensar quanto como
uma ferramenta de trabalho conectada a outras
dreas do conhecimento que a contextualizam.

A 5% série inicia com o reconhecimento dos
NUmeros Naturais em suas diferentes formas de
utilizacéo, na vivéncia de agrupamentos e na sis-
tematizagGo do Sistema de Numeragéo Decimal
com suas caracteristicas, entendidas como uma
construcdo histérica da maior relevancia para o
desenvolvimento das Ciéncias e da Matemdtica
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Ao retomar o Sistema de Numeracdo Decimal,
o professor deve observar se seus alunos reco-
nhecem e compreendem os fundamentos que o
caracterizam: a ideia de correspondéncia, a con-
tagem em agrupamentos de dez em dez e o valor
posicional dos algarismos e o significado do zero.

E inferessante explorar a base dez, mas também
outras bases, para que o aluno possa melhor en-
tender o significado da base do nosso sistema de
numeracdo. O processo de contagem esté direta-
mente associado & ideia de numero. O material
dourado (base 10) é um excelente recurso a ser
utilizado. No entanto, hd outros materiais alterna-
tivos que podem ser usados com a mesma eficd-
cia.

Os Numeros Naturais sGo representados na
reta numérica, o que contextualiza e proporciona
a sua comparac@o e ordenacdo.

A ideia de regularidade, de sequéncias figurais
e numéricas e os padrées que as relacionam per-
meiam todo o trabalho, proporcionando generali-
zacdes que vao se tornando mais complexas e que
propiciam as primeiras algebrizacées e nocdes,
mesmo que bastante intuitivas, de funcdes.

As operacdes com NUmeros Naturais e suas in-
versas sGo apresentadas a partir de situacdes-pro-
blema que s@o propostas em diferentes contextos
e, sempre que possivel, resolvidas com o auxilio de
materiais manipulativos.

As situacdes-problema proporcionam a explo-
rac@o da estrutura aditiva e da estrutura multiplica-
tiva, que é amplamente trabalhada nos Numeros
Naturais, com o estudo dos multiplos e divisores,
bem como o vocabuldrio e a gama de conceitos
que este estudo envolve.

A exploracd@o de regularidades em Sequéncias
numéricas favorece a construcdo da ideia de multi-
plo e de divisor e a descoberta de nGmeros primos
e critérios de divisibilidade. Aprofundando esses
conceitos, sugere-se a exploracdo de situacoes-
problema que envolvam a ideia de mdltiplo e de
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divisor comum. Através delas, os alunos poderdo
perceber a importdncia do dominio desses concei-
tos, sua aplicabilidade e utilidade para problemas
do dia a dia.

Os nUmeros fraciondrios, os nUmeros decimais
e os cdlculos simples de porcentagem sdo apre-
sentados a partir do Sistema Monetdrio, partindo
de situacdes do cotidiano, explorando os conheci-
mentos prévios dos alunos.

Os desafios matemdticos s@o explorados com o
intuito de desenvolver o célculo mental, as estima-
tivas e as aproximacgoes.

Sempre que possivel, a Geometria é utilizada
na representacdo de cdlculos aritméticos e algé-
bricos.

As aprendizagens mais formais da Geometria
sdo propostas partindo da espacial para a plana,
utilizando embalagens como representacdes de
sélidos geométricos, planificando-as e reconhe-
cendo os poligonos que as compdem, bem como
seus elementos, quando sdo apresentados o volu-
me dos paralelepipedos, o perimetro e a drea dos
retdngulos, e suas respectivas unidades de medi-
da.

O uso de mapas, croquis e outras representa-
coes proporciona a localizacéo de pontos em um
plano a partir de eixos horizontais e verticais dis-
postos orfogonalmente.

Dada a importéncia do conceito de éngulo para
a continuidade das aprendizagens de Geometria,
seu estudo abrange a ideia de dngulo como giro,
aplicando-a em deslocamentos no plano e na lei-
tura de mapas.

Ao estudar a potenciacdo, os alunos deverdo
perceber o quanto essa operacédo facilita a escrita
de nimeros muito grandes ou muito pequenos, de
forma abreviada, e que operar com esses nUmeros
nessa forma seria muito menos complicado. Esse
estudo se inicia na 59 série, e serd também explo-
rado com mais profundidade nas séries seguintes.

O estudo das fracdes explora a histéria da Ma-
temdtica, mostrando que elas surgiram da neces-
sidade do homem de medir no Egito Antigo. Ao
mesmo tempo em que sdo trabalhadas fracées de
colecdes, sGo também exploradas as fracdes de
inteiros. Nesse estudo, evitou-se um trabalho com
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énfase em regras, pelo contrdrio, enfatizou-se a
compreensdo. Partindo da andlise de situacées, o
aluno tem a oportunidade de estabelecer relaces
e chegar a conclusées com autonomia. Nesse es-
tudo, a equivaléncia de fracdes foi explorada de
modo a favorecer a compreensdo do aluno. Por ser
a equivaléncia um conceito que o aluno utiliza ao
longo do ensino fundamental e no ensino médio,
a sua abordagem deve exigir a reflexdo dos alunos
em lugar de receitas prontas, sem significado.

A resolucdo de problemas tGo enfatizada nesse
Referencial procura romper com a aplicacdo de
técnicas de resolucdo que automatizam procedi-
mentos sem contribuir para que o aluno compre-
enda o problema, analise e organize seus dados e
estabeleca adequadas estratégias para resolvé-lo.
Além disso, prevé espacos para discussdo, socia-
lizacdo de ideias, andlise, critica e verificacdo de
resultados.

A abordagem de fracées na 5% série se detém
mais na relacdo “parte” e “todo”, ao mesmo tempo
que o professor explora a ideia de divisdo, sendo o
uso do material concreto muito importante nessa
etapa. O avanco dos alunos no estudo de fracoes
e em todos os outros deverd estar condicionado
ao desempenho de cada aluno e da turma toda. E
preciso que tenhamos presente que mais vale um
trabalho que priorize qualidade em lugar de quan-
tidade de conceitos abordados; se a turma eviden-
ciar condigdes para avangar, ndo hé o que impeca
o professor de fazé-lo. Nesse sentido, a avaliacédo,
entendida como acompanhamento do desempe-
nho dos alunos, pode contribuir efetivamente para
que se tenha & méo dados que indicardo os avan-
cos que podem ser realizados ou retomadas que
devem ser efetivadas.

Nesta etapa da escolaridade, o aluno deixa de
ter um professor unidocente para ter um professor
para cada componente curricular, primeira dificul-
dade a ser enfrentada pelos alunos. Nesse periodo
de transicdo, é preciso que os professores tenham
sensibilidade para perceber o quanto é dificil para
muitos alunos enfrentar esta etapa com serenidade.
S&o vdrios professores com formas de agir, de exigir,
de se relacionar muito diferentes, por mais que se
deseje, na escola, uma unidade de acao.
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No decorrer da 6 série, ocorre a expan-
sdo do campo numérico dos NUumeros Na-
turais para os NUmeros Inteiros.

E necessdrio que nessa série os alunos
ampliem sua capacidade de operar com nu-
meros fraciondrios e decimais, aprofundan-
do a sua compreensdo do significado das
operacdes e seus algoritmos. Em especial, a
divisdo de fracées é apresentada a partir da
exploracdo de representacdes geométricas,
considerando seis “casos” que esclarecem a
sua complexidade.

Na 6° série, a ideia de fracdo precisa ser
ampliada para algo que represente um nu-
mero que pode ser escrito de diferentes for-
mas, como por exemplo: L passa a ser en-
tendido como resultado da divisGo de 1 por

4, como 0,25 ou como 25% de algo.

Em relagdo & exploracGo dos nUmeros
negativos, além do entendimento do seu
significado, que pode ser enriquecido com
aspectos histéricos, é preciso que se dé
atencdo especial a multiplicacdo e a divi-
sdo, discutindo contextos, de preferéncia
concretos, que favorecam justificativas para
as regras de sinais. Nas situacdes didéticas
sugeridas, hd uma tabela que favorece, a
partir da andlise de regularidades, que os
alunos cheguem até essas regras com com-
preensdo.

Outro aspecto importante que precisa ser
enfatizado é a exploracdo da representa-
cGo dos nimeros inteiros na reta numerada,
bem como a adicdo e a subtracdo desses
numeros. Ao explorar a adicdo e a subtra-
cao de inteiros na reta numerada, os alunos

poderdo descobrir e compreender regras
associadas a essas operacdes, podendo
aplicé-las com significado.

Assim como o material dourado, as mé-
quinas sdo um excelente recurso para ex-
plorar os nimeros decimais, bem como a
multiplicacdo e a diviséo por dez, cem e mil.

O trabalho com ndmeros decimais asso-
ciado ao estudo das fracées permite que o
aluno estabeleca relacdes, com autonomia,
crie regras prdéticas associadas a esses estu-
dos e as apliqgue com compreensdo.

No estudo de decimais, é importante ex-
plorar situacées em que os alunos possam
perceber que a “base dez” pode ser esten-
dida para a representacéo de nUmeros ndo
inteiros, interpretando convenientemente o
uso da virgula e os algarismos escritos & di-
reita dela como indicativos de divisdes por
poténcias de dez.

Surgem também na 6° série as fracdes
negativas, em que acontece a juncdo de
duas linguagens, a das fracées e a dos
nUmeros inteiros, caracterizando-se como
uma “possivel” dificuldade para os alunos,
exigindo do professor cautela e a busca de
estratégias adequadas que deem condicdes
aos alunos de ampliarem seus conhecimen-
tos.

O estudo das letras como incégnitas foi
proposto com a introducéo das equacdes
de 1° grau, que foram apresentadas a partir
da exploracéo de balancas de dois pratos,
simulando a igualdade, possibilitando o en-
tendimento das propriedades aditiva e mul-
tiplicativa da igualdade.
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Reconhecer que os
ndmeros servem
para contar, medir,
ordenar ou codificar.

Perceber as
diferentes formas
de utilizacéo
dos nUmeros no
cotidiano.

Desenvolver a
capacidade de
observacéo.

Coletar dados
a partir de uma
orientacdo dada e
organizd-los numa
tabela.

Localizar dados
numeéricos em textos,
gréficos, tabelas,
organizando-os em
listas conforme suas
formas de utilizacéo.

Os NUmeros Naturais
no dia a dia

O uso dos nUmeros
com diferentes formas
de utilizacéo

Os nUmeros aparecem em diferentes contextos no dia a
dia. Para contar o ndmero de alunos da turma, para medir o
tempo com o relégio digital e analégico, ordenar a posicéo
de chegada de atletas em uma corrida, codificar o nimero
de telefone.

Explorar junto aos alunos os nimeros importantes da sua
vida como a sua idade, data de nascimento, poupanca, efc.,
o que pede ser feito com diferentes propostas de atividades.

Dar a volta no quarteirdo da escola com seus alunos e
pedir que eles registrem todos os nGmeros observados e lidos
no caminho. Sugerir que facam o registro desses nUmeros em
diferentes colunas.

Ao retornar para a sala, organize uma tabela, coletiva-
mente, utilizando os dados coletados.

Nomeros que | Numeros que Numeros NUmeros
expressam s@o apenas | que expressam | que expressam
quantidade cédigos medida ordem

Organizar uma sala ambiente ou um painel na sala de
aula com figuras ou cenas que retratem situagdes do dia a
dia, envolvendo a utilizacdo dos nGmeros.

Solicitar que os alunos observem essas figuras ou cenas
expostas e identifiquem os nUmeros que nelas aparecem,
associando-os &s suas diferentes formas de utilizacéo (para
codificar, para expressar quantidade, para expressar medida
e ordem).

Consultar jornais ou revistas, retirando nGmeros que neles
aparecem e agrupando-os segundo suas diferentes formas de
utilizacéo (quantidade, ordem, medida, cédigo).

Compreender os
NUmeros Naturais e
sua representacdo
como necessidade
humana de
comunicar e registrar
quantidades.
|dentificar formas de
expressar quantidades
utilizadas pelo
homem ao longo da
histéria, valorizando
a contribuicdo dos
povos primitivos nessa
construcdo.
Reconhecer os
Numeros Naturais
como uma sequéncia
em que qualquer um
de seus elementos tem
uma unidade a mais
que seu antecessor.

Os NUmeros Naturais,
uma necessidade do
homem

A sequéncia dos
Numeros Naturais

Explorar a histéria dos numeros, considerando: desde
quando eles existem, quando e como foram criados.

Explorar a necessidade de registro e comunicacdo de
quantidades, ao longo da histéria, desde os Egipcios, levando
os seres humanos & invencéo e ao uso de simbolos, utilizando
para isso, textos da internet, livros diddticos ou paradiddticos.
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Habilidades/ |Contetddos/Conceitos . ~ q
n e Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
Comparar Contagem — uma Explorar diferentes maneiras de contar, expressando uma

dois nUmeros,
observando a
posicdo que ocupam
na sequéncia
numérica.

Compreender
diferentes formas
de contagem e
o funcionamento
do sistema de
numeracdo decimal.
Organizar dados em
tabelas.

Concluir que uma
contagem em
diferentes bases
mesma quantidade
é expressa de um
modo diferente, se
usarmos diferentes
bases de contagem.

forma de expressar
quantidade

O sistema de
numeracdo
decimal — a forma
atual utilizada
para a contagem
e realizacéo de
cdlculos

mesma quantidade de elementos, fazendo agrupamentos em
diferentes bases (cada grupo de alunos poderia contar uma
mesma quantidade de elementos, numa determinada base,
para depois em grande grupo, explicar como foi feita essa
contagem, transformando os resultados obtidos para base 10).

Cada dupla de alunos ganha um nimero de materiais de
contagem: 11 tampinhas, por exemplo.

Inicialmente, conta-as, agrupando-as de dois em dois
(base 2), de 5 em 5 (base 5) e de 10 em 10 (numeracéo
decimal).

Registrar, em uma tabela, os agrupamentos feitos com a
seguinte convencgdo:

| representa tampinhas sobrando

x representa os primeiros agrupamentos que sobraram

* representa os segundos agrupamentos que sobraram

# representa os terceiros agrupamentos que sobraram

Agrupamento em Agrupamento em Agrupamento em

base 2 base 5 base 10

oo
@o

Observar que:
O (azul) representa o primeiro agrupamento
o (vermelho) representa o segundo agrupamento
o (verde) representa o terceiro agrupamento

Base # * X | Quantidade Leitura
2 1 0 1 1 1.011 1, =eto, T,
um, base 2
5 ) 1 21 dois, utsn, base
10 1 1 11 onze

Retomar a ideia de unidade, dezena, centena e milhar,
reconhecendo que o valor de cada algarismo depende da
posicdo que ele ocupa no numero.

Representar
geometricamente os
Numeros Naturais, em
uma reta numérica.

Comparar dois
nUmeros naturais
observando a sua

posicdo na reta

numérica.

Reta numérica dos
NUmeros Naturais

Comparacéo de
NUmeros Naturais

Simbologia
matemdtica

Distribuir, aleatoriamente, para os alunos em duplas um
saco contendo algumas tampinhas e uma cartela (variando as
quantidades e cuidando para que tenha inclusive zero tampas).

Os alunos, na cartela, registram a quantidade recebida.

Propor que comparem essas quantidades. Questionar:
Quem tem mais¢ Quem tem menos?¢ Quanto a mais¢ Quanto
a menos?

Expressar essa comparacao, usando os simbolos >, < ou =
entre cada duas cartelas.

Desafiar os alunos a colocarem essas cartelas num
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Usar os simbolos
matemdticos >
(maior), < (menor),
= (igual) para
comparar NUmeros
Naturais, fazendo,
adequadamente, a
sua leitura.
Identificar o padréao
em uma sequéncia
figural.
Associar uma
sequéncia numérica
a uma sequéncia
figural.

Padrdo na sequéncia
figural
Sequéncia figural
associada & sequéncia
numérica

varal em ordem crescente, completar os nUmeros que estéo
faltando e expressar o padrdo de regularidade na sequéncia
de nUmeros. Esticar esse varal, prendendo-o no quadro e
associar essa representacdo & reta numerada, chamando a
atenc@o para a necessidade de haver sempre o mesmo espago
entre os nUmeros em funcdo do padréo de regularidade (+1)
descoberto anteriormente.

Explorar o significado da palavra PADRAQ, enfatizando o
quanto os padrdes estdo presentes em situacdes do dia a dia.
Observar padrées existentes em diferentes sequéncias figurais
e associar com a sequéncia numérica correspondente.

Ex.:

L1

1 3 5 7

Reconhecer as
sequéncias de
nUmeros pares ou
impares, explorando
suas regularidades.

|dentificar e
completar
sequéncias de 5 em
5ede 10em 10.

Sequéncias numéricas

Sequéncias de
NuUmeros Naturais
pares e impares.
Sequéncias de 5 em
5,10em 10

Padrées numéricos

Distribuir diferentes quantidades de palitos ou material de
contagem e solicitar que os alunos separem essas quantidades
de 2 em 2, percebendo que, em alguns casos, sobrou resto
e, em outros, ndo. Explorar a ideia de que todo nGmero par é
divisivel por 2 e todo nimero impar nédo é par.

Organizar uma lista desses nimeros em que foi possivel
fazer grupos de dois exatamente. Desafiar os alunos a
descobrirem uma maneira de dizer quando um ndmero é par
e quando um ndmero é impar.

Repetir o procedimento para agrupamentos de 5 em 5 e
de 10 em 10.

Compreender
diferentes formas
de contagem e
o funcionamento
do sistema de
numeracdo decimal.
|dentificar os
simbolos usados no
sistema decimal.
Reconhecer os
dez simbolos que
no sistema de
numeracdo decimal
sdo chamados de
algarismos.
Utilizar
agrupamentos e
trocas de 10 em
10 para facilitar a
contagem.
Reconhecer que
no sistema de

Sistema de numeracéo
decimal
e Caracteristicas
*Ordens e classes

Enfatizar a necessidade de um sistema de numeragéo para
representar quantidades grandes.

Através de materiais estruturados ou néo, fazer
agrupamentos e trocas em base 10, registrando-as em um
“quadro valor lugar” e explorar o jogo “dez soltas ndo pode”,
identificando as caracterfsticas do sistema de numeracéo
decimal:

* Uso de apenas 10 algarismos;

* Valor posicional do algarismo — cada algarismo colocado
a esquerda de outro vale dez vezes mais do que se estivesse no
lugar desse outro;

* O zero é utilizado para representar a ordem vazia;

* Cada trés ordens da direita para a esquerda formam
uma classe.

5% classe 4° classe 3% classe 2% classe 1% classe
trilhGes bilhoes milhdes milhares unidades
c|/p|u|lc p ulc|p ufc|p|ufc p|U
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

numeracdo decimal
a contagem é feita
de 10 em 10.
Reconhecer que cada
algarismo tem um
determinado valor
de acordo com a
posicdo que ocupa
na representacdo do
ndmero.
Identificar as ordens
e as classes em
uma representacdo
numérica.
Reconhecer o uso do
zero para representar
as ordens vazias.

Resolver problemas
envolvendo as
quatro operacoes
com NUmeros
Naturais. Empregar
adequadamente
o nome dos
termos das quatro
operacoes.
Explicitar o
significado de
adicionar e subtrair,
especialmente
em situacoes em
que é necessdrio
o transporte
(adic@o) e o retorno
(subtracéo).
Perceber as
diferentes ideias de
diviséo (particéo
e medida) na
resolucdo de
situacdes-problema.
Dividir corretamente
e perceber o
valor posicional
dos algarismos
envolvidos nos seus
diferentes termos.
Desenvolver a
reversibilidade de
pensamento.
Encontrar termos
desconhecidos
em uma sentenca
matemdtica,

Operando com
nUmeros naturais

¢ Adicao
e Subtracéo
* Multiplicacdo
*Divisdo
*Operagdes inversas

*Célculo de termos
desconhecidos

Retomar as quatro operacdes com NUmeros Naturais,
através de situacdes-problema especificas, bem como o
significado das mesmas e a denominagéo de seus termos.

Promover, na resolucdo de problemas, a utilizacdo
de materiais manipulativos, como, por exemplo: material
dourado/base 10; &baco; palitos e atilhos; etc.

Explorar problemas que envolvam diferentes ideias da
adicdo e da subtracdo (acrescentar, tirar, juntar, comparar).

No caso da divisdo, explorar situacdes-problema que
envolvam a ideia de reparticdo e de determinar quantas vezes
uma parte cabe no todo.

Retomar procedimentos operatérios na diviséo com
resto, de modo que o aluno perceba o valor posicional dos
algarismos envolvidos no dividendo, no quociente e no resto.

Explorar problemas que exijam operagdes inversas para a
sua resolucéo.

Explorar o cdlculo mental através de desafios matematicos.

Explorar situacées-problema em que os alunos sejam
desafiados a fazer estimativa de resultados.

Propor situacées em que o aluno tenha que justificar uma
resposta obtida, explicitando a légica do resultado encontrado.

Propor adivinhagdes, situagdes desafiadoras que exijam a
descoberta dos termos que faltam, problemas que envolvam
nome dos termos das operacdes, preenchimento ou andlise
de tabelas, quadros mdégicos.

Promover situacdes em aula em que os alunos tenham que
explicar procedimentos adotados na resolucdo de situagdes-
problema, realizar cdlculo mental e analisar a correcdo de
resultados encontrados, usando ou néo a calculadora.

Explorar o algoritmo das operacées empregadas na
resolucdo de situacdes-problema, buscando a compreensao
dos alunos e evitando mecanizagéo.
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Habilidades/
Competéncias

Estruturantes

ConteUdos/Conceitos

Situacoes de Aprendizagem

inversas.
Desenvolver o
célculo mental.
Estimar resultados.
Analisar
resultados obtidos
reconhecendo sua
adequacdo ou
ndo em relacdo
aos problemas e
desafios, propostos.
Articular o
pensamento,
estabelecendo
relacdes na
resolucdo
de situacées
matemdticas
desafiadoras.
Compartilhar com os
colegas estratégias
e raciocinios usados
na resolucéo de
diferentes situacoes-
problema, discutindo
com eles resultados
encontrados e
verificados por meio
do uso ou néo da
calculadora.
Reconhecer no
algoritmo das
operacoes o
significado de seus
termos, bem como
o valor de seus
algarismos.
Perceber
propriedades das
operacoes.
Resolver situacoes
matemdticas com
mais de uma
resposta.
Representar
em malhas
quadriculadas a
multiplicacéo de dois
ndmeros.

utilizando operacoes

Propriedade das
operacoes

Representacéo gréfica
da multiplicacéo de
NUmeros Naturais

perceber
regularid

adicéo.

ades.

das

Propor situacées matemdticas em que o aluno possa
as propriedades

Ex.: Preenchimento da tabela — Propriedade comutativa da

operacoes,

explorando

a b at+b b+a
10 15 25 25
26 39 65 65

Ex.:

2x3=56

Explorar situagdes matemdticas que tenham mais de
uma resposta, analisando em grande grupo as respostas
encontradas pelos alunos.
Ex.: Situacdo-problema: Que notas posso usar para pagar
uma mercadoria que custa R$ 120,002

Propor que os alunos representem em malhas quadriculadas
a multiplicacdo de dois ndmeros.
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Habulldgdgs/ Conteudos/Conceitos Situagdes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes

Verificar que, ao Mudar a malha de posicéo e pedir que os alunos descubram
mudar de posicdo Propriedade a multiplicag@o correspondente & parte pintada.

uma regido
retangular pintada
numa malha, a
posicdo dos termos
da multiplicacéo que
ela representa se
altera, mas o nGmero
de quadradinhos
pintados (resultado
da multiplicag@o)
ndo.
Concluir que na
subtracéo e na
diviséo, quando
trocamos a posicdo
dos termos, o
resultado se altera.

comutativa da
multiplicacéo de
NUmeros Naturais

Nocaso 3x2 =6

Discutir com os alunos o que observaram, explorando a
n&o alteracdo do resultado em funcéo da troca de posicdo dos
fatores (propriedade comutativa).

Questionar: E se trocarmos a posicdo dos termos da
subtracdo e da divisdo, o resultado dessas operacdes se altera?

Selecionar em jornais
e revistas materiais
solicitados pelo
professor.

Ler, escrever e
comparar precos de
produtos variados.
Expressar em tabelas
informacées lidas.
Estabelecer relacdo
entre o Real e o
centavo de Real
e entre diferentes
valores das moedas.
Comparar o valor do
Real com o de outras
moedas.
Empregar
correfamente as
expressdes desconto
e acréscimo,
entendendo o seu
significado.
Analisar criticamente,
comprar com
pagamento
parcelado,
identificando
vantagens e
desvantagens.

Sistema monetdrio

Explorar encartes de jornal com propagandas de determi-
nados produtos com seus respectivos precos.

Organizar pequenos grupos de alunos, solicitando-lhes
que selecionem alguns desses produtos que gostariam de con-
sumir.

Recortar e colar esses produtos em uma folha de oficio.

Promover a leitura, a escrita e a comparacéo desses precos,
identificando o produto mais caro e o mais barato.

Discutir com os alunos as caracteristicas do Sistema
Monetdrio Brasileiro, o uso da virgula e o significado de
algarismos colocados antes e depois dela, explorando seus
conhecimentos prévios. Explorar, também, a relacdo que existe
entre o Real, o centavo de Real e o nUmero de moedas de 1, 5,
10, 25 ou 50 centavos necessdrios para formar 1 Real.

Comparar a nossa moeda com moedas de outros paises,
relacionando-as. Exemplos:

1 délar vale R$ 2,70 1 euro vale R$ 3, 03

Organizar o preco dos produtos escolhidos em tabelas.

Propor situagdes-problema envolvendo o preco desses
produtos e diferentes operacdes para a sua resolucao.

Discutir com os alunos as implicacées no preco de compras
feitas & vista ou a prazo, considerando algumas condicées
(acréscimo ou desconto).

Propor situacdes-problema em que os alunos tenham que
calcular acréscimo ou desconto no preco de mercadorias,
discutindo o significado dessas expressoes.

Reconhecer
o significado
dos termos:

Deslocamento e
localizacdo — uma

Propor uma ida ao supermercado préximo da escola, para
que os alunos possam fazer compras, pagamentos, recebimento
de troco e nota fiscal, a partir de um roteiro preestabelecido.
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos

Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

deslocamento, via
publica, trénsito e
trajeto.

Perceber o quanto
a evolucéo
dos meios de
transporte facilitou
o deslocamento do
homem no espago
em que vive.

Descrever e
representar trajetos.
Fazer estimativa
da medida de uma
quadra e de uma
certa distdncia
expressa em
numero de quadras
percorridas.

Expressar ideias
associadas & relacéo
entre quildbmetro
e metfro e enfre
metro e decimetro,
centimetro e
milimetro.

Comparar metragens
estimadas com
metragens reais.

Construir,
fracionar e utilizar
adequadamente
a unidade padréao
de medida de
comprimento,
estabelecendo
relacées entre ela e
seus submultiplos.

Utilizar o metro
como unidade
padrdo para medir
comprimento.

Utilizar unidades
arbitrdrias para

necessidade do
homem ontem e hoje

Unidades de medida
de distancia
Unidades de medida
de tempo

Estimativas

Transformacéo de
unidades de medida

Trajetos e localizacéo

Linha aberta e linha

Discutir previamente o trajeto que irdo fazer para se deslocar
da escola ao supermercado.

Discutir com os alunos o significado das expressées:
deslocamento, via publica, trénsito, trajeto.

Estabelecer um paralelo entre as formas que o homem usava
para se deslocar antigamente e hoje.

Propor que cada aluno descreva o trajeto usado para se
deslocar da escola ao supermercado e o represente graficamente,
num papel quadriculado, onde o lado de cada quadradinho
represente uma quadra. Antfes, questionar:

a) Por quantas ruas vocé passou?

b) Quantas quadras vocé percorreu?

c) Quantos metros vocé imagina que tem cada quadra?

d) Quanto tempo vocé gastou para percorrer esse trajeto?
Mais de uma hora? Menos de uma hora? Quantos minutos?

e) Em que situacdes expressamos uma distGncia em
quildbmetros? Vocé sabe quantos metros hd num quildbmetro?

f) E para expressar uma distdncia muito pequena, que
unidade é usada? Vocé sabe quantos centimetros hd num metro?
E quantos milimetros?

Pesquisar a medida de uma quadra e verificar se a distancia
estimada se aproximou da medida pesquisada.

Propor a construcdo de uma fita métrica, fracionando-a
inicialmente em 10 partes iguais e depois em 100 partes
iguais; desafiar os alunos a estabelecerem relacées entre metro,
decimetro e centimetro, evitando o uso mecénico de quadros de
transformacées.

Exemplo:

1 mtem 10 decimetros (dm)

2,5m=10dm + 10dm + 5dm = 25 dm

1 mtem 100 centimetros (cm)

2,5m=100cm + 100 cm + 50 cm = 250cm

Solicitar que os alunos tracem no pdtio da escola um
trajeto, usando segmentos de reta, e o mecam, usando o metro
construido.

Explorar trajetos representados em quadriculados e indicados
por setas, contendo algumas referéncias (escola, igreja, etc.),
calculando a medida de cerfos trechos desse trajeto (ex.: da
igreja até a escola), considerando o lado do quadradinho como
unidade de medida.

Comparar o trajeto da pista de Inferlagos (desenho na
pdgina seguinte) com o trajeto desenhado no quadriculado,
estabelecendo semelhancas e diferencas (curva aberta, curva
fechada, formada ou ndo por segmento de reta apenas).
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de certos trajetos
tracados.

Distinguir linhas
abertas de linhas
fechadas.

Identificar linhas
poligonais.

Seguir orientacdes
para definir trajefos.
Identificar a
localizacéo de
pessoas ou objetos
em mapas, croquis e
outras representacoes

grdficas.

Definir trajetos e
pontos em plantas, a
partir de orientagdes

dadas.
Analisar e interpretar
representacoes
grdficas.
Determinar um
trajeto a partir de
uma representag@o
grdfica.

Linhas poligonais

Localizacéo de pessoas
ou objetos em mapas,
croquis e outras
representagdes grdficas

Representagdes
grdficas

Habulldgdgs/ Conteddos/Conceitos Situagdes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
expressar a medida fechada

Interlagos — Localizacdo: Brasil — Extens@o: 4.292 m

Tracar trajetos em malhas quadriculadas, colorindo-os, a
partir de medidas fornecidas.

Explorar a planta da sala de aula, localizando alguns lugares
onde sentam alguns alunos.

Representd-los, identificando o ponto de encontro da linha e
da coluna que corresponde ao lugar de cada um.

A localizacdo de pontos em um plano pode ser relacionada
aos quatro pontos cardeais, considerando a direcdo leste-oeste
e a direcdo sul-norte.

Exemplo:

Pedro senta na 3° coluna, considerando a posicdo leste-
oeste, e na 22 linha, considerando a posicdo sul-norte

O:Z "EL

so SE
S

Representar de forma simplificada a planta da sala, numa
malha quadriculada, identificando colunas por nGmeros e linhas
por letras para localizar pessoas ou obijetos.

Exemplo:

Pedro senta na coluna 2 e

na linha b.

o

Explorar encartes ou propagandas de venda de iméveis, em
jornais, desafiando os alunos a tracarem trajetos e a localizarem
alguns lugares especificos, como no exemplo a seguir:
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos

Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Exemplo:
O desenho abaixo representa a planta de uma parte do
Bairro Jardim Boténico em Porto Alegre.

Rua Guilherme Alves
Rua Felizardo Furtado

Rua Felizardo

Rua ltaborai

Avenida Ipiranga

Terceira Perimetral

Rua Bardo do Amazonas

Sabendo que Pedro mora no Edificio “Paraiso”, na Rua
ltaboraf. Responda:

1) Que trajeto ele poderd fazer para se deslocar do edificio
onde mora até o Parque, passando pela Fruteira?

2) Pinta de vermelho o trajeto que ele poderd fazer se quiser
passar na casa de seu amigo Jodo, que fica no cruzamento da
rua Bardo do Amazonas com a Avenida Ipiranga, para depois
se dirigir ao Parque.

Descrever diferentes
embalagens
de produtos,
estabelecendo
diferencas e
semelhancas entre
elas.
Comparar diferentes
tipos de sélidos
geométricos,
identificando e
descrevendo suas
caracteristicas.
Denominar diferentes
s6lidos geométricos.
Organizar um
esquema, registrando
caracteristicas dos
sélidos geométricos e
suas denominacoes,
classificando-os.
Reconhecer as
contribuicoes
da geometria
na engenharia,
arquitetura, artes

Das embalagens ao
estudo da Geometria

Aproveitando a ida ao supermercado, solicitar que os
alunos observem as diferentes embalagens dos produtos e, na
volta & sala de aula, discutam os diferentes tipos de embalagens
encontradas, apontando semelhancas e diferencas entre elas.

Solicitar que tragam para aula diferentes embalagens que
tenham disponiveis em casa, considerando o seu formato e
ndo o produto que acondicionam.

Explorar atividades descritas no Caderno do Aluno, seguindo
orientacées que constam no Caderno do Professor (5% € 6% séries).
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

pldsticas, efc.,
considerando a
quantidade de
formas que o homem
desenvolveu.
Identificar diferentes
figuras planas,
denominando-as e
caracterizando-as.

Reconhecer quando
um numero é divisivel
por outro a partir
da andlise do resto
da divisdo entre eles
(excluir o zero como
divisor).
Comparar diferentes
grandezas,
estimando quantas
vezes o comprimento
de uma corresponde
ao da outra.
Estabelecer relacoes
entre grandezas.
Agrupar elementos
de um conjunto de
diferentes formas,
verificando se foi
possivel obter um
ndmero exato de
grupos, em cada caso.
Organizar dados
numa tabela.

Analisar sequéncias,
observando
regularidades.

Reconhecer critérios
de divisibilidade e
identificar nGmeros

divisiveis por 2, 3, 5,

6e10.

Desenvolver o gosto

Os misteriosos
segredos que os
nUmeros escondem

Divisibilidade

Medir é comparar

Critérios de

divisibilidade

Ideia de multiplo e
divisor

A partir da exploragdo de trés corddes de tamanhos
diferentes: pequeno (p), médio (m) e grande (g), pode-se:
Identificar qual o mais comprido, qual o mais curto.

Estimar quantas vezes o comprimento do menor corddo
corresponde ao comprimento do maior deles.

Aproximando-os, analisar de forma cooperativa as
relagdes maior que, menor que e corresponde exatamente a,
até chegar as nocdes de “...é divisivel por ..."”, “...é divisor de

..”, construindo a ideia de divisibilidade.

A cada dupla de alunos, disponibilizar certa quantidade de
material de contagem e solicitar que fagam agrupamentos de
pecasde 2 em 2,de 3em 3,de 5em 5, de 10 em 10. A cada
agrupamento feito, verificar se sobraram pecas soltas ou néo.

Organizar coletivamente, no quadro de giz, uma tabelda,
conforme modelo abaixo, preenchendo-a com os dados que
faltam, marcando com um X os casos em que foi possivel
agrupar os elementos sem sobrar resto.

Exemplo:
N° de
Grupos Grupos Grupos Grupos
Grupos pesas de 2 de 3 de 5 de ?O
recebidas

A

B

M

Listar todos os numeros em que foi possivel agrupar as
pecas exatamente, de 2 em 2, de 3em 3, de 5em 5 e de 10
em 10, a partir da andlise da tabela.

Analisar essas listas de nGmeros, descobrindo padrées por
eles apresentados, generalizando critérios de divisibilidade por
2, por 3, por 5 e por 10.

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 68

24/8/2009 15:45:39



Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

pela pesquisa.
Demonstrar
curiosidade a respeito
de outros critérios de
divisibilidade.
Organizar
informacoes, obtidas
através de pesquisa,
em um fexto.
Desenvolver
a capacidade
de andlise e
estabelecimento de
relacées.
Reconhecer que todo
nimero que é divisor
de outro é também
fator desse outro.
Reconhecer que
quando um ndmero
¢ divisivel por outro
é também mdltiplo
desse outro.
Empregar
adequadamente
a linguagem
Matemdtica para
expressar termos das
operacdes de divisGo
e multiplicag@o.

Destacar da tabela os nimeros que sdo divisiveis por 2
e por 3 ao mesmo tempo. Solicitar que os alunos, usando o
material de contagem, verifiquem se esses nimeros de pecas
podem ser agrupados exatamente de 6 em 6, deduzindo que
todo nimero que é divisivel a0 mesmo tempo por 2 e por 3
é também divisivel por 6. Estender esse procedimento para
a divisibilidade por 2 e por 5 e, consequentemente, por 10.
Explorar contraexemplos: o nimero 15, por exemplo, apesar
de ser divisivel por 3 ndo é divisivel por 6, por ndo ser também
divisivel por 2.

Promover a ampliagdo dos conhecimentos dos alunos
a partir da pesquisa, em diferentes fontes, de critérios de
divisibilidade.

Organizar um pequeno texto sobre critérios de divisibilidade.

Explorar desafios que exijam do aluno dominio dos
critérios de divisibilidade, capacidade de andlise e relagoes
de informagées (adivinhacées, charadas, quebra-cabeca, etc.)

Promover situagdes de andlise em que o aluno perceba
que, por exemplo:

a) 4 além de ser divisor de 12 é também fator de 12;

b) se 12 ¢ divisivel por 4, entdo é miltiplo também de 4,
pois 4 cabe 3 vezes exatas em 12.

Ao explorar divisdes exatas ou néo, enfatizar o uso correto
do nome dos termos da divisdo (dividendo, divisor, quociente,
resto) e da multiplicagéo (fatores e produto, multiplicando,
multiplicador e protudo).

Reconhecer nimero
primo como aquele
que possui apenas
dois divisores
naturais distintos,
o um e o prbprio
ndmero.
Reconhecer como
nUmeros compostos
aqueles que possuem
mais de dois divisores
naturais distintos.
Identificar, no Crivo
de Erastétenes, os
nUmeros primos.
Reconhecer o
numero UM como
um nUmero que
ndo é primo, nem
composto.

NUmeros primos e
compostos

Representagdo
retangular de um
numero

Explorar diferentes nGmeros, solicitando que os alunos os
representem em papel quadriculado, em forma de reténgulo,
de todos os modos possiveis, identificando as multiplicagées a
eles correspondentes.

Tomemos o 12 como exemplo:

Tomemos o 5 como exemplo:

[TTTT]
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Ampliar o vocabulério
matemdtico.
Reconhecer que a
multiplicac@o estd
presente em todos os
nUmeros.
Justificar que o nimero
UM néo é primo e nem
composto, e que o zero
ndo é primo.
Estabelecer relacoes
entre as palavras:
fator, divisor, divisivel e
mltiplo.
Argumentar sobre
decisdes tomadas na
resolucdo de situacoes-
problema.
Andalisar a validade de
resultados obtidos.
Trabalhar em grupo e
confrontar ideias.
Participar efetiva e
produtivamente de
discussdes coletivas.
Utilizar
convenientemente
diferentes materiais
manipulativos.
Responder
positivamente as
provocacdes do
professor.

Inferir regras.
Organizar sinfeses,
registrando conclusdes
e conceitos aprendidos.
Aprender a ganhar ou
a perder em situacées
de jogo.

Renunciar hipéteses
julgadas vélidas,
substituindo-as por
outras mais completas.

em sequéncias
numéricas.
Empregar
adequadamente a
denominacdo de
ndmeros compostos.

Verificar probabilidades.

Descobrir regularidades

Conversar com os alunos sobre nimeros considerados nem
primos e nem compostos, como no caso do ndmero 1.

Aproveitar para explorar um pouco da histéria da
Matemdtica: quem foi Erastétenes, em que época viveu,
suas descobertas e uma de suas contribuicées mais famosas,
criando um método para determinar os 25 primeiros nimeros
primos entre os 100 primeiros NUmeros Naturais.

Explorar a sequéncia de nimeros primos na tentativa de
descobrir regularidades, de descobrir outros nGmeros pares e
primos além do 2 e concluir sobre as terminacées possiveis de
um nUmero primo.

Organizar um pequeno texto, estabelecendo a diferenca
entre nimeros primos e nUmeros compostos.
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Habilidades/ |Contetdos/Conceitos . ~ .
C Pt Situacoes de Aprendizagem
ompeténcias Estruturantes
Perceber a Explorar junto dos alunos a Lenda do Xadrez.

Matemadtica dentro
de um contexto.

Compreender

a potenciacdo
como uma forma

simplificada de
expressar nUmeros.

Familiarizar-se com
notacdes ou valores
de posicdo, a partir
da contagem de
10em 10, 100 em
100, etc.

Empregar
corretamente as
denominacoes
base e expoente,
associadas aos
termos de uma
poténcia.

Distinguir
potenciacdo de
poténcia.

Ler corretamente
uma poténcia.

Representar
poténcias através
da érvore de
possibilidades.

Potenciagdo — uma
forma diferente de
expressar os nimeros,
especiais

Lenda do Xadrez

O xadrez é um dos jogos mais
antigos do mundo. Diz uma lenda
que ele foi inventado h& muitos sé-
culos, na india. Foi af que...

O Rei Sheram, entusiasmado
com o novo jogo, resolveu recom-
pensar Sessa, que era professor e
inventor do xadrez.

“Eu desejaria recompensar-te pelo teu maravilhoso inven-
to”, disse o Rei cumprimentando Sessa. “Gostaria de satisfazer
o teu mais caro desejo”, continuou o Rei.

Sessa, na sua humildade, disse: “Majestade, eu gostaria de
receber um gréo de trigo pela primeira casa do xadrez, dois
gréos pela segunda casa, quatro gréos pela terceira, oito pela
quarta, e assim sucessivamente, até completar as 64 casas”.

Admirado e até mesmo irritado pelo pedido tdo modesto,
o Rei Sheram solicitou aos seus sdbios que calculassem o nu-
mero de grdos e ordenou aos seus criados que entregassem
em um saco a recompensa pedida por Sessa.

No dia seguinte, o Rei escutou apavorado um dos sébios

dizer qual era esse nimero: 18. 446.744.073.709.551.615

Matemdtica e Vida — 5% série — p. 61(Bongiovanni, Vissoto,
Laureano)

Desafia-los a representar a situacdo descrita, usando uma
cartela quadriculada e sementes.

Lol fezfeas] | [ |

Exemplo:

Solicitar que contem o total de pecas em cada casa e
escrevam o numero correspondente abaixo de cada quadro
da cartela.

Apresentar uma tabela a ser preenchida pelos alunos com
esses nUmeros do maior para o menor, conforme o exemplo:

NljrS:srg da T(ét:l Mlgﬂ)r;'eig‘?gggige d':%g;g:gs Poténcia | Leitura
EasE iguais
70 64 | 20x2x2x2x2 6 20 |2genadod
6 32
59 16
4¢ 8
3@ 4
20 2
1@ 1
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Resolver expressdes
envolvendo
potenciacéo,
retomando
convencoes
relativas & ordem
de resolucédo das
operacoes.

Reconhecer poténcias
especiais e calcular
os seus valores.

Representar
multiplicagdes de
fatores iguais através
de poténcias.

Identificar
regularidades em
sequéncias de
ndmeros.

Utilizar o principio da
contagem.

Relacionar a base
de uma poténcia de
expoente dois com a

medida do lado de

um quadrado.

Poténcias com
expoente dois

Representacdo
geométrica das
poténcias

Solicitar que os alunos preencham todos os campos da
tabela, prestando ajuda necessdria na andlise de regularidades
fornecendo:

a) representacdo de uma poténcia;

b) nome de seus termos e significados;

c) leitura e cdlculo de uma poténcia;

d) o valor de poténcias com expoente zero e um.

aluno

/ \
pai mae
/ N\ / \
bisé;vé bisé}avé bisaé}avé bis{é\bisuvé

problemas de conta- /AT /A /AN AN AN
gem que envolvessem
processos multiplicativos de fatores iguais e representd-los por
arvores de possibilidades.

Iniciar perguntando aos alunos quantos trisavés eles tém,

orientando-os a construirem uma drvore de possibilidades
conforme o esquema ao lado:

Uma outra estraté-
gia inferessante para
construir com  signifi-
cado a ideia de po-
téncia seria explorar

Usando material de contagem ou pequenos quadradinhos
recortados em papel cartaz, solicitar que os alunos construam
quadrados dos mais diferentes tamanhos.

Exemplo.:

Multiplicagéo de
fatores iguais

Numero total

Representacdo
de pecas

Py Leitura
por poténcia

Representagdo

Um ao

o 1 1x1 1 quadrado

oo
oo

oog
oog
ooo

Promover a comparagdo das figuras formadas (quadrados)
e o expoente das poténcias (iguais a dois).

Promover uma discussdo em aula, favorecendo a concluséo
de que toda poténcia de expoente dois, geometricamente, é
representada por um quadrado, por isso, o expoente 2 é lido
0o quadrado. A base da poténcia corresponde ao lado do
quadrado.

Usando os cubinhos do material dourado (base dez),
desafiar os alunos a formarem todos os cubos possiveis, depois

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 72

24/8/2009 15:45:39



Habilidades/ |Conteudos/Conceitos Situacses de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes S P 9
Representar de discutir com eles o que entendem por cubo.
geometricamente Proceder como na atividade anterior, registrando numa
poténcias de Representagdo tabela o que segue:

expoente trés.

Analisar
regularidades em
tabelas.

Reconhecer
poténcias de base e
expoentes iguais a
UM e a zero como
poténcias especiais.
Resolver situacoes-

problema que
envolvam poténcias
com base um, zero e
dez e expoentes um

geométrica das
poténcias com
expoente trés

Leitura e interpretacdo
de tabelas

Poténcias especiais:
*base um e dez
*expoente um e zero

Nomero | Mulfiolicacso d _
& total d viiiplicacao de | - Representagdo ;
Representagao c;) :gclse fatores iguais bor poféncia Leitura
U
1 IxIx] 2 cobo

7

Explorar poténcias especiais através do preenchimento da
tabela abaixo:

expoente
0 1 2 3 4 5
base
0 0 0 0 0 0
1 1 1 1 1 1 1
10 1 10 100 1000 | 10000 |100000

Analisar as poténcias obtidas, observando regularidades
quando a base é:

a) um b) zero c) dez
E, quando o expoente é:
a) um b) zero

Propor aos alunos a organizacdo de um texto onde estejam
contidas ideias relativas ao estudado sobre potenciagéo.

e zero.

Resolver £ 5 . Colocar alguns objetos numa
correfamente XPressoes NUMETICAs | cqixa pequena e numa caixa média
EXpressoes, e colocar a caixa pequena dentro

reconhecendo a
necessidade de
respeitar os sinais
que nelas aparecem
e a ordem em que
as operacdes devem
ser realizadas.

da caixa média. Colocar numa
caixa grande essa caixa média com
mais outros objetos.

Apresentar para os alunos a caixa grande fechada e pedir
que descubram o total de pecas que ela contém. Associar as
caixas &s chaves, colchetes e parénteses, reconhecendo que,
para saber o que tem na caixa média, é preciso saber antes
o que tem na pequena, e, para saber o que tem na grande, é
preciso saber o que tem na média.
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Escrever um
numero em forma
de multiplicacdo
qualquer.

Escrever um nUmero
em forma de
multiplicagéo de
fatores primos.

Escrever um nimero
fatorado, usando
a potenciacdo
adequadamente.

Associar a express@o
fatorac@o & escrita
de um ndmero
em forma de
multiplicagéo de
fatores primos.

Decomposicdo de um
nimero em fatores
primos

Arvore de fatores

NUmeros escritos na
forma de fatores e de
poténcias

Decomposicdo em
fatores primos —
dispositivo prético

Retomar com os alunos, de forma cooperativa, o que é um
nUmero composto, o que é um nUmero primo, o que é fator,
recapitulando algumas ideias.

Desafiar os alunos a escreverem o nimero 40, por exemplo,
em forma de multiplicacdo de todos os modos possiveis e
organizar a arvore de fatores desse nGmero, excluindo o 1 por
ser neutro nesta operagdo. 2%20

Ex.: 40{4x10
5x8

Solicitar que substituam os nUmeros compostos por outras
multiplicagdes, até chegar a ter como fator apenas nimeros
primos, numa drvore de fatores. Escrever o nimero fatorado,

usando potenciacdo.
Ex: @
: 9

‘® SP PN
\ 2 x 2 x 2 x5

l
x 2 x 5

23x 5.

X
n

X
N —
X
N

Solicitar que os alunos comparem a expressdo final
do nimero 40 em cada d&rvore, envolvendo apenas a
multiplicagdo de fatores primos. Possivelmente perceberdo que
todas as multiplicacdes envolvem os mesmos fatores primos,
concluindo que existe uma Unica maneira de expressar um
numero decomposto em fatores primos, desconsiderando-se
a ordem em que os fatores aparecem.

Explorar o dispositivo pratico da decomposicdo em fatores
primos, estabelecendo relacdo com a divisdo.

Ex: 40:2=20 202
20+2=10 20 40=2x2x2x5
10+2=5 40=2"x5
5+5=1 102
505

1
Explicar aos alunos que, quando um nimero estd totalmente
decomposto, isto &, escrito em forma de multiplicacdo de
fatores primos, dizemos que ele esté fatorado.

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 74

24/8/2009 15:45:41



Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Perceber que a
ideia de divisor estd
estreitamente ligada
a ideia de multiplo.

Seguir orientacoes
na realizacdo de
uma tarefa.

Utilizar a linguagem
matemdtica
adequada para
representar divisores
de um nimero.

Organizar dados em
tabelas.

Identificar
regularidades
na sequéncia

de divisores de
diferentes nGmeros.

Os nUmeros e seus
divisores

|deia de divisor

Simbolos matemdticos

Sequéncias —
regularidades

Agrupar os alunos identificando os grupos por uma letra.
Entregar para cada grupo uma certa quantidade diferente de
material de contagem.

Solicitar que os alunos disponham esse material de todos
os modos possiveis, sem deixar sobrar resto e que representem
cada disposicéo por desenho.

Exemplo: Quem recebeu 8 materiais de contagem:

OO0 OO OO OO 4 grupos de 2
0000 0000 2 grupos de 4
O000000O0 1 grupo de 8
A cada representacdo, associar a diviséo correspondente.
81
1 peca em cada grupo — 8 grupos — 8 8
0
8l
2 pecas em cada grupo— 4 grupos — 8 4
0
8 4
4 pecas em cada grupo— 2 grupos — g 2
0
8| 8
8 pecas em cada grupo— 1 grupo — "5 1
0

Analisar cada divisGdo e cada representacéo, de forma
cooperativa, facilitando que os alunos percebam que os
numeros 1, 2, 4, 8 sdo divisores naturais de 8.

Apresentar aos alunos a forma de indicar:

a) A sequéncia dos divisores de 8 do seguinte modo:
D(8):1,2,4,8

b) O conjunto dos divisores de 8:
D@8)={1,2,4,8}

Organizar um quadro em que os grupos tenham que
escrever o total de pecas recebidas e os divisores encontrados.
Exemplo:

A 10 1,2,5,10
B 15 1,3,5,15
C 12 1,2,3,4,6,12
D 8 1,2,4,8
E 16 1,2,4,8,16
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Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Reconhecer que o
conjunto de divisores
de um ndmero é
finito.

Reconhecer que o
“um” ¢ divisor de
qualquer nimero
e que o préprio
nimero ¢ divisor de
si mesmo.

Organizar pequenos
textos.

Perceber o mdc
como um auxiliar
na resolucéo de
situagdes-problema
do cotidiano.

Utilizar o mdc para
resolver situagdes-
problema.

Caracteristicas dos
divisores de um
ndmero

Aplicacdo do mdc no
dia a dia

Solicitar que alguns alunos apresentem as conclusées do
grupo retiradas a partir da tabela. Tais como:

a) O ndmero 1 é divisor natural de todos os nUmeros;

b) O maior divisor natural de um nimero ¢ ele préprio;

c) O conjunto dos divisores naturais de um ndmero é finito.

Solicitar que os alunos, em grupo, organizem um resumo
do aprendido.

Utilizar novamente a tabela para que os alunos verbalizem
qual o maior divisor comum (mdc) entre 12 e 8; entre 16 e 10
e entre 8 e 16. Justificar a resposta.

Desafiar os alunos a perceberem a importéncia do mdc para
resolver situacdes-problema, envolvendo situagdes do dia a dia.

Como, por exemplo:

Lucia tem dois pedacos de fita, um com 20 cm e outro
com 40cm. Quer cortd-los em pedacos do mesmo tamanho
e o maior possivel, para fazer alguns lacos e enfeitar alguns
presentes.

Qual deverd ser o tamanho de cada
pedaco?

Inicialmente, estimular os alunos «a
buscarem a solucdo para esse problema por
conta propria.

Caso necessitem do auxilio do professor,
questionar:

a) Serd que o tamanho da fita menor
pode servir de medida para o tamanho da fita
para cada lago? Como verificar isso?

Os alunos poderdo perceber, que quando
um numero “a” é divisor de um nimero “b”, ele é o préprio
mdc desses nUmeros.

Sugerir que provem isso por desenho.

Exemplo:

40 cm

t_—

20 cm

O desenho aguca o pensamento e, através dele, o aluno
terd condicdes de perceber que:

a) 20 cm estd contido em 40 cm, duas vezes exatamente.

b) Conseguird entdo fazer trés lagos, com o tamanho da fita
menor, ndo necessitando cortd-la.

Langar a partir desse problema outro desafio.

E, se fossem trés fitas, todas com tamanhos diferentes?
Qual seria o tamanho dos lagos, sabendo-se que elas medem
80, 40 e 20 cm?¢

Ex.: 80 em

40 cm

20cm
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Buscar de forma
autébnoma a
solucdo para

situacdes-problema,
associadas ao
cotidiano.

Usar o dispositivo
prdtico para o
célculo do mdc
entre dois ou mais
nUumeros.

Utilizar com
compreensdo o
dispositivo prdtico
para calcular o mdc
entre dois ou mais
ndmeros.

Explorar a
decomposicao
em fatores primos
de dois ou mais
ndmeros para
calcular o mdc entre
eles.

Dispositivo prdtico

para o célculo do mdc

entre dois ou mais
nUmeros

Dispositivo prdtico
para encontrar mdc

Mdc pela
decomposicdo em
fatores primos

Arriqueza desse trabalho é o desenvolvimento da capacidade
de pensar dos alunos. Questione-os, no caso das fitas medirem
80 cm, 40 cm e 30 cm, para que eles percebam que 40 cm
estd contido exatamente 2 vezes em 80 cm, mas como 30 cm
n&o estd contido em 40 cm exatamente, o comprimento da fita
menor ndo servird de referéncia para o corte das fitas.
80 cm

40 cm

, 30 cm ,

30 cm cabe em 40 cm e sobram 10 cm. Serd que é possivel
cortar as fitas tendo como referéncia o tamanho da sobra?

Sobraram 10 cm. Cabem exatamente em 40 cm? Quantas
vezes? E em 80 cm?

Vimos que 80 cm dividido por 40 cm é igual a 2.

Explorar duas formas de realizar essa divisgo.

80 |40 2

80 2 80 | 40
0 0
\_//'

Explicar para os alunos que essa segunda forma

apresentada recebe o nome de dispositivo prdtico.
mdc (80, 40, 30) =10 cm

1 3
40 | 30 | 10
10 0

Comparar o que foi feito com o material, a representacéo
por desenho e o uso do dispositivo prdtico, sempre
questionando os alunos para que eles facam relacées.

Ovutra forma de resolver o problema:

Solicitar que os alunos fatorem os numeros 80, 40 e 30.

g0|(2) 40| 30|2)

40| 2 20 2 15| 3

®

20| 2 10| 2 5

10| 2 5

5 @ 1
©
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Situacoes de Aprendizagem

Organizar um
texto, em forma de
resumo, contendo

ideias relevantes,

associadas a um
estudo de situacoes

envolvendo mdc.

Como obter 10, que foi o mdc encontrado entre eles, a
partir de seus fatores primos?

Provocar a observagdo de que 2 e 5 sdo os dois fatores
primos comuns aos trés nimeros e que o produto deles é 10.

Promover o registro desse estudo, a partir da organizagéo
de um resumo.

Lancar a seguinte pergunta:

Se um marceneiro tivesse algumas sobras de ripas de
madeira e quisesse cortd-las em pedacos do mesmo tamanho
e do tamanho maior possivel, sem desperdicar madeira, ele
poderia usar esse mesmo raciocinio?

Analisar cooperativamente as respostas dos alunos de modo
a encontrar a melhor resposta para a situacéo-problema.

Perceber que
a diviséo e a
multiplicagéo sé@o
operacdes inversas
uma da outra.
Conhecer significado
das expressoes “é
moltiplo de”, “é
divisivel por”, “é
divisor de”.
Perceber que a
ideia de divisor
estd estreitamente
associada ¢ ideia de
mltiplo.
Reconhecer que
uma das maneiras
de determinar os
divisores de um
ndmero é escrevé-
los em forma de
multiplicacéo de dois
fatores, comecando
pelo fator 1.

Os nUmeros e seus
mltiplos

Ideia de multiplo e de
divisor

Apresentar para os alunos a seguinte situacéo:

Pedro precisava guardar em trés caixas 24 objetos, de modo
que, em cada caixa, ficasse o mesmo nimero de objetos.

Depois de realizar essa tarefa, percebeu que ndo sobrou
nenhum objeto fora das caixas. Ao perguntar a quatro pessoas
porque isso aconteceu, obteve as seguintes respostas:

24+3 é uma divisdo exata

Foi possivel, porque 3 x 8 =24

Foi possivel, porque 24 é miltiplo de 3

Foi possivel, porque 3 é divisor de 24.

Perguntar aos alunos quais respostas estdo certas.

A partir do que responderem, aproveitar para explorar
ideias que auxiliem os alunos a compreenderem que:

Um ndmero “a” é multiplo de um nimero “b”, se “b” estd
dentro de “a” um nimero exato de vezes. E que, a partir disso,
podemos afirmar que:

“a” é divisivel por “b”.

“b” é divisor de “a”.

“b” é fator de “a”.

Ex.: 18 +6=3pois 3x6=18

Selecionar
informacées e
dados a partir da
observacéo da
representagéo de
uma situacdo na
forma de esquema.
Perceber
regularidades
nas sequéncias
de mdltiplos de
diferentes nGmeros.
Perceber que o
zero é multiplo de

Mdltiplos de um
NUmero Natural

Apresentar para os alunos a seguinte situacgo:

Numa aula de Educacéo Fisica, os alunos foram desafiados
a saltar numa trilha tracada no pétio pelo professor.

André saltou numa trilha conforme o desenho abaixo:

Z 72547887 8] jmlne]

Extraido de: Projeto Pitangud — Matemdtica.
Séo Paulo/Moderna, 2005, p. 104.

Solicitar que os alunos observem o desenho e perguntar:
a) Em que casas André pisou?
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qualguer nimero.
Determinar multiplos
de um determinado
numero.

Reconhecer que
uma sequéncia de
moltiplos de um
nUmero é infinita, o
que é representado
usando reticéncias
apds o Gltimo termo
escrito.
Descobrir padrées de
regularidade numa
sequéncia.
Reconhecer os
multiplos de um
nUmero como uma
sequéncia aditiva a
partir do zero.
Interpolar meios
aritméticos numa
sequéncia, inserindo
uma ou mais
parcelas aditivas
entre dois nUmeros.

Observar a
sequéncia de
mltiplos de dois
ou mais nUmeros e
determinar o menor
moltiplo comum
desses dois nUmeros.

Utilizar a linguagem
de conjuntos para
representar os
moltiplos de ndmeros
naturais.

Resolver
adequadamente
situagdes-problema
empregando o mmc
entre dois ou mais
nUmeros.
Perceber o mmc
como uma estratégia
na resolucéo de

Sequéncias e padrées

Minimo mdltiplo
comum entre dois
ndmeros

Linguagem de conjunto

Representagdo de
conjunto dos mdltiplos

Representagéo
matemdtica do minimo
miltiplo comum como

mmc

b) O que vocé percebeu em relag@o aos saltos de André?

Propor a organizagdo de uma sequéncia de nUmeros
formada pelas casas onde André pisou e perguntar:

a) O que vocé percebeu que hd de comum nesses nimeros?

b) Vocé teria condicdes de determinar as cinco préoximas
casas em que André pisaria se a trilha fosse mais comprida?

c) Vocé teria condicdes de expressar cada nUmero
correspondente s casas em que André pisou em forma de
multiplicagéo de dois fatores, onde um deles seja o nUmero 32

Propor a exploracdo de outras trilhas, descobrindo
regularidades entre elas, de modo que os alunos compreendam
quando um ndmero “a” é multiplo de um nimero “b”.

Além disso, levar a perceber que o zero é multiplo de
qualquer nimero, que o conjunto de miltiplos de um ndmero é
infinito e que fodo ndmero é multiplo de si mesmo, registrando
essas ideias.

Explorar sequéncias numéricas, desafiando os alunos a
identificarem um padrdo de regularidade e completarem
elementos que faltam

Ex: 0,5, .15, 25, ..

Dadas duas ou mais sequéncias de moltiplos de
determinados nUmeros, solicitar que os alunos identifiquem
padrdes de regularidade e moltiplos
que sdo comuns aos dois ndmeros.

Apresentar aos alunos a seguinte
situagdo:

Paulo e Mauricio também participa-
ram da aula de Educacéo Fisica em que
os alunos deveriam saltar uma trilha.

As Sequéncias de nUmero abaixo
representam as casas em que Paulo
e Mauricio pisaram.

Paulo (0,3,6,9,12, 15,18, ...)

Mauricio (0, 4, 8, 12, 16, 20, 24, ...)

Desafiar os alunos a identificarem:

a) O padréo de regularidade em cada sequéncia.

b) A sequéncia (0, 3, 6, 9, 12, 15, 18, ...) como o conjunto
dos multiplos de 3 e a sequéncia (0, 4, 8, 12, 16, 20, 24, ...)
como o conjunto dos miltiplos de 4, representando-os assim:

M@3)=1{0,3,6,9,12, 15,18, ...}

M @4)=1{0,4,8,12, 16,20, 24, ..}

Solicitar que expressem o significado do zero e do 12 na
situacdo-problema.

O nUmero que indica a primeira casa em que ambos os alunos
pisaram, excluindo-se o zero, denomina-se minimo multiplo
comum de 3 e 4, representando-o assim: mmc (3, 4) = 12

Propor situacées-problema interessantes e desafiantes,
associadas & realidade, que os alunos possam representd-las por
desenho e que para resolvé-las seja necessdrio o célculo do mmc
entre dois ou mais nGmeros.

Extraido de: Projeto Pitangud
Matemdtica. Séo Paulo/
Moderna, 2005, p. 105.
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situagdes-problema.
Utilizar o dispositivo
prdtico para
encontrar o mmc
entre dois ou mais
ndmeros.

Discutir em grande
grupo ideias
relativas a um
estudo, expondo
ideias com clareza
e respeitando ideias
dos colegas.

Minimo multiplo
comum pela
decomposicdo dos
nimeros dados em
fatores primos.

Dispositivo prdtico

Apds a compreensdo de como o mmc auxilia na resolucdo
de situagdes-problema, apresentar o dispositivo prético
como um recurso de cdlculo que dé rapidez na resolucdo de
problemas. Como, por exemplo, com os nimeros 18 e 12
pelo conjunto dos mltiplos.

M (18) = {0, 18,
M (12) = {0,12,2

Apresentar aos alunos a possibilidade do célculo do mmc
pela fatoracdo simulténea dos dois numeros, questionando-
os para que reflitam sobre o que estd sendo apresentado e
compreendam o processo.

18,12 | 2
9,6 | 2
9.3 |3 mme  (18,12)=2 x2x3x3
3,1 3 mme (18 12)=22x32=4x9=36
1,1

A analise com os alunos do dispositivo pratico é um procedi-
mento que dard oportunidade de discussGo com o grupo.

Encaminhar essa discuss@o no sentido de que os alunos se
deem conta que, se 36 é miltiplo de 12 e 18, é porque eles
cabem em 36 um certo nimero exato de vezes.

Para que 12 esteja em 36 um nimero exato de vezes, seus
fatores obrigatoriamente estardo entre os fatores de 36, o mes-
mo acontecerd com 18. Fatorando 36, temos:

36 | 2 36 =2x%x2x3x%x3
18 | 2 12

36 =3x12
913
33 36 =2x2x3x3

18

1

36 =2x18

Procurar que os alunos percebam que, para encontrar o
mmc entre dois nGmeros, basta multiplicar os fatores comuns e
ndo comuns desse nUmeros.

Propor diferentes situacées-problema em que os alunos
tenham que aplicar o cdlculo do mmc entre dois nimeros.

Identificar figuras
simétricas e ndo
simétricas.

Simetria

Eixo de simetria

Explorar diferentes figuras, solicitando que os alunos
as dobrem na tentativa de obter partes que se recubram
perfeitamente.

Ex.:
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Identificar um
eixo de simetria.

Perceber simetria
ou ndo simetria em
figuras ou obijetos.

Construir figuras
simétricas em malhas
quadriculadas.

Simetria no dia a dia

Construcdo de figuras
simétricas em malhas

Separar essas figuras em dois grandes grupos.

Figuras que depois de Figuras que foram dobradas
dobradas foi possivel obter e ndo foi possivel obter
partes que se recobrem. partes que se recobrem.

Discutir com os alunos o conceito de simetria e eixo de
simetria a partir da observacdo das figuras do primeiro grupo.

vy

Partes congruentes | — cixo
(que se recobrem

perfeitamente)

Propor que os alunos procurem, em revistas ou jornais,
figuras, letras ou palavras que apresentam eixo de simetria.

N @ ‘ 0\?0

1
Promover uma discussdo entre os alunos de modo a
possibilitar a troca de ideias a respeito de simetria, eixo de
simetria, figuras que apresentam eixo de simetria e simetria no
corpo humano.
Construir figuras que apresentam simetfria a partir de
dobradura.

pogx

Oferecer fichas em papel quadriculado com apenas
metade da figura desenhada e pedir que os alunos completem
o desenho de modo a obter uma figura que tenha um eixo de
simetria em relacdo & linha tracejada.

Ex.: l

/

1
|
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Relacionar partes de
uma figura simétrica
com a ideia de
fracéo.

Identificar em figuras
mais de um eixo de
simetria.

|dentificar padrédo
como parte de figura
que se repete.

Simetria e fracéo

Figuras com mais de
um eixo de simetria

Simetria e padrées

Discutir o que cada parte da figura é da figura toda.
1
Uma metade ou 5 ou 0,52

Descobrir numa figura partes congruentes em relacéo a
mais de um eixo de simetria.

Ex.:

Considerando os dois eixos, como podemos chamar cada
parte dessa figura? Um quarto.

Criar atividades interessantes para explorar simetria.
Sugestdo: Consulte Tudo é Matemdtica / Dante p. 97.

Crie faixas em papel quadriculado explorando simetria e
descobrindo padrées.

A AL A

] I [ I ¥ i

Extraido de Tudo é Matemdtica — 59 série.

Dante — Séo Paulo: Atica, 2005, p. 97.

Compreender o
surgimento das
fracées dentro de um
contexto histérico.

Reconhecer a
fracdo como uma
consequéncia do ato
de medir.

Compreender a
ideia de uma fracdo
dentro de um
contexto histérico.

As fracoes desde o
Antigo Egito aos dias
de hoje

Explorar o surgimento da ideia de fracdo, a partir da histéria
da civilizacdo egipcia que plantava as margens do Nilo, apds o
perfodo de cheias, aproveitando o aumento na fertilidade do solo.

No periodo de cheias, as demarcacées das dreas dos
agricultores eram derrubadas, sendo necessario fazer novas
medicées, usando cordas com vérios nés em que a unidade de
medida usada era o espaco entre dois nés feitos nessa corda de
forma equidistantes.

Ao esticar a corda, verificavam quantas vezes aquela unidade
de medida cabia nos lados do terreno e, em casos raros, a medida
era um nUmero exato de espacos entre os nds, tornando-se entdo
necessdrio fracionar a unidade de medida para que a medigéo
fosse mais precisa.

Outros autores dizem também que os agricultores pagavam

parte dos impostos devidos se, por acaso, s6 parte do que

plantassem tivesse se desenvolvido. Se perdessem L da plantacédo,
. . 1

descontariam do imposto a ser pago 3 do seu valor, por exemplo.

Para definir essa fracdo, dividiam tanto o terreno como o valor do
imposto devido no mesmo ndmero de partes (do mesmo tamanho)
e s6 pagavam sobre o nUmero de partes correspondente ao
nimero de partes desenvolvidas. Os egipcios utilizavam fracées

com numeradores iguais a um. Uma das excecdes era a fracdo 2

. Explorar alguns desenhos, como os que seguem: 3
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1 1 1 2
4 5 10 3
e D =
+ = e — T —
| * NIl 2’27 %
o o 1 1 11
N *+ 6 10 100 100
Extraido do livro Projeto Radix — Matemdtica — 5¢ série.
Jackson e Elisabeth, Editora Scipione, Sao Paulo, 2008, p. 149.
Explorar junto aos alunos as diferentes formas de representar
|dentificar, uma fracdo, aproveitando seus conhecimentos prévios sobre o
representar e traduzir L assunto.
oralmente ou por Identificacdo,

escrito uma fracdo.

Empregar
correfamente
as expressoes
numerador e
denominador

para denominar
os termos de uma
fracdo, ampliando
o vocabuldrio
matemdtico.

Compreender o
que representam
o numerador e o
denominador de uma
fracéo.

Estabelecer relacoes
entre horas, minutos
e segundos,
entendendo o minuto
e o segundo como
fracées da hora.

Transformar horas em

representacgdo e leitura
de uma fracéo

Termos de uma fracéo

Significado dos termos
de uma fracéo

Medida de tempo e as
fracées

a) graficamente - m
1

—_— =

b) numericamente 3

inteiro
c) geometricamente —» — ot
0 1

Aproveitar a representacdo numérica de fracdes para
introduzir o nome dos seus termos e o significado de cada um
deles. Explorar também a leitura correta das fragoes.

Como curiosidade, explorar a leitura das horas pelos
catalées, que, ao informarem as horas, por exemplo, se
expressam assim: Um quarto e cinco minutos da hora dois. Ou
seja, transcorreram vinte minutos da segunda hora da tarde. E
o calendério criado por alguns professores indigenas do Parque
Indigeno do Xingu, que associam os meses aos fenémenos da
natureza e as atividades agricolas, dividindo um circulo em
doze partes, cada uma correspondente a um més do ano.

janeiro

Extraido do livro Projeto Radix
— Matemdtica — 5 série.
Jackson e Elisabeth, Editora
Scipione, Séo Paulo, 2008,
0. 117.
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minutos ou segundos
e vice-versa.
Descobrir o
nUmero de minutos
e segundos
correspondentes a
determinadas fracées
da hora.
Estabelecer a dife-
renca da base do
nosso sistema de
numeracdo e a base
usada nas medidas
de tempo.
Estabelecer a dife-
renca entre unidade
arbitraria e unidade
padréo de medida.
Estabelecer relacoes
entre metro,
decimetro, centimetro
e milimetro.
Reconhecer o
decimetro, o
centimetro e o
milimetro como
fracdes do metro.
Reconhecer o
quilémetro como
um conjunto de
1.000 metros e
sua utilizacdo para
expressar grandes
disténcias.

Relacéo hora, minuto e
segundo

Base de contagem no
sistema de medida de
tempo

FracGo e o sistema
métrico decimal.
Diferenca entre unida-
de arbitrdria e unidade
padréo de medida
O metro como unidade
padrdo de medida de
comprimento

Submultiplos do metro

Quildmetro/mdltiplo do
metro

Aproveitar para explorar medida de tempo, estabelecendo
de forma cooperativa com os alunos as relacées entre horas,

minutos e segundos. Desafiar os alunos a encontrarem L da
2

hora, %do hora, 2 da hora.

1

Comparar o nimero de minutos em L e 2 da hora para

que percebam que duas ou mais fracdes podem representar
uma mesma quantidade.

Construir  com os alunos um relégio analégico,
comparando-o com um relégio digital. Discutir com eles a
origem da expresséao digital (algarismo, dedo).

Propor desafios para que os alunos explorem o relégio,
identificando o nUmero de minutos em meia hora, em um
quarto de hora, etc.

Explorar também o nimero de segundos em um minuto e
em uma hora, expressando partes da hora em minutos e em
segundos.

Estender a ideia de fracdo no estudo de medidas de
comprimento, retomando a ideia de que os egipcios usavam
como unidade de medida a disténcia entre dois nés que
davam em uma corda. Hoje usamos o metro, que é a unidade
padréo de medida de comprimento. Aproveitar e trabalhar a
ideia de unidade arbitrdria e de unidade padréo de medida de
comprimento.

Exploror quantos centimetros tem o metro, o meio metro, um
quarto de metro, um décimo de metro, etfc., e propor algumas
transformagdes de algumas unidades em outras, favorecendo
a compreensdo dos alunos, rompendo com o uso de quadros
de transformacées de unidades de forma mecénica.

Perguntar aos alunos se sabem o significado de placas de
sinalizacdo colocadas & margem direita das estradas.

Discutir o porqué do uso do quilédmetro, como unidade de
medida, nas estradas.

Reconhecer uma
fracdo como parte de
partes congruentes.
Reconhecer que,
para encontrar fragéo
de uma colecéo, é
preciso que o seu
total de pecas seja
divisivel pelo ntmero
de partes que
queremos

dividi-la.

Fracdes e simetria

Iniciar a exploracéo das fracées pela ideia de metade.
Solicitar que os alunos coloquem na parte central de uma folha
de oficio alguns pingos de tinta témpera de diferentes cores.
Pedir que dobrem essa folha de modo a obter duas partes do
mesmo tamanho e com o mesmo formato, pressionando uma
parte sobre a outra, especialmente na dobra. Solicitar que os
alunos abram essa folha e observem a figura que se formou e
as partes obtidas a partir da dobra realizada, constatando que
a figura ficou dividida em duas partes do mesmo tamanho e
de mesmo formato.

Denominar essa dobra de eixo de simetria e explorar a
congruéncia dessas partes

Questionar: O que cada parte da figura é da figura toda?

Como representar uma dessas partes numérica, gréfica e
geometricamente?
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Representar
graficamente uma
fracéo de uma
colecéo.

Registrar dados
obtidos numa tabela.

Fracdo de colecao

Como expressa-
vras?e

Explorar uma colecdo de 20 tampinhas, por exemplo, e
desafiar os alunos a encontrarem a metade dessa colecéo,
representando-a graficamente, geometricamente e numerica-
mente. Desafiar os alunos a pensarem sobre a possibilidade de
separar uma colecdo de 15 tampinhas em metades.

A partir dessa atividade, explorar tercos, quartos, quintos, etc.

Propor aos alunos a construcdo do seu préprio material
para estudar fracdes (circulos de mesmo tamanho divididos em
meios, tercos, quartos, etc., e um circulo inteiro), confeccio-
nando um envelope para guardd-lo e identificd-lo com o seu
nome.

Distribuir para cada grupo de alunos uma colecéo de 12
tampinhas, solicitando-lhes que as agrupem de 1 em 1, de 2
em2,de3em3,dedem4,debemb,de 12 em 12, obtendo
em cada caso um nimero determinando de partes.

Discutir o que observaram e desafiar os alunos a preenche-
rem a tabela.

a oralmente ou por escrito, usando pala-

NOmi;%gzﬁJeégs em Numero de grupo
1 12
2 6
3 4
4 3
6 2
12 !

Uma sugest@o é explorar os circulos divididos em partes do
mesmo tamanho e distribuir as tampinhas uniformemente em
cada parte do circulo.

Ex.:

Observar que, em cada caso, as partes ficaram com o
mesmo nUmero de elementos, sem sobrar tampinhas, e que,
portanto, a colecdo ficou dividida em partes iguais, sendo cada
uma delas uma fracéo dessa colecdo.

Explorar essa situacdo de modo que o aluno perceba que
ao agrupar 12 pecas de 2 em 2 elementos, obteve 6 partes
com a mesma quantidade de elementos, sendo cada parte
1 dessa colec@o. Se tomarmos 2 dessas partes, estaremos
considerando % dessa colec@o e assim por diante.

Explorar o quadro oferecendo alguns dados, dando
condicdes para que os alunos encontrem os outros.

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 85

24/8/2009 15:45:47



Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Comparar a
representacdo
grdfica da fracéo
de colecdo com a
fracdo de quantidade
continua.

Representacdo grafica
de uma fracéo de
colecdo

N° de elementos
correspondentes &
fracdo

N° de elementos ,
Nomero de

partes

Representacéo do Fracao

conjunto

ao todo em cada parte

2
[ o

12

(23S
(*eS

(5%

5

Bl

6
o ©O
0500

Observacdo: A 1 linha foi preenchida apenas para orien-
tar o professor. Néo ofereca modelos para os alunos. Isso os
impede de pensar. Ofereca unicamente dados que sdo funda-
mentais para que o aluno possa resolver as situacdes-proble-
ma.

Explorar vérias colecdes com nimero bem variado de ele-
mentos e realizar o mesmo tipo de trabalho, representando nu-
mericamente cada parte, lendo-a adequadamente, descobrin-
do o ndmero de elementos em funcdo de uma fracéo sugerida.

Solicitar que os alunos representem graficamente a fracéo
continua = e comparem com a fracéo de colecédo representa-
da graficamente também por =.

Criar outros desafios preparando os alunos para a resolu-
cdo de problemas apresentados formalmente.

Classificar fracées
como proprias,
aparentes ou
impréprias.

Comparar a
representacdo
gréfica de fracdo
de colecdo com a
fracdo continua.

Reconhecer que
uma fragdo prépria
é menor do que o

inteiro, que a fragéo
aparente corresponde
a um nUmero exato

Tipos de fracdo: prépria,
imprépria ou aparente

Linguagem matematica

Contar um caso, como, por exemplo:

Pedro estava de aniversdrio. Para comemorar seu
aniversério com a familia, sua mée preparou duas pizzas
grandes, que depois de assadas foram divididas em 4 pedacos
com o mesmo formato e o mesmo tamanho.

Questionar:

- Em quantas partes as pizzas foram divididas?

- Como chamamos cada parte?

- Se Pedro comer uma dessas partes, que parte da pizza ele
comeré? E duas?

Supor que a familia de Pedro é formada por 4 pessoas e que
cada uma comeu uma parte da pizza, tendo sido consumida
totalmente uma delas.

Questionar: que fracéo representa toda a pizza consumida?

Como a pizza estava muito gostosa, Pedro resolveu comer
mais um pedaco, sé que, agora, da segunda pizza.

Questionar: Qual a fracdo que representa a quantidade
de pizza consumida por Pedro e sua familia, considerando as
duas pizzas?

Discutir cada situacéo, favorecendo a identificacéo de
fracées menores do que o infeiro, fracées que representam
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de inteiros e que a
imprdpria é maior
do que um ou mais

inteiros.

Elaborar situacoes-
problema utilizando a
linguagem matemdtica

frac@o proépria e
fracéo impropria.

exatamente um nUmero exato de inteiros e de fracdes maiores
do que um ou mais inteiros, denominando-as préprias,
aparentes ou improdprias, respectivamente.

Desafiar os alunos sugerindo inicialmente que representem

por desenho a fracéo de pizza consumida, ao todo, por Pedro
e sua familia.

Ex.:

Solicitar que os alunos criem situacées onde as fracées
préprias e improéprias facam parte do enunciado.

Identificar o ndmero
misto como uma
outra forma de
representar fracdes
impréprias.

Relacionar nimeros
mistos com
fracdes impréprias
corretamente.

Representar um
nUmero misto
por uma fracéo
imprépria.

Representar um
nUumero misto por
gréfico e na reta

numerada.

Ler corretamente
um nUmero misto
e reconhecer que
a sua parte inteira
corresponde a uma
fracéo aparente.

NUmero misto

Identificar dois modos diferentes de representar o primeiro

Solicitar que juntem 4 com L

infeiro (4
[— ou 1 inteiro]
4 .
[obtendo 2]
4

O primeiro infeiro pode ser representado por 4 oul.

5
v | 4|7V
4 1
4 4
| |
1 1
4
L T ~
1-
4
Podendo a fracéo consumida das pizzas ser representada
or 3 1
P 1 ou 14

Explorar a leitura correta de um nUmero misto e sua
representacdo na reta numérica.

1 5
1-— ou —
T 4 4
B e i |
0 i 2
— ou 1 inteiro
4
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Situacoes de Aprendizagem

Organizar um
pequeno texto
resumindo idéias
relevantes, relativas
a classificacdo de
fracées e nimero
misto.

Salientar, ainda, que na fracéo % o traco separando o
numerador do denominador também significa diviséo entédo,
poderia ser escrito na forma de diviséo:

sla

4 1 — inteiros

1 — resto de quatro partes, entio 1%

Explorar outros exemplos de transformacdo da fracdo
imprépria em ndmero misto e vice-versa, para que os alunos
percebam que a parte inteira do nimero misto, quando for
igual a 1, corresponde a uma fracéo aparente cujo numerador
e o denominador sdo iguais ao denominador da sua parte
fraciondria.

Quando a parte inteira do nimero misto for maior do que
1, o numerador da fracéo que representa a sua parte inteira é
mltiplo do denominador da sua parte fraciondria.

Registrar em forma de texto, o aprendido em relacdo &
classificac@o de fracées e de nGmeros mistos.

Usar os simbolos >, <
ou = para comparar
fracées, com os mesmos
numeradores e com
numeradores diferentes.
Identificar dentre varias
fracées com mesmo
numerador, qual a maior
e a menor delas.
Utilizar estratégias
préprias para colocar
fracdes em ordem
crescente e em ordem
decrescente.
Generalizar que,
entre fracdes com os
mesmos numeradores,
& maior aquela que fiver
menor denominador,
reconhecendo que,
quanto menos dividido
estiver o inteiro, maior
serd o famanho de suas
partes.

Comparagéo de
fracées com os mesmos
numeradores

Ao explorar fracdes de colecdo (discretas) ou fracdes de
unidade (continua), os alunos terdo oportunidade de observar

que, quanto mais dividido estiver o inteiro, menor serd o

tamanho de suas partes percebendo que l>%>% etc.
Explorar o uso dos simbolos >, < oU ="para comparar

fracoes.

Solicitar que os alunos coloquem fracdes de mesmo
numerador em ordem crescente e em ordem decrescente,
identificando quem é maior, quem é menor, quem é equivalente,
e utilizando recursos préprios para comparar as fracdes que
est@o entre a maior e a menor delas.

Comparar fracées
com 0s mesmos
denominadores,

usando
convenientemente os

Comparagéo de
fracdes com os mesmos
denominadores

Estimular o uso de representacéo grdfica para auxiliar os
alunos na comparacao de fracdes com o mesmo denominador.

Distribuir cinco tiras de papel, todas do mesmo tamanho,
para cada aluno. Solicitar que eles dividam cada uma delas
em cinco partes com o mesmo formato e o mesmo tamanho.
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simbolos <, > ou =.

Colocar fracées
com 0s mesmos
denominadores em
ordem crescente e em
ordem decrescente,
utilizando recursos
cognitivos préprios e
ideias discutidas no
grande grupo.

Reconhecer que
entre fracoes
com os mesmos
denominadores
& maior aquela
que tiver maior
numerador.

Perceber que, para
comparar fracdes,
é necessdrio que os
inteiros sejam do
mesmo tamanho.

Registrar ideias
coletivamente,
construidas a respeito
de comparacéo de
fracoes.
Resolver problemas
envolvendo
comparacdo de
fracoes.

Ter compromisso
ao participar de
atividades ludicas,
respeitando as
regras previamente
estabelecidas.

Ordem crescente e
decrescente

Solicitar que os alunos pintem numa delas apenas 1 parte,
em outra 2 partes e assim por diante, e que colem uma
abaixo da outra, numa folha de oficio, em ordem crescente,
considerando o tamanho da regiGo pintada em cada uma
delas.

Pedir que, ao lado de cada tira, os alunos escrevam a

fracdo que representa a parte pintada em cada uma delas.
Ex.:

i
5

w |

wmlh wnlw

(VYK

Desafiar os alunos a colocarem em ordem crescente e em
ordem decrescente essas fracées, usando os simbolos >, < ou
= entre elas.

Elaborar de forma cooperativa com eles uma concluséo no
quadro de giz sobre comparacéao de fracées, registrando-a.

Explorando o material que os alunos construiram para o
estudo de fracées (circulos divididos em partes iguais), solicitar
que em duplas realizem o seguinte jogo:

Material: 1 dado, os circulos divididos cada um deles num
determinado nimero de partes e uma cartela para cada aluno
marcar seus pontos e escrever a frase correspondente & jogada.

Regra do jogo: cada aluno, de posse do seu material, deve
lancar o dado e conforme o ndmero que sair no dado, pegar
o circulo que estd dividido nesse nimero de partes e retirar
uma dessas partes, comparando-a em tamanho com a do seu
colega que também, usando o material, procede de modo
idéntico. Ambos os jogadores registram a situacéo resultante.

Ganha 1 ponto em cada jogada o aluno que pegar a
parte maior escrevendo na ficha a frase correspondente a
essa comparacdo. Depois de um certo nimero de jogadas
realizadas, como anteriormente combinado, ganha o jogo
quem tiver o maior ndmero de pontos. Exemplo:

Esta é a representacdo da jogada de Paulo.

Paulo

S
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Perceber que, para
poder comparar
fracées, elas devem
ser partes de inteiros
do mesmo tamanho e
de mesmo formato.

O ltdico e a
matemdtica

Esta é a representacdo da jogada de Pedro.

Pedro

Paulo registrou em sua cartela:

Nome: Paulo
Jogada Frase matemdtica Pontuacéo
11
a —_ —
1 57 1
Pedro registrou em sua caretla:
Nome: Pedro
Jogada Frase matemdtica Pontuacdo
1 1
a _— < —
1 775 0

Observacao: Ao escrever a frase matemdtica, cada aluno
representou inicialmente a sua fracdo.

Analisar, cooperativamente <bm os alunos, as frases
o111
37454727
que ambas expressam a mesma situag@o.
Criar outros jogos para sistematizar a comparacdo de

fracoes.

construidas, como, por exemplo: reconhecendo

Utilizar o material
manipulativo para
descobrir fracées
equivalentes,
justificando a
equivaléncia entre
elas.

Equivaléncia de fracoes

Realizar a atfividade prdtica a seguir, sugerindo que os
alunos explorem o material que confeccionaram para o estudo
de fracoes.

Solicitar que os alunos retirem da colegéo o circulo que
estd inteiro e que cubram esse circulo com os outros que estdo
divididos, descobrindo quantos meios, tercos, quartos, etc.,
sdo necessdrios para formar um inteiro.

Depois solicitar que os alunos tomem uma parte do circulo
que foi dividido ao meio, recobrindo-o exatamente com tercos,
quartos, quintos, sextos, etc.

Pedir que observem o que ocorreu e justifiquem por que,
em alguns casos, néo foi possivel realizar o solicitado. Explorar
a argumentacdo dos alunos de modo a perceberem que:
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Situagdo 1 2
7 2
1 inteiro corresponde —»3
a \ 3
4
2, etc. 4
Situagao 2 2
7 *
— corresponde a — 3
6
4
—, etc.
8
Situagdo 3
2
/ °
1 corresponde a —3
3 9
4
—, etc.
12
Situagdo 4 4
/ 6
2 56
3 corresponde a A
\ 9
—, efc.
12
Situagdo 5
2
/ ’
X corresponde a —3
4 12
4
—, etc.
16

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 91

24/8/2009 15:45:51



Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes
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Denominar de
fracées equivalentes
todas as fracoes
que correspondem
a uma mesma
porcdo do inteiro,
apesar de estarem
representadas,
numericamente, de
modo diferente.

Generalizar que em
todas as fracoes
correspondentes

a Lo numerador é

igual & metade do
denominador e que
em todas as fracdes
que sdo equivalentes

al, o numerador

é a terca parte do
denominador, e assim

por diante.

Usar o sinal = entre
duas fragées para
indicar a equivaléncia
entre elas.

Deduzir que sempre
serd possivel obter
fracées equivalentes
a uma fracéo dada,
multiplicando-se
seus termos por um
mesmo numero.

Descobrir um dos
termos de uma
fracdo para que seja
equivalente a uma
fracdo dada.

Apds a exploracdo do material, considerando todas as
possibilidades, lancar as seguintes perguntas:

a) Em cada uma das situagdes, qual a relagéo entre o
denominador e o numerador das fracdes correspondentes &
fracéo dada?

b) Como podemos chamar as diferentes fracdes que
correspondem a uma mesma porc¢éo do inteiro?

Introduzir a expresséo fragdes equivalentes para denominar
as fracdes que representam a mesma parte do inteiro.

Ainda para explorar a equivaléncia de fragées, o professor
pode contar um fato ou uma piada para que sejam analisados
em grande grupo, mobilizando os alunos para o aprender.

Exemplo:

Telepizza

A garota liga para a pizzaria e faz um
pedido.

— Uma pizza grande, por favor — diz
ela indicando o sabor e o endereco.

— A senhora quer que eu corte em |
quatro ou em oito pedagos? — pergunta o
atendente.

A cliente pensa um pouco e responde:

— Por favor, corte em quatro pedacos. Eu jamais conseguiria
comer oito pedacos.

(Extraido de Zero Hora/2008).

Analisar cooperativamente a ideia matemdtica nela implicita.

Contar uma pequena histéria.

Pedro estd de aniversdrio e sua mde preparou um gostoso
bolo, cortou-o em 10 fatias e guardou-o no refrigerador. Dessas
10 fatias, disse a Pedro que mandaria uma delas para sua vizinha,
mas n&o a refirou do bolo. Com receio de que pudesse faltar bolo,
caso Pedro recebesse alguma visita inesperada, resolveu cortar
cada fatia ao meio, para evitar algum constrangimento.

Questionar os alunos a partir das perguntas:

a) Inicialmente, em quantas partes o bolo foi corfado?

b) Como chamamos cada uma dessas partes?

) Que fracdo do bolo estava destinada para a vizinha?

d) Ao cortar cada fatia ao meio, o que aconteceu com o fotal
de partes do bolo?2

e) E, com o ndmero de partes que iria para a vizinha de Pedro?

Desafiar os alunos a representarem graficamente a situagéo
descrita, usando dois tipos diferentes de linhas, para representar
as duas divisdes que o bolo sofreu. Descobrir o novo nimero de
fatias e um novo modo de representar a parte do bolo que iria
para a vizinha de Pedro, pintando-a.

Ao todo, havia 10 partes, agora temos 20.

2 .

O que era ! transformou-se em 2

10 20
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Para simplificar
uma fracéo, tanto
o numerador e o

denominador devem
ser multiplos de um
mesmo ndmero.

Representar
graficamente
sequéncia de fracoes
equivalentes a partir
de um padréao
observado.

Usar o sinal = entre
duas fracées para
indicar a equivaléncia
entre elas.

Deduzir que sempre
serd possivel obter
fracées equivalentes
a uma fracéo dada,
multiplicando-se
seus termos por um
mesmo ndmero.

Descobrir um dos
termos de uma
fracdo para que seja
equivalente a uma
fracéo dada.

Concluir que,
para simplificar
uma fracéo, tanto
o numerador e o
denominador devem
ser multiplos de um
mesmo ndmero.

Fragdes equivalentes
Padréo e sequéncia

Simplificacéo e fracoes
equivalentes

Como o denominador da fragdo representa o total de
partes em que o inteiro foi dividido e, como o numerador é
uma dessas partes, no momento em que dividimos ao meio
cada parte, tanto o numerador como o denominador ficam

duplicados.
Numericamente: x2
12
10 20
\—
x2

Explorar uma situag@o-problema em que ocorra o contrdrio.

Exemplo:

O bolo foi dividido em 20 partes. Como muitas pessoas néo
vieram abracar Pedro, foi possivel dar duas fatias de bolo para
cada uma das pessoas que estavam no aniversdrio e também
para a sua vizinha.

Desafiar os alunos a representarem graficamente a
situag@o, representando a divisdo inicial do bolo por uma linha
pontilhada e o agrupamento de partes por uma linha cheia.
Exemplo: '

Lancar a seguinte pergunta:
Ao agrupar as partes de dois em dois, o que ocorreu com

o numerador e o denominador da fracéo representada

graficamente?
Explorar outras situagées para intensificar o estudo da
equivaléncia de fracdes, solicitando que:
- numa igualdade entre fracdes, descubram o termo que falta;
Ex.:l_
2 10

- descubram fracées equivalentes a&s fracées dadas,
organizando uma sequéncia a partir da descoberta de um padréo:
124
Ex.: S

- descubram uma frag@o equivalente a uma fragdo dada,
usando a simplificacdo de fracées:

Ex.: 12 _
14

- representem graficamente uma sequéncia de fracoes
equivalentes, identificando o padrédo e desenhando os termos que

faltam, como, por exemplo:
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sequéncia de fracoes
equivalentes a partir
de um padréo
observado.

Habilidades/ |Contetddos/Conceitos . - q
n e Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
Representar
graficamente

1 2 4
2 4 8

Adicionar e subtrair
fracdes homogéneas
e heterogéneas.

Reconhecer que
é necessdrio usar
fracées equivalentes
para adicionar ou
subtrair fracoes
heterogéneas.

Determinar fracées
equivalentes,
analisando seus
denominadores.

Operacgdes com
fracées

Adicéo e subtracdo de
fracdes homogéneas
ou heterogéneas,
utilizando fracées
equivalentes

Desafiar os alunos e discutir com eles a possibilidade de
juntar partes de um inteiro quando tém tamanhos iguais ou
tamanhos diferentes expressando o resultado por um Unico
numero.

Adicionando fracées:

Juntar a parte rosa e a amarela, expressando o resultado
por uma Unica fracéo.

I}
[l
)
B e T B
'
1
l
1

—>
2 1 3 |
2,13 L, 1 4 1.5
4 4 4 2 8 Q 8 8
Fracdes Fracdes heterogéneas
homogéneas

Subtratindo fragdes:

1
A parte amarela menos uma aprte correspondente a — do
inteiro.

11
T
4. 1.3 7d
8 8 8 : '

Representar na
malha quadriculada
a multiplicacdo
de dois nimeros
naturais.

Multiplicacao de
fracées

Retomar algumas multiplicagdes em que o multiplicador e
o multiplicando sdo ndmeros naturais.

Exemplos:
1 x 3 =3, representada por desenho:

guum
———

3
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Competéncias Estruturantes AL G TP T

2 x 3 =6, representada por desenho:
2 <

A partir do conhecimento que os alunos t&m deste tipo de
multiplicacéo, desafid-los a representarem multiplicagées em
que:

a) O multiplicador é fraciondrio e o multiplicando é um
nUmero infeiro

_——

3

Reconhecer a fracdo Ex.: ;_X 3, explorar a representacdo gréfica:
resultante quando

se multiplica uma
fracdo, por um

nUmero natural

b) O multiplicador é um numero inteiro e o multiplicando
é fraciondrio

Ex.:

3X %, explorar a representacéo grdfica:

1
. 2
Reconhecer a fragéo
resultante quando \ / /
se multiplica um
nUmero natural por - .:

uma fracéo.

Comparar as situacdes apresentadas nos exemplos a
e b, estabelecendo semelhancas e diferencas, bem como
analisando seus significados.
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Conteudos/Conceitos

Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Reconhecer a fracéo

resultante quando se

multiplica fracdo por
fracéo

c) O multiplicador e o multiplicando séo ndmeros fracio-
ndrios:

Ex.: Explorar a representacéo grdfica:

(Meia vez um terco)

N =
| =
AN =

Estabelecer relacoes
entre elementos de
material estruturado.

Empregar
corretamente as
expressdes décimos,
centésimos e
milésimos, na leitura
adequada de fracoes

com denominadores
10, 100, 1.000, etc.

Definir como decimal
toda a fracdo em
que o denominador
é uma poténcia de
10.

Frag@o decimal

Material estruturado e
fracées decimais

Vocabuldrio
matematico

Fragdes decimais e
denominadores de
poténcias de 10

Leitura de fracdes
decimais

Explorar o material dourado/base 10 ou outro material que
tenha a mesma estrutura construido em papel cartaz, EVA, etc., e
retomar com os alunos seus quatro tipos de pecas (cubo, placa,

barra, cubinho) e as relacées existentes entre elas.
Ex.:

10 placas
100 barras

1000 cubinhoa

10 barras

1 ol
placa 100 cubinhos

1 cubo

1 barra { 10 cubinhos

Desafiar os alunos a descobrirem as relacées entre as pecas
do material dourado através de perguntas, como por exemplo:

O que o cubinho é da barra?

O que uma barra é da placa?

O que a placa é do cubo?

O que a barra é do cubo?

O que a barra é da placa?

O que o cubinho é da barra?

Aproveitar as respostas dos alunos para infroduzir as
expressdes: um décimo, um centésimo, um milésimo, e representd-
los na forma decimal.

Ex.: Num cubo, hé 10 placas, entdo, a placa é a décima parte
do cubo.

Representar a expressdo “um décimo”, usando ideia de fracdo.
Se no cubo hd 10 partes chamadas placas, como podemos
representar por fracdo uma dessas 10 partes do cubo?

Proceder do mesmo modo, explorando todas as partes e
relacdes entre elas até que o aluno perceba que:

1 cubinho é L da barra, 1 da placa, 1 do cubo.

10 100 1000
barra ¢ _L da placa, 1 do cubo.
10 100
1 placa é 1 do cubo.
10

1 1
1.000 T0.000
introduzindo a terminologia décimo, centésimo, milésimo, décimo

milésimo, etc.

. - 1 1
Promover a leitura correta das fracées 0’ T00°

Solicitar que os alunos observem as fragdes 1, 1, 1,
10 100 1.000
especialmente seus denominadores, de modo a perceberem
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ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Perceber que hé
fracdes em que os
denominadores sdo

poténcias de 10.

Relacionar a
porcentagem com a
fracdo decimal.

Identificar e
representar dados
expressos em % e

interpretar o seu
significado.

Realizar mentalmente
cdlculos
aproximados,
envolvendo
porcentagem.

|deia de porcentagem

Porcentagem e fracéo
decimal

Fracdes e nimeros
decimais e unidades

de medida

Unidade padréo de
medida, seus multiplos
e submultiplos

que, se forem escritos em forma de poténcia, todos serdo poténcias
de base 10.

1 1 1 1 1 1
Ex: ——— o — — 5 —
10 10" 7100  10® 1000 10
Construir o conceito de fracdo decimal coletivamente e re-
gistré-lo.

Explorar vérias fracées e analisando seus denominadores,
separando-as em dois grupos.

Denominadores quaisquer | Denominadores poténcias de 10

Introduzir a expressdo decimal para designar fracées que tém
o denominador representado por uma poténcia de 10.

Ex.l 1 e L

10 100 1.000

Discutir com os alunos o que significa, por exemplo:

25% de desconto (1/4 do preco de desconto)

50% de desconto (1/2 do preco de desconto/preco pela
metade)

75% de desconto (1/4 + 1/2 do preco de desconto) na
compra de uma mercadoria (1/4 + 2/4 = 3/4 do preco de
desconto)

Explorar reportagem de jornal em que aparecem dados
expressos em %, discutindo no grande grupo o significado dos
mesmos e representando-os graficamente num quadriculado

10x 10.

Ex.:
u

1em 100 25em 100 100 em 100
1% ou 1/100 25% ou 25/100 100% ou 1 inteiro

Desafiar os alunos a calcularem mentalmente 50%, 25%,
10% do valor do saldrio minimo e de outros valores.

Relacionar fracées,
fracées decimais e
os numeros decimais
com unidade de
medida

Explorar o sistema de medida de comprimento, de
capacidade e de massa, suas unidades padrées, seus multiplos
e submdltiplos sempre através de relacoes

100 cm — 1.000 mm
— 500 mm

1 metro —
1 metro = 50 cm

metro = 25cm — 250 mm

Al— NI
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Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Estabelecer relacées
entre unidades
padrdo de medida
e seus mUltiplos e
submdltiplos

Identificar o litro
como unidade

de medida de

capacidade.

Litro - unidade de
capacidade

Os nUmeros com
virgula, no nosso
dia a dia

NUmeros decimais

Ao explorar essas relacées, pode-se, por exemplo, construir
um metro em papel, fracionando-o em 10 e 100 partes para
que sejam estabelecidas relacdes entre metro, decimetro,
centimetro, e usando o mesmo raciocinio chegar & ideia de
milimetro.

10 dm
/

100 cm

I
\ 1.000 mm
5dm
1 (_
\

1

— m=0,5m 50 cm

2 500 mm

—m=0,Im=1dm

10
L m=0,0lm=1cm
100

1
— m=0,00l m=1mm
1.000

Ao explorar medida de capacidade, utilizar garrafas de um
litro (1.000 ml), meio litro (500 ml), um quarto de litro (250
ml), para que na prética os alunos estabelecam relacées entre
elas, passando a quantidade de liquido de uma para a outra.

Exemplo: com 1 litro de dgua, conseguimos encher 4
garrafas de 250 ml.

E inferessante, também, explorar informacées contidas em
seus rotulos.

Com esse tipo de atividade, os alunos podem chegar as
seguintes conclusées:

11=1.000 ml

1=0,51=500 ml

1=0,251=250 ml

Ao explorar medida de quantidade de massa, estabelecer
relacdes entre o grama e seus multiplos é submdltiplos.

1kg — 1.000 g 1 ke - 500g
2

1 kg — 250 ¢ 1 kg - 100g

4 10
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Perceber a Os nUmeros com virgula est@o presentes nas manchetes

necessidade do uso
de nUmeros com
virgula no nosso
dia a dia.

Utilizar
conhecimentos
anteriores para

identificar nGmeros
com virgula em
diferentes situacées

do dia a dia.

Resolver situacoes-
problema
envolvendo nUmeros
decimais.

Realizar trocas de
inteiros por décimos.

Perceber como os
nUmeros decimais
s@o escritos na
calculadora.

Utilizar a calculadora
para operar com
nUmeros decimais.

Calculadora e os
nUmeros decimais

Escrita e leitura de
fracéo decimal e
nUmero decimal

Transformacao de
fracdo decimal em
nimero decimal

Leitura de ndmeros
decimais

de jornais, no visor da calculadora, nas balancas de estabe-
lecimentos comerciais, nos extratos bancdrios, etc. Para ini-
ciar o trabalho com nimeros decimais, um dos caminhos é
construir um painel com gravuras, propagandas, noticias em
que aparecam numeros com virgula, solicitando que os alu-
nos auxiliem na procura desse tipo de niUmero, consultando
revistas e jornais.

Utilizar o sistema monetdrio como auxilio na compreenséo
dos nimeros com virgula, explorando o seguinte problema:

Um pai deseja dividir R$ 166,00 entre seus 5 filhos, de
modo que recebam a mesma quantidade e n&o sobre resto.
Quanto receberd cada filho?

Dividindo R$ 166,00 entre os 5 filhos, cada filho receberd
R$ 33,00, sobrando ainda R$ 1,00. Explorar a divisdo desse
real entre os 5 filhos, trocando-o por moedas de dez centavos
e distribuindo igualmente entre os 5 filhos. Enfatizar a neces-
sidade dessa troca (1 Real em dez centavos de Real).

Apés, apresentar para os alunos a seguinte situacéo-pro-
blema:

Um pai, na Pé&scoa, comprou 16 barras de chocolate para
dividi-las igualmente entre seus 5 filhos.

Pedir para os alunos imaginarem uma maneira de distri-
buir esse chocolate, descrevendo-a.

Analisar coletivamente as ideias dos alunos. Provavelmen-
te, haverd a seguinte sugesté@o: Dividir 16 por 5.

16| 5
153
1

Daria 3 barras para cada filho e sobraria 1 barra.
Questionar o que significa o resto 1(quer dizer que sobrou
uma barra de chocolate). Como dividir essa barra que
sobrou?2 Como o pai quer dividir as 16 barras igualmente
entre os 5 filhos sem sobrar resto, os alunos talvez sugiram
dividir a barra que sobrou em 5 pedacos, dando mais um
pedaco para cada filho.

Dividir a barra em 10 pedacos iguais (base 10). Questionar
se, ao reparti-los com os filhos, cada um receberd um pedaco
maior, menor ou igual ao inteiro?

16| 5

“15 3 —» inteiros
10 —— décimos
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Conteudos/Conceitos
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Situacoes de Aprendizagem

Converter a fracéo
decimal em nUmero
decimal.

Ler corretamente um

nUmero decimal.

Reconhecer que o
nUmero de zeros
da poténcia de 10
no denominador

determina o nGmero
de casas & direita da

virgula.

Representar

graficamente nomeros

decimais.

Representagdo grafica
de nUmeros decimais

Infroduzir o uso da virgula para separar infeiros de décimos,
sempre discutindo com os alunos a ideia de que depois da virgula
é a parte menor que um inteiro. 165

-15 32
10
-10
0

Conversar com os alunos que em alguns pafses em lugar
da virgula é usado o ponto e que nas calculadoras os nimeros
com virgula aparecem com ponto. Esses nUmeros com virgula
sdo chamados de ndmeros decimais.

Solicitar que os alunos que tiverem calculadora a tragam
para a aula para que possa ser utilizada em cdlculos com
nUimeros que possuam vdrias casas depois da virgula.

Retomar o material dourado/base 10 ou outro que tenha
a mesma estrutura, considerando suas diferentes pecas (cubo,
placa, barrsa, cubinho) e as relacdes existentes entre elas,
refomando a ideia de fracdo decimal. A placa do material
dourado pode ser utilizada como unidade, a barra como 1
décimo e o cubinho como 1 centésimo, ou considerar como
a unidade o cubo, a placa como o centésimo e assim por
diante.

Milhar (1.000) | Centena (100) | Dezena (10) Unidade (1)
f i s
Cubéo Placa Coluna Cubinho

Discutir diferentes formas de escrever essas fracées e a
forma de 1&-las.

NQfOGC'lO Notacéo decimal Leitura
fraciondria
]_ 0,1 Um décimo
10
1 0.01 U ési
— , m centésimo
100
l 0,001 Um milésimo
1.000

Explorar outros exemplos.

% — 0,2 — dois décimos

45 40 5 4

— > —+ ou + =N — 0,45 — quarenta e cinco centésimos
100 100,190 que,IQIu wgluguu aecinal, U virguiu separa o

numero em duas partes: parte inteira e parte fraciondria.
Explorar a representacdo gréfica de nimeros decimais.
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Ex.:
Os nimeros negativos 1
e positivos dentro de 37 27 ou 037
um contexto histérico 100 10 100
37
10
oo 10 7
10 10 10 10
~— —— oy
o 3 L —» 37
L sy B—
10 10 ’
Construir o Explorar a histéria da Matemdtica para conversar com os

significado dos
nUmeros negativos
e positivos a partir
dos diferentes usos
sociais.

Reconhecer os
nUmeros negativos
como uma
construcéo do
homem ao longo da
histéria.

Organizar relatos na
forma de texto.

Os nUmeros negativos
e positivos no nosso
dia a dia

alunos sobre o surgimento dos nGmeros negativos.

Os numeros negativos e positivos
Segundo os matemdticos chineses da Antiguidade, os ndmeros
podiam ser entendidos como excessos ou faltas. Para representar
os excessos, utilizavam palitos vermelhos; para as faltas, palitos
pretos.
O grande matemdtico Brahmagupta, nascido em 598, dizia
que os nimeros podiam ser tratados como pertences ou dividas.
Na época do Renascimento, os matemdticos, cada vez mais,
sentiam necessidade de um novo tipo de nGmero. Os comerciantes
dessa época, quando vendiom 8 kg de feijGo, por exemplo,
escreviam 8 com um tracinho na frente para ndo esquecer de
que no saco faltavam 8 kg de feijdo. Demorou muito para que os
matemdticos aceitassem os nimeros negativos. Nos nossos dias,
eles sdo muito usados.
Adaptado de Guelli, Oscar. Contando a Histéria de Matemdtica.
Editora Atica

Propor que os alunos deem exemplos de situacdes em que os
nUumeros negativos e positivos sejam utilizados.

Explorar curiosidades a respeito dos nimeros positivos ou
negativos.

Localizar informacées
em um texto de
jornal, revista e livros.
Criar registros
pessoais para
comunicar aos
colegas e professor
informacées
coletadas.

Representacdo de

Solicitar aos alunos que selecionem recortes ou dados de
jornais, revistas, etc., onde os nimeros positivos e negativos
aparecam. Selecionar mapas ou tabelas que apresentem
dados de temperaturas positivas e negativas em diferentes
paises do mundo.

Solicitar que os alunos construam um painel com os
recortes ou dados selecionados.

Auxiliar os alunos a organizarem um grdéfico de barras
contendo os nomes dos pafses e as temperaturas minimas e
méximas em cada um deles.
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Situacoes de Aprendizagem

Ler, identificar
e organizar
informacées e dados
apresentados em
tabelas.
Construir grdfico de
barras a partir de
dados fornecidos ou
pesquisados.
Interpretar as
informacées contidas
em tabelas e grdficos.
Comparar nimeros
positivos e negativos.

nUmeros inteiros
positivos e negativos
na reta numerada

Vocabulério e
simbologia matemdtica

Solicitar que verifiquem, no gréfico, o local onde ocorreu
a temperatura mais baixa e a mais alta, os locais onde
ocorreram as tfemperaturas maiores ou menores que zero, ou
as temperaturas entre dois valores quaisquer.

Solicitar o registro no caderno de todas as atividades.

Desafiar os alunos a ordenarem as diferentes temperaturas
encontradas em ordem crescente e decrescente, a partir da
observacéo do gréfico, comparando-as.

Representar diferentes
temperaturas na reta
numerada.
Comparar dois
ndmeros inteiros,
observando a sua
posicdo na reta
numerada a partir
de observacéo
das temperaturas
registradas.
Utilizar
adequadamente os
simbolos > (maior),
< (menor), = (igual)
na comparacdo de
nUmeros inteiros.
Resolver situacées-
problema que
envolvam leitura
e interpretacéo de
dados expressos em
esquemas, em fextos
ou em grdficos.
Utilizar
adequadamente uma
unidade de medida
para posicionar os
nUmeros positivos
e negativos na reta
numerada, a partir
do zero.
Reconhecer
que os nUmeros
inteiros podem
ser representados
geometricamente

Unidade de

temperatura

Simetria em figuras

Simetria na reta

Solicitar que os alunos facam um outro fipo de
representacdo das temperaturas, usando a reta numerada,
colocando em primeiro lugar o zero e depois o um, definindo
o espaco entre eles como unidade e, a partir daf, determinem
o ponto correspondente a cada uma delas.

Solicitar que os alunos comparem as representacdes das
diferentes temperaturas, generalizando as conclusées como,
por exemplo: & direita do zero ficam as temperaturas positivas,
& esquerda do zero as temperaturas negativas, deduzindo que
temperaturas de zero grau ndo s@o positivas nem negativas.
As temperaturas positivas sdo representadas com o sinal + ou
sem o sinal, e as temperaturas negativas séo representadas
com o sinal — antes delas.

Introduzir o uso dos simbolos matemdticos > (maior),
< (menor), = (igual) para escrever frases matematicas que
apresentem a comparacéo de diferentes temperaturas, fazendo
a leitura das mesmas.

Explorar a utilizagdo do grau centigrado como unidade de
temperatura.

E importante que os alunos parficipem das discussées até
chegarem as generalizacdes sobre a posicdo dos nimeros
positivos e negativos na reta numerada. Isso lhes servird de
recurso na resolucdo de diferentes situacdes-problema.

Solicitar a marcagdo de diferentes temperaturas positivas e
negativas na reta numerada.

Ao propor a representacdo de niUmeros positivos ou
negativos na reta numerada, salientar a necessidade do uso
da régua, do estabelecimento de uma unidade de medida
para definir os pontos que representardo cada ndmero e de
iniciar a contagem a partir do zero.
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através da reta numerada

numerada.

Identificar eixos de
simetria em uma
figura.

Identificar eixo de
simetria na reta
numerada e o zero
como ponto central
dessa simetria.

Identificar nGmeros
opostos ou simétricos
em uma reta
numerada.

Adicéo e subtracéo de
ndmeros inteiros

Solicitar que os alunos peguem uma folha de papel,
dobrando-a ao meio e desenhando, em uma de suas partes,
uma figura conforme ilustragéo abaixo.

Solicitar que recortem a figura desenhada e perguntar:

Essa figura é simétrica? Por qué?

<y

| —

eixo de simetria

Essa figura possui eixos de simetria? Quantos?

Desafiar os alunos a encontrarem outros eixos de simetria,
dobrando a figura de outras formas.

Aproveitar um pedaco da folha de papel para fazer uma
tira com lTcm de largura. Solicitar que a dobrem ao meio e,
ao abri-la, verifiquem se essa dobra se caracteriza como um

eixo de simetria.
| =P eixo

I 10 |
1

Solicitar que situem o ndmero zero sobre a dobra e escolham
uma unidade de medida para marcar os pontos correspondentes
aos numeros 1, 2, 3 & direita do zero.

Dobrar a faixa pelo eixo e marcar & esquerda do zero os
simétricosde 1, 2 e 3, ou seja, -1, -2, -3.

Salientar que, para todo ponto & direita do zero, existe um
correspondente & esquerda dele, porque existe um eixo de
simetria (imagindrio) que passa no zero. O zero é chamado de
ponto central dessa simetria e os nUmeros que se correspondem
sGo chamados simétricos ou opostos.

Os nimeros 1 e -1, 2 e -2 sdo nUmeros opostos ou
simétricos.

Utilizar a reta
numerada para
adicionar e subtrair
nUmeros inteiros
positivos e negativos.

Utilizar estratégias
pessoais para
adicionar e subtrair
nUmeros inteiros
positivos e negativos.

Resolver problemas, explorando a reta numerada como
estratégia para adicionar e subtrair nimeros inteiros.

Desenhar com giz colorido uma reta no chdo da sala de
aula ou no pdtio e pedir aos alunos que caminhem sobre
ela. Como, por exemplo, saindo inicialmente do zero, andar
dois passos para frente, mais um passo também para frente,
relacionando cada movimento as parcelas da adicdo e o
ponto de chegada ao seu resultado. Aumentar o grau de
dificuldade, solicitando o registro da atividade no caderno,
utilizando flechas de cores diferentes para cada movimento e
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Competéncias Estruturantes
depois outra cor para representar o resultado.
Participar da Estabelecer convengdes: Partindo do zero, toda vez que o

elaboracéo de regras
para adicionar e
subtrair nimeros
inteiros positivos e
negativos.

Organizar o
pensamento
e produzir
pequenos textos ou
representacoes.

deslocamento é para frente serd considerado positivo e toda
vez que for para trés serd considerado negativo, e o resultado
revelard o trajeto resultante das movimentacées do aluno em
relacdo ao ponto de onde ele partiu.

Utilizar este recurso por um tempo suficiente para que os
alunos possam, coletivamente, construir regras para adicionar
numeros inteiros. Utilizar diferentes jogos que permitam aos
alunos adicionar esses nimeros.

Para adicionar nimeros positivos:

+2)+(+1)=+3

(trés a mais do ponto do qual ele partiu)
Para adicionar nimero positivo com nimero negativo.
Se refirarmos mais passos do que andamos, como, por
exemplo:

(+3) + (- 4) = — 1

(um a menos do ponto do qual ele partiu)

Para subtrair ndmeros inteiros, trabalhar com a ideia de
que toda a subtracdo pode ser transformada numa adicdo
do primeiro nimero com o oposto do segundo. Como por
exemplo: (+3) - (-2) = (+3) + (+2) = +5

Explorar a ideia de que retirar uma caminhada para trds é
andar para frente. Retirar um prejuizo é lucrar. Retirar um lucro
é perder.

Até agora os alunos tém a ideia de que o sinal — indica
subtracéo. A partir de agora, deverdo entender a subtracdo
como a adigdo com um ndmero oposto.

Explorar outras situacées de subtracdo de nimeros positivos
e negativos, representando-as na reta numerada.
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Expressdes numéricas

envolvendo adicéo e

subtracdo de nimeros
inteiros

NUmeros fraciondrios,
decimais positivos e
negativos

-
S
.
-
S
Il

(-5) + (+2) = -3

Utilizar o célculo
mental como
estratégia para
resolver pequenas
expressoes
numéricas,
envolvendo nimeros
inteiros.
Resolver expressdes
numéricas com
nUmeros inteiros,
envolvendo () e [].
Entender que, tanto
a direita quanto &
esquerda do zero,
entre os nimeros
inteiros, hd infinitos
nUmeros fraciondrios
que representam
quantidades positivas
ou negativas.

Representacdo de
ndmeros racionais na
reta numerada

Construir jogos e brincadeiras que permitam ao aluno
exercitar o cdlculo de pequenas expressdes, envolvendo
adicéo e subtracdo com nUmeros inteiros.

Retomar com os alunos a prioridade na resolucdo das
operagdes nas expressdes e a necessidade de respeitar
parénteses, colchetes e chaves, nessa ordem.

Utilizar temperaturas ndo infeiras ou outras situacoes
trazidas pelos alunos (como, por exemplo, saldos bancarios)
para exemplificar a utilizacdo de ndmeros fraciondrios positivos
e negativos no dia a dia, representados na forma decimal.

Localizar diferentes
ndmeros racionais
na reta numérica.

Associar a cada
numero fraciondrio
positivo ou negativo

a sua respectiva

representacdo
decimal.
Organizar relatos na
forma de texto.

Como sugestao de atividade, construir um “varal” na sala
de aula ou no pdtio da escola. Essa atividade consiste em
esticar um cordé@o ou corda de pldstico, distribuindo, para cada
um dos alunos, uma cartela, contendo um nUmero racional, e
pedir ao grupo de alunos que prenda essas cartelas de forma
ordenada no cordé@o, usando prendedores de roupa.

Normalmente, o aluno que tem a cartela do zero se
manifesta primeiro. Colocada a cartela do zero, perguntar
quem tem a cartela que vem imediatamente & direita do zero.
Combinar com os alunos um distanciamento entre as cartelas
que deverd ser respeitada até que a atividade se encerre.
Depois disso, solicitar que cada um vd colocando as suas
cartelas no lugar certo. Procurar que as cartelas contenham
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Representagdo de
um nUmero racional
na forma de fracéo e
na forma de ndmero

decimal

Representacdo de um
nUmero racional como
uma diviséo de
inteiros

diferentes representacdes de uma mesma quantidade,

1. 2, ,
como por exemplo, — 0,5, =:50% envolvendo, também,
nUmeros negativos— L'_O,S _i, aproveitando para retomar

a simetria e os nUmeros simétricos ou opostos localizados no

varal. Representar o “varal” no caderno.

Organizar um relatério da atividade realizada.

Explorar as operacdes com fracées positivas e negativas,
aproveitando os conhecimentos prévios dos alunos relativos
a operacdes com fracdes, agregando conhecimento sobre as
regras de sinais nas operacdes, retomando, se necessdrio, a
transformacéo de fracées em decimais e vice-versa.

Localizar nUmeros
racionais entre o
zero e 0 um na reta
numerada.

Identificar a
localizacdo de
nUumeros racionais
representados na
forma decimal e na
forma fraciondria na
reta numerada.

Identificar o nimero
racional como uma
diviséo indicada.

Utilizar estratégias
pessoais para
adicionar e subtrair
ndmeros racionais.

Adicao e subtracao nos
nUmeros racionais (Q)

Construcéo de
sequéncias numéricas

Localizacdo: Onde
vocé estd?

Solicitar que os alunos, em seus cadernos, utilizando a
régua, representem o intervalo [0, 1], usando uma medida que
possa ser mais facilmente dividida em 10 partes. O segmento
de reta que representa a ampliacdo pode medir 2 cm, 3 cm ou
5 cm e os alunos devem indicar a medida utilizada.

Propor a localizac@o nesse intervalo, de alguns nimeros
como por exemplo: 0,25.

Enfatizar a importéncia de o aluno saber identificar e
fazer trocas utilizando diferentes formas de representacéo dos
nUmeros racionais na resolucéo de situacdes-problemas.

1

Relacionar a forma 1+ 2 com

Relacionar nimeros racionais escritos na forma de fragéo
com conhecimentos anteriores, quando adicionaram e
subtrairam fracées na série anterior.

Utilizar conhecimentos das regras de sinais da adicéo
e subtracdo de infeiros para adicionar e subtrair ndmeros
racionais.

Como por exemplo:

1 3 2 3 =243 1
—_—t——t—_-=— = —
24 44 4 1%
N

Fracoes equivalentes

Identificar
regularidades em
uma sequéncia de

numeros.

Analisar sequéncias e
descobrir padrées.

Completar

sequéncias
envolvendo numeros
racionais.

|deia de dngulo
associada a giro

Fazer a apresentacdo de sequéncias numéricas & traba-
lhadas, como, por exemplo, a sequéncia de nUmeros pares
(divisiveis por 2), impares e vdrias outras, e solicitar que os alu-
nos identifiquem e escrevam quais as regularidades existentes
nas mesmas e ainda destaquem e justifiquem qual o padréo
(aquele que se repete) e qual a operacéo realizada para com-
pletar os termos que estdo faltando na sequéncia.
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Habilidades/ |Conteudos/Conceitos : . :
Pt Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
Perceber a Ler para os alunos a Lenda do Minotauro, da mitologia

Matemdtica dentro
de um contexto
social e cultural.

Reconhecer éngulos
associados a giros
em caminhos
desenhados.

Giros de 920°, 180°,
270° e 360°

Angulos na localizacao
em mapas
Um pouco de histéria

grega, onde Teseu conseguiu derrotar o Minotauro, utilizando
uma estratégia de localizacdo para poder encontrar a saida
do labirinto.

Propor a construcdo de labirintos em que o desafio é
descobrir a safda. Apds a construgdo desses labirintos pelos
alunos, eles poderdo trocd-los entre si, para que os mesmos
sejam explorados. Visitar ou informar sobre o Labirinto Verde
de Nova Petropolis feito de arbustos de 2 metros de altura, em
que o visitante é desafiado a encontrar o caminho de saida.

Construir um labirinto no chéo da sala de aula ou no pétio,
para que os alunos encontrem o caminho de saida.

Propor a representacdo desse caminho no caderno,
indicando os dngulos correspondentes aos “giros” que deram
ao mudarem de direcéo.

Analisar as representacdes e identificar os segmentos de
reta e as linhas poligonais por eles formadas.

Representar giros de
90°, 180°, 270° e
360° através de giros
com o corpo.

Relacionar dngulos
com as orientagdes
da rosa dos ventos.

dos angulos

Tipos de angulos

Vocabuldrio
geométrico

Construcoes
geométricas

Grau: a unidade de
medida de dngulos

Transferidor: o
instrumento de medida

Solicitar que um aluno faca um giro com o corpo,
mostrando giros de 90°, 180° e 360°, e que os colegas facam
o registro desses giros no caderno.

llustrar esse assunto explorando as manobras dos skatistas,
associando seus giros aos dngulos descritos, conforme o
desenho abaixo.

Extraido de Projeto Pitangud 4%série.
Editora Moderna, Séo Paulo, 2005 p. 194.

Gebgrafos e navegadores usam éngulos para se orientar.
Para isso, foi estabelecida uma orientacédo de referéncia.

O Oeste fica na diregéo
do nosso braco esquerdo
apontando o pugar

onde o sol se poe.

O Leste fica na direcdo do |
nosso brago direito apontando |
o pugar onde o sol nasce.

O Sul fica as nossas costas.

De acordo com esse sistema de orientacdo, conhecido
como rosa dos ventos, é que sGo determinados os pontos
cardeais, usados nos mapas.

Por convencéo, estabeleceu-se como 0° a orientacéo norte.
Assim, a orientacéo leste & 90°, a sul 180° e a oeste 270°.
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Habilidades/ |Contetdos/Conceitos . - .
n e Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
de angulos R— o
| Eumgirode360% | ko e
g aponta para onde? dﬂ@w 1

Associar um giro de

1
90° com — de
volta

e 180° com —
volta

e 360° com volta
inteira.

Reconhecer éngulo
como mudanca
de diregéo ou giro
OU COMO O espaco
delimitado entre duas
semirretas de mesma
origem.

Utilizar
adequadamente
o vocabuldrio
geométrico para
identificar dngulos.

Reconhecer o grau
1 ,
como — do circulo,
360

e como unidade de
medida de dngulos.

Medir dngulos com o
transferidor.

Uso de instrumentos
geométricos para
medir dngulos

Vocabulario
matemadtico

Angulos agudos,
obtusos e rasos

180°

Adaptado de Bigode, A. J. L. Matemdtica hoje é feita assim - 6° série.
Sao Paulo: FTD, 2000. p. 58-59.

Propor a representac@o por desenho de um giro de 90°,
de um giro de 180° e de um giro de 360°, e a comparagéo

» . 1
dessas representacdes de modo que associem 90° com — de

volta, 180° com l volta e 360° com volta inteira.

2
Q 360°

180°

90°

Desafiar os alunos a criarem situacdes em que tenham que
descobrir em que posicdo ficard o colega, por exemplo, se der
— de volta mais Z volta.

Entre os anos de 180 e 125 a.C., viveu na Grécia Hiparco
de Nicéia. Esse matemdtico escolheu a base 60 para dividir a
circunferéncia (um giro completo) por ter o nimero 60 muitos
divisores: 1,2, 3,4, 5,6, 10, 12, 15, 20, 30, 60.

Assim, um giro completo ou uma volta completa

corresponde a 360°, — de volta corresponde a 360° : 4
= 90°. Atribui-se a volta completa igual a 360° talvez pelo

fato de a Terra dar uma volta completa em torno do Sol em
cerca de 360 dias. Mas o que normalmente importa é que o
angulo correspondente ao movimento da Terra ao redor do
Sol durante um dia é de aproximadamente 1°.

Propor aos alunos a construcéo do transferidor de papel
para que identifiquem o grau como a unidade de medida de
angulo.

Utilizando o compasso, desenhar um circulo e nele marcar
o centro.

Recortar o circulo que representa um dngulo de volta inteira
(360°). Dobrar ao meio, conseguindo
dois semicirculos, um sobre o outro que
representam um angulo raso (180°). Dobrar
os semicirculos ao meio, conseguindo
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Identificar os
elementos que
constam num
transferidor e

manused-lo
corretamente.

|dentificar e nomear
angulos retos,
agudos, obtusos e
rasos.

Utilizar os
instrumentos de
desenho para tragar
retas, e fracar e
medir dngulos.

Construcéo de angulos
de 90°, maiores ou
menores do que 90°

visualizar Z de circulo, que representa um éngulo de 90°.

Dobrar a quarta parte do circulo em trés partes iguais,
conseguindo visualizar um éngulo de 30°. Dobrar o éngulo
em duas partes iguais, conseguindo um éngulo de 15°.

Comentar com os alunos que, se eles pudessem dobrar
esse dngulo em 15 partes, teriam um angulo de 1°, que é a
unidade de medida de angulos.

Com o éngulo de 15°, medir os seguintes Gngulos que
devem estar desenhados em uma folha.

R

Observacao: é interessante que os angulos desenhados
tenham um nUmero de graus que seja miltiplo de 15 (90°,
45°,105°, 30°, 135°), para facilitar o uso do transferidor de
papel.

Oferecer aos alunos um transferidor de meia volta,
identificando nele os graus e a importéncia da linha de base.

Explorar o transferidor e o uso adequado do mesmo,
desafiando os alunos a medirem os angulos formados por
diferentes retas ou semirretas.

Para identificar dngulos retos, agudos, obtusos e rasos,
sugere-se a construcdo de um material constituido de dois
circulos de cartolina de cores diferentes com um de seus raios
cortados.

C0®

Os dois circulos se encaixam pelos raios, podendo ser
girados, evidenciando ora dngulos de 180° (ngulos rasos ou
de meia volta), ora angulos retos, ora maiores (obtusos) ou
menores que o reto (agudos).

Utilizar o jogo de esquadros para explorar édngulos de
90° maiores ou menores do que 90°. Solicitar que facam o
desenho desses esquadros nos seus cadernos.
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Simbologia matematica

Construcoes
geométricas

Nogdes de paralelismo
e perpendicularismo

Retas numéricas

90° 90

\

45°—p. - Wys0 60°—> +«—30°
©
® _/
135° 75° lo;a
®

®) ®
S A b

Aproveitar o momento para formalizar a simbologia e a
notacdo de angulo. Considerar o dngulo AOB ou BOA em
. % % ~
que O é chamado de vértice e OB e OA s@o chamados de
lados do éngulo. B

@)

120°

A

Exemplificar a utilizacdo dos dngulos no dia a dia, como
na utilizag@o nas rotas aéreas, sua presenca na natureza, nas
artes, nos deslocamentos, na construcéo civil.

Construir retas
perpendiculares,
obliquas e paralelas,
utilizando régua e
esquadro

Diferenciar nas
retas concorrentes
as obliquas das
perpendiculares.

Usar simbolos
matemdticos
para representar
retas paralelas e
perpendiculares

paralelas e
perpendiculares

Simbologia matematica

Par ordenado

Vocabulério e
simbologia matemdtica

Recortar duas tiras de cartolina e numeré-las.

Recortar essas tiras e cruzd-las no ponto zero prendendo-
as de modo que possam assumir diferentes posicoes. Sugerir
que movimentem essas tiras,
verificando se os dngulos
formados entre elas sdo
maiores, menores ou iguais a
90°. Apés a identificacéo das
diferentes posicoes relativas
entre duas retas, isto &, as
concorrentes que poderdo ser
obliquas e perpendiculares,
e as paralelas que mesmo
prolongadas mantém entre si a mesma disténcia, solicitar
registro no caderno desse assunto, utilizando régua e esquadro
para construir as retas estudadas, denominando-as, como,
por exemplo:

y
0 S
r b 0
2 X
S 0
obliquas paralelas perpendiculares

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 110

24/8/2009 15:46:04



Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Localizagdo em mapas

Na construcdo das retas no caderno, solicitar que as
identifiquem dessa forma:
- retas paralelas a /b
- refas perpendiculares x L y

Localizar um ponto,
utilizando par
ordenado.

Localizar diferentes
objetos na malha
quadriculada,
utilizando pares
ordenados.
Construir um
vocabulério
geométrico.

Estimativas

Medidas de
comprimento (metros,
quilémetros)

Solicitar que os alunos analisem, em especial, as retas x e
y, e concluam que sdo infinitas, perpendiculares e que todos os
dngulos formados entre elas sdo retos ou de 90°. Desenhar as
retas numeradas x e y em uma folha de papel quadriculado.
Aproveitar o espaco para construir o jogo “Batalha Naval”.
Nesse momento, surgird a necessidade de uma discusséo entre
os participantes do jogo, para que se estabeleca uma convencéo
para que os pares de nimeros (1,5) e (5,1) ndo estejom na
mesma posicdo. A convencdo deverd ser que o 1° elemento
do par se refira & posicdo na reta horizontal (reta x), e o 2°
elemento do par se refira & posicéo na reta vertical (reta y).

Localizar diferentes
pontos no mapa de
uma cidade.

Valorizar aa utilidade
dos elementos
de referéncia
para localizar-
se e identificar a
localizacéo de
objetos no espaco.

Criar registros
coletivos para
comunicar
informacées
coletadas.

Utilizar instrumentos
de medida,
usuais ou ndo,
estimar resultados
e expressd-los
por meio de
representacdes nGo
necessariamente
convencionais.

Ler e interpretar
informacdes contidas
em mapas.

Identificar ruas
paralelas,
perpendiculares e

Nogéo de paralelismo
e perpendicularismo
no plano

Retas paralelas
e concorrentes:
perpendiculares ou
obliquas

Nocéo de direcdo e
sentido

Levar para a sala de aula parte de um mapa da cidade,
e solicitar que os alunos localizem determinados pontos
indicados, como, por exemplo: cruzamento da rua A com a
rua B.

Construir um trajeto do local onde mora até a escolq,
dando nome para as principais ruas ou avenidas.

Solicitar que cada aluno desenhe esse trajeto e faca uma
estimativa da medida em metros e em quildbmetros desta
distancia.

Propor a construcdo de um texto coletivamente, contendo
as descricées dos trajetos percorridos pelos alunos de sua casa
até a escola, relatando como esse trajeto foi feito (a pé, de
6nibus, de carro), que tipo de paisagem ou habitacées eles
encontram, incluindo as curiosidades trazidas e a estimativa da
disténcia percorrida em metros ou em quilémetros, a partir da
estimativa do ndmero de metros de uma quadra.

Explorar diferentes situacées, envolvendo unidades de
comprimento e suas transformacées.

Utilizar um guia de ruas de diferentes cidades, onde possam
localizar hospitais, escolas, monumentos, atracdes turisticas,
etc. Visitar o site telelistas.net ou maps.google.com.br, se
tiver acesso & internet, para localizar a rua onde mora ou uma
rua de uma cidade préxima da sua.

Com o mapa da cidade, analisar a posicéo relativa das
ruas (paralelas, perpendiculares e obliquas).

Relacionar a posicéo relativa das retas na interpretacdo das
placas de transito:

Via lateral a
direita

Entroncamerto
obliquo a direita

Solicitar que os alunos elaborem uma maquete, a partir das
seguintes orientacdes:
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

obliquas em um
mapa de cidade.

Representar a
posicdo de objetos
ou pessoas a partir

da descricéo de
itinerdrios.

Diferenciar direcéo e
sentido e
sabendo utiliza-los de
forma adequada.

Valorizar a troca de
experiéncias entre
iguais, como forma
de aprendizagem.

Interagir com os
colegas de forma
cooperativa,
trabalhando
coletivamente
na busca de um
“cédigo de conduta”
para a sala de
aula, identificando
aspectos consensuais
ou ndo na discussdo,
respeitando o
modo de pensar
dos colegas e
aprendendo com
eles.

Coletar dados
estatisticos e
expressd-los através
do gréfico.

Multiplicac@o e divisdo
de ndmeros infeiros
positivos e negativos

- que contenha ruas paralelas, ruas perpendiculares e ruas
que se cruzam e ndo sejam perpendiculares (obliquas);

- definir o sentido das ruas (de mdo Unica ou dupla),
indicando-o por placas de transito.

Construir um trajeto dentro dessa maquete. Posteriormente,
planificar a maquete como se estivesse tendo uma vista aérea
e representar novamente o trajeto nessa planificagéo.

A partir dos trajetos representados por linhas retas ou
curvas, analisar a posicdo relativa das retas, que podem
ser paralelas (ter a mesma direcdo) ou concorrentes (que se
cruzam, podendo ser perpendiculares ou obliquas), conforme
o angulo que formam.

Ao observar os mapas ou mesmo locomovendo-se em uma
grande cidade, os alunos poderdo perceber que, em algumas
ruas, os automoéveis, dnibus, etc., podem trafegar em dois
sentidos.

Discutir com eles o que isto quer dizer, de modo a concluirem
que uma rua possui uma direcdo, mas pode ter dois sentidos.
E importante que, apés essas discussdes, se estabeleca a
diferenca entre direcdo e sentido. Em algumas ruas, existem
placas de sinalizagéo dizendo: “sentido obrigatério”. Nas ruas
em que essa sinalizacdo ndo estd presente, a recomendacao é:
“pedestres olhem para os dois lados antes de atravessar a rua”.

Sugerir a organizacdo de um pequeno texto sobre o assunto,
contendo representagdes por desenho de ideias exploradas.

Outra sugestdo é de que o assunto diregéo e sentido seja
aproveitado para um trabalho de educacdo para o trénsito.
Os alunos poderdo levantar dados estatisticos e construir
gréficos, formular regras de transito em uma cidade imagindria
(inclusive utilizar a maquete), construi-la e pesquisar se na sua
cidade existe um cédigo de transito, a importancia dos cédigos
de trénsito, etc.

Discutir com os alunos a existéncia de diferentes cédigos e
suas finalidades, e propor a elaboracéo coletiva de um “cédigo
de conduta para os alunos na sala de aula”, onde itens como
respeito, solidariedade, etc. deverdo ser valorizados. Como
sugestdo, possibilitar que os alunos possam assistir a um filme
relacionado com o tema, como, por exemplo, Sociedade dos
Poetas Mortos, Ao mestre com Carinho ou outro da escolha do
professor conforme o grau de maturidade da turma.

Interpretar e
produzir sequéncias
numéricas,
levantando hipéteses
sobre elas, com base
na observacéo de
regularidades.

Desafiar os alunos a completarem sequéncias como as
seguintes:

+2 +2 +2 +2 +2
19) 2 4 6 8 10 12

2,4, 6, 8 sao os elementos da sequéncia e o +2 é o
padréo.
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Confiar na prépria
capacidade para
elaborar estratégias
pessoais diante de
situacdes-problema.

Descobrir padrées
de regularidade em
sequéncias.

Descobrir elementos
que faltam numa
sequéncia, a partir
da descoberta de
um padrdo de
regularidades.

Analisar dados
expressos numa
tabela.

Elaborar conclusées
a partir de
regularidades
observadas em
tabelas.

Multiplicar nGmeros
inteiros relativos,
utilizando estratégias
pessoais.

Dividir nGmeros
inteiros relativos,
utilizando estratégias
pessoais.

A multiplicacdo de
ndmeros inteiros

A regra dos sinais da
multiplicagéo

Operacdo inversa da

multiplicagéo

Divisdo de nGUmeros
inteiros

29 5 .10 20  -40 o -
TN N N NN

3°) 5 15 .45 135
oV an Vo Vo Vo

4% 10 -5 220 -35 -

Observando a segunda, a terceira e a quarta sequéncias, o
aluno terd de descobrir qual a operacéo e qual o padrdo que
foi utilizado para completd-las.

Depois de trabalhar com sequéncias numéricas, proporcio-
nar que os alunos completem a tabela a seguir, descobrindo os
padrées das sequéncias horizontais e verticais que se iniciam
por +3,+2, +1 e zero.

X | +4|+3|+2|+1] 0|1 ]| 2]|3]-4
+4 | +16|+12( +8 | +4 | O 41 -8 [-12]-16
+3 [+12 +9 | +6 [ +3 | O

+2 | +8|+6|+4]+2] 0

+1 | +4 [ +3|+2|[+1]|] O

0 0

1| -4

2| 8

-3 1-12

4 |16

Solicitar que os alunos pintem de azul os nGmeros positivos,
de vermelho os nimeros negativos e de laranja os zeros, e
que observem a tabela, percebendo regularidades, elaborem
conjeturas sobre as regras de multiplicacdo de nUmeros
inteiros. Através da observacdo de sequéncias, poderdo ser
criadas as regras para multiplicacdo e divisGo de nUumeros
inteiros.

Recomendar que os alunos observem o quadro da
multiplicacéo e completem o quadro resumo a seguir.
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Habilidades/ |Contetdos/Conceitos Situacses de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes S P 9
Identificar a

diviséo como a
operacdo inversa da
multiplicac@o.

Expressar
algebricamente
generalizagdes a
partir da andlise
de situacoes e
observacées
realizadas.

Elaborar conclusao
a respeito da divisdo
de fracées.

Representar através
de grdfico situacoes-
problema que
envolvam divisdo
entre:

- infeiro e fracdes;
- fracdes e inteiros;
- fracées e fracoes;

Divisdo de fracoes

Diviséo de nUmeros
racionais escritos na
forma de fracdo

X +

E interessante completar o quadro com sinais, colorindo
os quadrinhos com as cores combinadas na elaboracdo do
outro quadro.

Como se estivessem falando ao telefone ou explicando
para um colega, facam um pequeno texto que mostre como
se multiplica os nGmeros intfeiros.

Apds descobrirem as regras da multiplicacdo de dois
nimeros inteiros, explorar a ideia de operacdo inversa
para que os alunos concluam que as regras da divisGo sdo
semelhantes as da multiplicacdo, considerando-se os sinais de
seus termos.

Por exemplo: (-10) : (+5) = Qual o ndmero que multiplicado
por (+5) resulta (-10)2

(-10) : (+5) = X (+5) = (-10)

Para chegar & regra da divisdo de fracées, explorar
diferentes situagdes prdticas.

1¢ situacdo:

Perguntar aos alunos: “Quantos 1 de litro estdo contidos
em 1 litro”? 4

Analisar coletivamente com o grupo de alunos as respostas
dadas, selecionando aquelas que respondam adequadamente
a pergunta feita.

Utilizar material manipulativo para concretamente explorar
a situagdo, caso perceba dificuldades por partes dos alunos.

BN

1 .
—delitro
ey I 4
1litro
Solicitar que representem a situagdo grdfica e
matematicamente.
1 i
4141414 1=2=4
1 litro e
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos

Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Relacionar sentencas
matemdticas a
representacoes

grdficas
correspondentes a
situagdes-problema
apresentadas.

generalizar que:

Os alunos deveréo perceber que ao dividir 1 porz, o inteiro

ficou multiplicado por 4, conforme mostra a representacéo a
seguir:

1+l=1><4=4
4

Explorar varias situacées semelhantes, para que os alunos
generalizem que:

—=lxn=n (n#0)
2° situacéo:
Perguntar aos alunos:

“Quantas vezes — de litro estd contidos em 2 litros2”.

Usando material manipulativo:

Solicitar que representem grdfica e matematicamente a
situacdo:

AL AL
4141414 4141414
1 litro 1 litro
ja: 1
Ou seja 2t 54y

Explorar casos similares até que os alunos possam

m+—=mxn=mn, onde n#0
n
3¢ situacdio:

Perguntar aos alunos:

“Quantas vezes — de 1 litro estdo contidos em 1 litro2”
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

1 litro

Questionar os alunos de tal modo que eles percebam que
nesse inteiro cabe T e mais a terca parte dos trés quartos,

ou seja: 3 1 3

Ovutra situacéo para explorar junto aos alunos.

2

3

estdo contidos em 12

1
——

Quantas vezes

1 2
uma vez —+— dos —
3 2 3

Propor que os alunos observem a representacéo grdfica
para que percebam que em um inteiro estdo contidos — uma

vez e mais a metade dos — .

l+g =1+ 1 = 3 e que de um modo geral teremos:
3 3 3 b
1+222 (20 e az0)
b a
4° situacdo:

Perguntar aos alunos:

3
“Quantas vezes ? est@o contidos em 22"
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Desafiar os alunos a representarem os dois inteiros, reparti-
los em cinco partes e agrupar essas partes de trés em trés,
conforme o que segue:

1 1

~—~— ————]
% % %

3 1 3

trés vezes — + — dos —

5 3 <!

. 3 A
Os alunos deverdo perceber que — cabem trés vezes em

3

2 inteiros mais i dos —.
5
Se isso ndo ocorrer, questiond-los adequadamente,
promovendo essa observacao.
Solicitar que escrevam a frase matemdtica correspondente
a essa situacdo.

3 1 10 3 10 5
5 +3 3 , portanto 5 3 3 e

que de um modo geral teremos

a b
59 situ. Tzzn-;, b#0 e a=#0)

Perguntar aos alunos:

u l ~ . 2 "
Quantos — estdo contidos em — ¢

4 <!

}:

— cabe em —
4

1vez+ % de 1vez,

— isto €, 1%

5

Desafiar os alunos com questionamentos de modo que eles

percebam que, no gréfico, estd evidente a equivaléncia entre

1 e —eentre —e 8 . A partir disso, lancar a seguinte
4 20 5
pergunta:
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos

Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Divisdo com nUmeros
racionais

5 . . 8 .
Quantas vezes — estdo contidos em — 2 Ou seja, em 8
quantos 52

Questionar os alunos de tal modo que eles percebam que

, . 8
5 estd em 8 uma vez, mais — da vez ou —.

6!

Podendo afirmar que:

E que, de modo geral, concluiram que, para dividir fracées,
multiplicamos o dividendo pelo inverso do divisor.

ad
~ e elaborem um texto contendo uma
conclus@o a respeito da diviséo de fragdes, exemplificando-a.

Fazer a transposicdo
da regra de sinais da
divisdo de nimeros
inteiros para a
divisdo de nimeros
racionais.

Calcular expressoes
numéricas,
envolvendo diviséo
de nUmeros
racionais.

Fazer a transposicéo
da regra de sinais
da multiplicacdo de
nUmeros inteiros para
nUmeros racionais.
Calcular expressdes
numéricas
envolvendo
multiplicacdo de
nUmeros racionais.

Multiplicacéo de
nUmeros racionais

Sugere-se que, apds a divisdo com fracdes, seja feita a
transposicdo da regra de sinais da divisGo de inteiros para
divisGo de nimeros racionais.

Sugere-se que a multiplicagdo com nimeros racionais seja
explorada como uma ampliacéo das fracdes dos ndmeros
inteiros.

Operar com nimeros
racionais expressos
na forma decimal,

tendo compreens@o
do processo.

Multiplicacéo com
nUmeros racionais na
forma decimal

Uma sugestd@o para explorar a multiplicagéo de nimeros
decimais, como, por exemplo 2,32x0,4, é desafiar os alunos
a encontrarem uma forma de resolver esta operacdo, usando
seus conhecimentos prévios relativos & multiplicacdo de
fracoes e transformacdo desses nimeros decimais em fracoes
decimais, fazendo perguntas instigantes que lhes permitam

h :
cNegarao que $eue: ) 1rx 04 =22, 4 _ 928 _ 4993
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos

Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Resolver situacées-
problemas com
ndmeros racionais
expressos na forma
decimal, envolvendo
operacdes de
adicéo, subtracéo,
multiplicacdo e
diviséo.

Divisdo com numeros
racionais na forma
decimal

Operacgdes com
nUumeros naturais e
fraciondrios

Uma sugestdo para explorar a divisdo de nUmeros
decimais: desafiar também os alunos a retomarem ideias que
i@ tinham sobre a transformacdo de numeros decimais em
fracées decimais, questionando-os adequadamente, como,
por exemplo: Como poderiamos representar os tfermos dessas
divisGo?

E possivel que os alunos sugiram o que segue:

2,35+0,4 = £+i: E><E=ﬁ

100 10 100 4 40

Se j& dominam a divisGo de fraces, é possivel que sugiram

escrever a divisGo acima de outro modo, conforme o que segue:

235 10

— =
100 4
Desafid-los quanto ao procedimento que pode ser
adotado para que seja possivel aplicar o cancelamento nesta
multiplicacdo. Analisar cooperativamente as estratégias usadas
pelos alunos para, possivelmente, chegar a:

235 100 235 235 10
L0 ST A0 o222 5875
100 40 40 100 4 40

Propor que registrem o aprendido. Acompanhar o trabalho
dos alunos, observando a coeréncia de ideias por eles expressas
na organizacdo das conclusdes, a respeito da multiplicacéo e
da divisGo de fracoes e dos exemplos dados.

Salientar que as regras de sinais dos nimeros inteiros se
repetirdo para os racionais na forma decimal.

= 5,875

235

Trabalhar com
diferentes
representacoes
das operacées
no conjunto dos
nUmeros naturais e
fraciondrios

Multiplicacéo por 10,
100 e 1000

O trabalho com mdquinas é muito rico na medida em
que permite trabalhar as operacées em diferentes conjuntos,
explorando a ideia de transformacéo, de operador e de lei da
operacdo.

Apresentar o esquema abaixo para os alunos e explicar que
ele representa uma mdaquina, que a entrada e a saida dessa
mdquina estdo representadas por E e S, respectivamente.

Solicitar que observem a lei dessa mdquina, onde estdo
representadas a entrada (3) e a saida (9) e a lei (x 3)
(multiplicacdo por trés).

Solicitar que os alunos observem o quadro baixo, onde
estGo registradas varias entradas e, considerando a lei da
mdquina acima (x 3) , preencham o quadro com as saidas.

Entrada 2 5 4,3 2,8

Y

Saida
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Habilidades/ |Contetddos/Conceitos . - :
n e Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
Propor aos alunos um trabalho semelhante, envolvendo
mdéquinas e os quadros respectivos, explorando as leis de
dividir, potenciar, adicionar e outras planejadas a partir dos
conhecimentos dos alunos.
E S E S
Associar um \/—5\/ m/

nUmero decimal &
sua representacdo
grdfica.

Preencher
correfamente uma
tabela com dados

numeéricos.

Observar
regularidades numa
tabela, através da
comparacdo de seus

dados.

Observar
regularidades
relativas &
multiplicagdo de um
numero decimal por
10, 100 ou 1.000.

Registrar conclusdes
usando a linguagem
matemdtica
adequadamente.

Divisdo por 10, 100 e
1.000

Para iniciar o trabalho com multiplicacdo por 10, 100
e 1.000, explorar o material dourado (base 10), propondo
situagdes em que os alunos, manipulando esse material e
considerando o “cubinho” como unidade, possam descobrir
que:

a) dez vezes um cubinho (10 x &), temos uma quantidade
de cubinhos que corresponde a uma barra.

b) dez vezes uma barra (10 x ﬂl ) , temos uma quantidade
de barra que corresponde uma placa.

c) dez vezes uma placa (10 x ), temos uma quantidade
de placas que corresponde a um cubo.

Representar essas situacoes através de mdaquinas, conforme
o esquema abaixo, fazendo as trocas possiveis:

E
\/]—O\/ﬂ

S

2 X

AN
E\/\/S

x10

N
EW

NN

Propor aos alunos, a partir da exploragéo das mdquinas,
o preenchimento do quadro abaixo com as entradas (E) e as
safdas (S), considerando o trabalho anterior.

E 1
S 10

10
100

100
1000

Solicitar que os alunos observem as entradas e as
safdas nessa tabela e descubram o que acontece, quando
multiplicamos um nmero natural por 10.
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Dividir um ndmero
por 10, ampliando
o raciocicio para
dividir por 100 e
1.000.

Explorar o
pensamento légico
ao preencher
esquemas e
diagramas.

Associar nUmeros
decimais &s suas
representagdes por
desenhos.

Adaptar o mesmo procedimento para explorar a
multiplicacéo por 100 e por 1.000.

Ao explorar a divisdo como operacdo inversa da
multiplicacdo, os alunos terdo oportunidade de descobrir
como dividimos um ndmero por 10, 100 ou 1.000.

Como por exemplo:
E S E S
Expressando essa ideia por sentenca matemdtica:

Ix10=10=10+10=1

Sugestdo: Explorar as mais variadas situagdes, considerando
ora o cubinho como unidade, ora a placa, ora o cubo,
contribuindo, assim, para o desenvolvimento do raciocinio dos
alunos.

Ao concluir cada etapa do trabalho, é importante que os
alunos registrem as conclusées, como uma forma de organizar
e expressar o seu pensamento.

Propor atividades desafiadoras e interessantes para a
aplicacdo do conhecimento construido.

Completar o esquema abaio e colocar adequadamente os
nimeros que faltam:

x 10

1 E— 10

\l/xlO
\LXIO

Apresentar o esquema abaixo para os alunos.

x 1
x 1.00

E S

N\

X

VAN
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Habilidades/ |Contetddos/Conceitos . - :
n e Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
Solicitar que observem a lei dessa maquina e o quadro de
registro, onde estdo representadas diferentes enfradas nessa
méquina com suas respectivas saidas, considerando a lei
Preencher observada.

correfamente uma
tabela com dados
numéricos.

Observar
regularidades numa
tabela através da
comparacdo de seus

dados.

Registrar conclusdes
relativas &
multiplicacdo de um
numero decimal por
10, 100 ou 1.000,
usando a linguagem
matemdtica
adequadamente.

Divisdo de um nUmero
decimal por 10, 100,
1.000

Entrada

Saida

Pedir que os alunos considerem como unidade a placa e
escrevam na representacdo decimal as entradas e as saidas,
considerando cada linha do quadro acima:

Entrada

Saida

Solicitar que os alunos observem a tabela, comparando
seus dados e, reftomando a lei do mdquina, elaborem uma
conclusdo a respeito da multiplicagéo de um nimero por 10.

Estender & multiplicacdo por 100 o mesmo procedimento,
explorando o quadro e a tabela abaixo:

Entrada Saida

POD
PPuns

Entrada

Saida
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pensamento légico
ao preencher
esquemas e
diagramas.

Potenciacéo de
nUmeros inteiros
positivos e negativos

Habilidades/ |Conteudos/Conceitos : - :
Pt Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes

Solicitar que os alunos elaborem também uma concluséo a
respeito da multiplicagéo de um nimero por 100.

Decorrente disso, oferecer um espaco para os alunos
refletirem sobre a multiplicacdo por 1.000 e, também,
registrarem o que concluirem e exemplificarem o aprendido
através de sentencas matemdticas.

Acompanhar a realizacdo desse registro, observando
a coeréncia de pensamento dos alunos e a adequacdo dos
exemplos dados.

Explorar a divisdo de nimeros decimais por 10, 100 ou
1.000 pela operacéo inversa da multiplicacdo, registrando
conclusdes.

Ex.: Conside%}ndo a placa como unidade.

S
DX
Sentenca matemdtica: 2,1 x 10 =21
E S

Sentenca matemdtica: 21 +10=2,1

Sugestéo de atividade:

Explorar o Completar os esquemas da pdgina ao lado, indicando nos

circulos a operacao realizada:

a)-O-> 0,08

Uma situagd@o-problema para retomar a potenciacdo de
nUmeros inteiros positivos:

Uma fébrica produz bonecas com as seguintes
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Utilizar drvore de
possibilidades para
resolver problemas.

Diferenciar
potenciacdo
(operacao) de
poténcia (resultado
da potenciacdo).

Identificar e ler os
termos: potenciacdo,
poténcia,
expoente e base,
compreendendo seus
significados.

Simbologia e
vocabuldrio
matematico

Representacdo
geométrica de
multiplicagdes

caracteristicas:
Tamanho: grande ou pequena
Cor dos olhos: verdes ou pretos
Cor dos cabelos: pretos ou castanhos
Lancar a seguinte pergunta:
Quantos tipos diferentes de bonecas a fabrica produz?

1]
1] 1]
| | | | | |
| Il || I | I I i |

Esse tipo de situacdo-problema poderd ser discutido em
duplas e, apds, os alunos explicardo para os colegas como
chegaram ao resultado. Situacdes como essas levardo o aluno
a perceber a multiplicagéo de fatores iguais. Na linguagem
matemdtica, a multiplicacdo de fatores iguais recebe o nome
especial de potenciacao.

Lembrar os alunos que o resultado da potenciagéo chama-
se poténcia; que o nimero que indica o nimero de vezes que
os fatores se repetem chama-se expoente e o fator que se
repete chama-se base. Retomar também a leitura de poténcias.

22, |é-se dois elevado ao quadrado

3%, |&-se trés elevado & quinta poténcia

Estender essas ideias as poténcias com bases negativas.
(-5)?, 16-se menos cinco elevado ao quadrado

3
(— 5) , |&-se menos um terco elevado ao cubo

a®, |é-se a elevado & poténcia b

Identificar e utilizar
os significados
de sequéncias

numéricas e figurais

e de ordenacdo de

uma sequéncia.

Explorar figuras geométricas, como o quadrado e o cubo,
associando poténcias de expoentes 2 e 3 & drea e ao volume,
as bases dessas poténcias & medida do lado do quadrado e &
medida da aresta do cubo, respectivamente.

Numa folha quadriculada, desenhar quadrados e
reténgulos e propor que os alunos descubram a drea de cada
um deles, expressando-as em forma de multiplicag@o.

Analisar os fatores dessas multiplicacées, identificando
aquelas que podem ser escritas em forma de poténcia.

Os alunos poderdo concluir que a drea dos quadrados
poderd ser representada na forma de potenciagéo.

Utilizar a malha quadriculada para representar uma
sequéncia de figuras representadas por ndmeros quadrados
perfeitos.
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Habilidades/ |Conteudos/Conceitos . - .
Pt Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
Como, por exemplo:
Representar
geometricamente Areas do quadrado,
ndmeros

considerados
quadrados perfeitos.

do reténgulo e do
paralelogramo

Propriedades dos
quadriléateros

Vocabuldrio
e simbologia
matematica

1 4 9 16
noy < ;
Problematizar a situacéo levando os alunos a discutirem
com os colegas como serd possivel, sem fazer o desenho,
saber qual o nimero de quadradinhos da figura que ocupa
o 6° lugar na sequéncia, por exemplo. Através desse desafio,
os alunos utilizardo generalizacdes, observando padrées nas
sequéncias, possibilitando flexibilidade de raciocinio para,
posteriormente, resolver equacées e utilizar férmulas.
Solicitar que os alunos calculem édreas do quadrado e do
retdngulo na malha e, posteriormente, fora dela, utilizando a
férmula (generalizagéo).

Observar
regularidades para
generalizar.

Calcular dreas
de quadrados,
retdngulos e
paralelogramos a
partir das férmulas
generalizadas.

Construir, numa
malha quadriculada,
quadrados,
retdngulos e
paralelogramas.

Tendo feito as tarefas propostas da 2° atividade: Da
Brincadeira & Sistematizacéo, do Caderno do Aluno de 5° e 6°
séries, que culmina no quadro que refere as caracteristicas dos
quadrilateros, os alunos tiveram oportunidade de construir um
vocabuldriogeométricoe puderamdefiniralguns paralelogramos,
indicando suas caracteristicas, como, por exemplo, o retdngulo
como um poligono que tem quatro dngulos retos, o quadrado,
um retdngulo especial que tem quatro lados de mesma medida,
observando que tanto o quadrado como o reténgulo tém os
lados paralelos dois a dois, e que hd um poligono chamado
paralelogramo que tem dois Gngulos agudos congruentes e dois
dngulos obtusos congruentes, tendo, também, lados dois a dois
com a mesma medida.

Sugerir que os alunos desenhem quadrados e retdngulos
em malhas quadriculadas (com quadrados de, no minimo,
1 cm de lado), calculando suas dreas, expressando-as como
produtos, encontrando uma expressGo matemdtica que
generalize a férmula para calcular a drea de um quadrado e
de um reténgulo.

A=10* (lado ao quadrado) A_=b-h (base vezes altura)

Propor que representem por desenho um paralelogramo,
usando uma malha quadriculada.

h
\ \ Z. /
NS 7
base base
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos

Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Organizar um texto,
relacionando as
diferentes &reas do
quadrado reténgulo,
e paralelogramo
utilizando
conhecimentos
construidos.

Calcular rea de
um friGngulo a partir
da drea de um
retdngulo, de um
quadrado ou de um
paralelogramo.

Identificar
quadrilateros
(quadrado, trapézio,
paralelogramo,
losango), observando
as posicdes relativas
entre seus lados.

Calcular érea
das figuras
planas, utilizando
generalizacdes
(férmulas).

Area do triéngulo

Areas e perimetros de
figuras planas

Solicitar que recortem essa figura por uma perpendicular
em duas partes, justapondo-as de forma a obter um reténgulo.
Os alunos deverdo perceber que a drea do paralelogramo
corresponde a desse reténgulo, concluindo que a drea do
paralelogramo se calcula multiplicando, também, a base pela
altura.

E fundamental que o professor cerfifique-se de que os
alunos tm claro os conceitos de base e altura.

Discutir, no grande grupo, a férmula para se calcular a
drea de qualquer quadrado, qualquer reténgulo ou qualquer
paralelogramo.

i h 'h
1

A=IxI="F b b
A=bxh A=bxh

Solicitar que os alunos registrem as descobertas do grupo,
elaborando um pequeno texto.

Solicitar que os alunos recortem os quadrados, os
reténgulos e os paralelogramos, e, cortando-os apenas por
uma diagonal, eles verificardo que ficardo formados pares de
triGngulos congruentes (que quando sobrepostos coincidem
em seus lados e em seus dngulos).

Discutir com os alunos os diferentes triangulos construidos
e desafid-los a encontrar uma expressGo matemdtica que
permita calcular a drea de qualquer triéngulo.

Observando que, com quaisquer dois tridngulos congruen-
tes, compde-se um reténgulo, um quadrado ou um paralelo-
gramo.

Como a drea de qualquer um desses trés quadrilateros
produto da base pela altura e como a drea de qualquer tri
gulo é a metade delas, temos que:

(¢]

é
an-

bxh
2

A=

Propor situagdes-problema em que os alunos tenham que
calcular éreas e perimetros, utilizando nimeros racionais na
forma decimal.
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Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Reconhecer a
equagdo do 1° grau
como uma sentenga

matemdtica aberta
que apresenta
igualdade.

Identificar os
membros de uma
equagdo com seus
respectivos termos.

Relacionar a
linguagem coloquial
com a linguagem
matemdtica.

Resolver situacoes-
problema que
envolvam equag@o
de 1° grau.

Verificar a validade
do resultado.

Criar situagdes-
problema que
possam ser
resolvidas por uma
equacdo de 1° grau.

Resolver situacoes-
problema onde
o céleulo de
perimetros e dreas
envolvam equagdes
do 1° grau.

Equacdes do 1° grau

Discutir com os alunos qual o instrumento utilizado para
pesar objetos. Perguntar que tipos de balancas eles conhecem
e como eram as balancas antigamente. Verificar se eles
conhecem o funcionamento das balancas de dois pratos e,
apos a conversa, apresentar aos alunos uma balanca de dois
pratos com alguns pesos.

Solicitar que eles pesem alguns objetos e desafid-los a
escrever a frase que expressa o equilibrio da balanca, como,
por exemplo:

Uma balanca fica em equilibrio, quando, em um dos
pratos, tem 4 magds e, no outro, um peso de 200 g.

Desafiar os alunos a expressarem matematicamente suas
frases (4 m = 200 g)

Colocar ou retirar objetos ou pesos de um dos pratos da
balanca e desafid-los a colocd-la em equilibrio novamente,
acrescentando ou retirando objetos do outro prato da balanca.

Estas atividades oportunizam que os alunos possam
concluir que, para manter o equilibrio dos pratos da balanga,
é preciso que o peso em ambos os pratos da balanca seja o
mesmo e que, se for colocado ou retirado algo de um dos
pratos, quando em equilibrio, no outro deve ser colocado ou
retirado o mesmo peso, para que o equilibrio dos pratos da
balanga se mantenha. Considerar com os alunos a pesagem
i@ vista como no caso das 4 magas que pesam 200 g.

—

Encorajar os alunos a fazerem trocas de pesos (1 peso de
200 g por 4 de 50 g) e, retirando pesos e magas, chegar ao
valor do peso de uma macé. Depois, desafid-los a escreverem
uma frase matemdtica que represente a situacdo explorada.

Os alunos poderdo considerar que x é o peso de uma
macd e que 4x = 200 g e que 1x = 50 g, logo, o peso de
uma magd é 50 g.

Propor situagdes como a que segue.

D

Qual o valor de x que equilibra os pratos da balanca?

N

Lembrar da possibilidade de fazer trocas, como, por
exemplo, 20 kg poderd ser trocado por pesos menores. Por
que pesos deve-se trocar o 20 kg para que a troca possibilite
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

a resoluc@o da situag@o-problema?2 Como em um lado da
balanga tem 5 kg, trocar os 20 kg por 4 pesos de 5 kg.

Perguntar se houve mudanga no equilibrio da balanga e
solicitar que justifiquem a resposta. Propor aos alunos que
facam todas as retiradas possiveis em ambos os pratos da
balanga, mantendo-os em equilibrio.

Solicitar que observem a balanca, a fim de que possam
concluir que o valor de x que a equilibra é 16 kg.

Solicitar que os alunos expressem matematicamente cada
etapa da atividade.

X+ x+ 5kg = Skg + S5kg + Skg +5kg +x +1kg
x =5kg + Skg + Skg + kg
x=16kg

E importante que diversos exercicios com balanca sejam
feitos até que os alunos percebam as propriedades da igualdade
e utilizem as operacdes inversas, mantendo a igualdade, o que
significa equilibrar a balanca. Nesse momento, encaminhar
a formalizacéo do conceito de equacdo de 1° grau com
uma incégnita identificando os dois membros, analisando
as equacdes equivalentes mais simples representadas a cada
etapa da resolucdo.

A resolugéo de uma equacédo sé faz sentido se for necessdria
para solucionar uma situag@o-problema. S@o indmeras
as situagdes do dia a dia que podem ser equacionadas e
solucionadas, utilizando uma equagéo do 1° grau.

Construir por
dobradura
instrumentos de
medida.

Construcoes
geométricas

Propor aos alunos a construcéo de um esquadro de papel
para medir &ngulos retos.

Cada um deve ter uma folha branca. Orientar que os alunos
facam uma dobra qualquer na folha. Dobrar novamente a
folha de forma que as bordas da primeira dobradura fiquem
exatamente uma sobre a outra.

O é&ngulo que ficou determinado apés a segunda
dobradura é um angulo reto. Recorte o excesso de papel e
ficard construido o esquadro de papel.

Discutir com os alunos que o angulo reto é formado por
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Habilidades/ |Conteudos/Conceitos : . :
Pt Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
semirretas perpendiculares.
Angulos internos de % - @ - g - [L
Identificar e um triéngulo

classificar os dngulos
internos de tridngulos
quaisquer.

Utilizar instrumentos
de medida.

Classificar
os tridngulos
acuténgulo,
retdngulo,
obtuséngulo pelo
valor da medida de
seus dngulos.

Identificar triangulo
como uma figura
plana com trés
lados.

Construir triangulos
com trés lados
congruentes, dois
lados congruentes e
que né&o tenha lados
congruentes.

Classificar os
tridngulos em
equildtero, isésceles
e escaleno pela
observacao da
medida dos seus
lados.

Classificacdo de
triangulos quanto aos
dngulos

Classificacéo de
tringulos quanto aos
lados

Na figura abaixo, estdo marcados 12 triingulos. Com o
esquadro de papel, solicitar que os alunos mecam o maior
dngulo de cada tringulo do desenho abaixo, e completem a
tabela a seguir.

Retirado de Smoothey, 1943.

12

Cada um dos 12 triéingulos receberd um nome conforme
os seus dngulos internos. Triéingulo acutdngulo, se seus trés
dngulos forem agudos. Trigngulo obtuséngulo, se tiver um
dngulo obtuso. Tridngulo retdngulo se tiver um éngulo reto.
Propor que:

- Observem a tabela e identifiquem os tridngulos retédngulos,
acutdngulos e obtuséngulos.

- Organizem, coletivamente, no quadro de giz, um texto,
resumindo as ideias principais do estudo realizado.

A seguir, solicitar que os alunos, organizados em duplas,
recortem vdrios pedacos de corddo: alguns de comprimentos
iguais e outros de comprimentos diferentes, e com esses pedacos
de cord@o construam triéngulos, colando-os em folha de oficio.

Solicitar que os alunos comparem os triGngulos construidos
com os dos colegas, identificando as semelhancas e
diferencas existentes entre eles. Desafid-los a encontrar
ou construir tridngulos que tenham trés lados de mesma
medida, dois lados de mesma medida e com todas as
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

medidas diferentes, denominado-os de equildtero, isésceles
e escaleno, respectivamente, e justificando a origem de suas
denominacoes.

Equildtero (do latim, equi quer dizer igual e latus quer dizer
lados).

Isésceles (do grego, iso quer dizer mesmo e skelos quer
dizer cateto).

Escaleno (do grego, skalenos quer dizer irregular).

Representar no caderno os trés tipos de tringulos e
organizar um pequeno texto que refira a denominacéo e as
caracteristicas de cada um.

Desafiar os alunos a responderem a pergunta a seguir,
justificando as respostas dadas: Com trés cordées de qualquer
tamanho, pode-se construir um triGngulo?

A reflexdo para responder a essa pergunta encaminha &
conclusdo de que “o maior lado de um tringulo é sempre
menor do que a soma dos outros dois”.

Calcular
dngulos internos
desconhecidos
utilizando uma
equacdo.

Generalizar a
propriedade da soma
dos é&ngulos internos

de um tringulo
qualquer.

Utilizar o recorte

e a colagem na
producdo de figuras
que comprovem uma
relacdo geométrica.

Resolver situacoes-
problema que
envolvam a soma
dos &ngulos internos
de um tringulo
qualquer.

Soma das medidas dos
dngulos internos de um
trigngulo qualquer.

Disponibilizar uma folha de oficio com desenhos de varios
triéngulos. Solicitar que os alunos pintem os dngulos internos
de cada triéngulo, cuidando para usar uma diferente cor em
cada “ponta” de cada triéingulo, recortando e justapondo-as
sobre uma linha, de tal modo que todos os vértices de um
mesmo triGngulo encontrem-se em um mesmo ponto desta
linha conforme a figura abaixo.

Exemplo:

F O

Desafiar os alunos a observarem e compararem as figuras
formadas, expressando por escrito suas conclusées. Propor que
os alunos leiom suas conclusdes, selecionando as ideias que
encaminhem para a concluséo de que a soma dos dngulos
internos de qualquer tridngulo é igual a um éngulo raso, ou
seja, equivale a 180°.

Estimular a utilizagGo de letras na generalizacdo dessa
lei (Lei Angular de Tales). Usando x, y e z para representar a
medida dos éngulos internos de um triGngulo qualquer, pode-
se afirmar que x +y +z = 180°.

Desafiar os alunos a responderem a pergunta a seguir e
justificar a resposta: Um triéingulo pode ter dois dngulos retos?

Proporcionar situacdes-problema envolvendo célculo de
dngulos desconhecidos através de uma equacéo.
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Habilidades/competéncias, conteudos/conceitos
estruturantes e situacoes de aprendizagem
de 79 e 89 séries

Na 7% e 8% séries, aparece com maior én-
fase o estudo da Algebra, que deve ser explo-
rado desde as séries iniciais do ensino funda-
mental, sem, no entanto, ocorrer o abando-
no da Aritmética.

O ensino da Algebra, associado & reso-
lucdo de situacdes-problema diversificadas,
permite que ela seja reconhecida em suas
diferentes concepcées e, consequentemente,
o uso das letras é visto de diferentes modos,
com diferentes funcées: como generalizacdo
do modelo aritmético, como varidveis para
expressar relacdes e funcdes, como incégnita
e, no cdlculo algébrico, como simbolos abs-
tratos. Cabe ressaltar que, neste Referencial,
aparece uma exploracéo de nocdes e con-
ceitos relativos aos demais blocos de conte-
Udos. )

Para que a Algebra possa ser melhor enten-
dida, sempre que possivel, é desenvolvida as-
sociada & Geometria.

Enfatiza-se a exploracdo de expressdes al-
gébricas e a fatoracdo, surgindo os produtos
notdveis associados & expresséo da drea do
quadrado em que seus lados estdo representa-
dos por letras ou por uma expresséo algébrica.

O ndmero como um dos conceitos que es-
truturam a Matematica merece, ao longo do
ensino fundamental, uma atencéo especial
quanto a sua natureza e caracterizacdo.

Nesta etapa, hd uma preocupacdo com a
abordagem dos nimeros racionais e dos nu-
meros irracionais de forma significativa, favo-
recendo a diferenciacdo entre eles e, como
consequéncia, a compreensdo dos nimeros
reais.

As situacdes de aprendizagem sugeridas,
envolvendo elementos desses diferentes con-
juntos, objetivam a atribuicdo de significado
ao conceito de nUmero real, favorecem re-
lacoes entre as propriedades estruturais dos

nimeros e sua aplicabilidade na resolucéo
de situacdes-problema e na construcdo de
conceitos matemdticos.

As propostas de trabalho continuam envol-
vendo nUmeros naturais, inteiros e racionais
e hd a preocupacdo em valorizar tanto as
resolucdes aritméticas quanto as algébricas,
conforme o que recomendam os Parédmetros
Curriculares Nacionais para essas séries.

Sado exploradas situacées-problema em
que os nUmeros racionais s@o insuficientes
para respondé-las, abrindo-se, assim, a pos-
sibilidade da abordagem dos nimeros irra-
cionais, favorecendo o seu reconhecimento
como nUmeros de infinitas casas decimais,
ndo periddicas, e também a compreensdo de
que esses ndo podem ser representados por
uma raz@o entre inteiros.

A organizacéo de pensamento e a sua ex-
plicitacdo também sé@o oportunizadas quan-
do se propde a representacdo grafica como
uma estratégia de ensino.

O conjunto dos nimeros reais é tratado
a partir da construcdo geométrica da espi-
ral pitagdérica com a finalidade de possibili-
tar sua representacé@o na reta numerada. Ao
identificar a posicdo de cada elemento na
reta e os intervalos em que estdo localizados,
possibilita-se o desenvolvimento da habilida-
de do uso da régua e do compasso.

O plano cartesiano é apresentado a par-
tir das descobertas de Descartes e explorado
quando nele sGo situados pontos consideran-
do coordenadas nos eixos ortogonais, che-
gando até a representacéo de fungdes, com
énfase na relacd@o funcional entre grandezas
(Grea em funcéo do lado).

Aprofunda-se o trabalho no plano carte-
siano, a partir do cdlculo da drea e do pe-
rimetro de figuras planas, cujos vértices sGo
pontos nele representados.
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Através de situacdes prdticas, sdo explora-
das as equagdes e os sistemas de equacgdes,
onde o uso adequado da balanca favorece
a compreens@o do processo de resolucdo de
uma equacdo e do método de substituicdo
para o entendimento e a solucdo desses sis-
temas.

Exploram-se as equacdes de 2° grau com-
pletas e incompletas, em que aspectos da
histéria da Matematica contribuem para um
maior conhecimento sobre Bhaskara.

A porcentagem, um conhecimento usado
no cotidiano, ao ser explorada e representa-
da de diferentes formas, contribui decisiva-
mente para o desenvolvimento do raciocinio.

O estudo das fracées amplia-se e essas
sdo exploradas sob diferentes enfoques,
como divisdo entre dois nUmeros e como ra-
z80o, chegando pela equivaléncia até a pro-
porcdo. Estd presente nesse estudo a ideia
de proporcionalidade inversa e direta e a
aplicagdo da propriedade fundamental das
proporcées. E dada também énfase ao estu-
do de razées especiais.

Na 79 série, o estudo das fracées e das
poténcias se amplia. Em relacdo as fragdes,
surge a construcéo da ideia de numero ra-
cional e a determinacdo de fracdes geratri-
zes, sendo exploradas também as ideias de
infinito e classes de equivaléncia.

Ao explorar cada racional como um re-
presentante de uma classe de fracdes equi-
valentes, explora-se a ideia de equivaléncia
com maior complexidade, favorecendo o de-
senvolvimento de habilidades como organi-
zacdo e classificacéo.

O estudo da potenciacdo se amplia ao
serem exploradas poténcias com expoentes
inteiros negativos e também quando se estu-

dam suas propriedades operatérias, com o
propdsito de sua aplicacdo de modo conve-
niente. A radiciacéo, associada & Geometria,
é estudada como operacdo inversa da poten-
ciacdo.

Aspectos da Geometria sGo explorados e
déo suporte as representagdes e generaliza-
coes algébricas e aritméticas.

Malhas, dobraduras, desenhos, instru-
mentos de medida sdo usados nas situacées
de aprendizagem, favorecendo a contex-
tualizacdo, o que promove a compreensdo
dos conceitos da Geometria, o dominio da
linguagem geométrica e a generalizacdo de
formulas.

A exploracdo de figuras tridimensionais,
associadas as suas diferentes vistas e respec-
tivas planificacdes, facilita o desenvolvimento
da ideia de perimetro, drea e volume das fi-
guras geométricas.

A continuidade do estudo de d&ngulos
acontece com a determinacéo da soma dos
angulos internos de um poligono, abrindo-se
um espaco para a exploracdo de grdficos de
setores, associada & regra de trés e & por-
centfagem.

As transformacées no plano, introduzidas
com o estudo da simetria e da ampliacdo e
reducdo de figuras geométricas proporcio-
nam o estudo da semelhanca entre figuras
geométricas que conduzem as relacdes mé-
tricas no triGngulo retdngulo, bem como aos
Teoremas de Tales e Pitdgoras e suas aplica-
coes.

Ao explorar o ™ como um elemento do
conjunto dos nUmeros irracionais, abre-se
um espaco para o estudo da circunferéncia
e do circulo e seus elementos, bem como as
relacoes existentes entre eles.

24/8/2009 15:46:12
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Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Expressar uma
mesma quantidade
através de diferentes
escritas.

Compreender a
Matemdtica como
uma construgd@o
humana dentro
de um processo
histérico relacionado
as condicoes
sociais, politicas e
econdmicas de uma
determinada época.

Desenvolver o
pensamento
aritmético.

Usar
adequadamente
o cancelamento
na multiplicacéo
de fracoes, para

obtencédo de
um resultado
simplificado.

Transformar uma

fracdo decimal em

nUmero decimal e
vice-versa.

Representar em

forma de fracéo

dados expressos
na forma de
porcentagem.

Operacdes com
ndmeros racionais

As fracées ao longo
do tempo

Cancelamento na
multiplicacéo de
fracées

Transformacéo de

fracdo decimal em

numero decimal e
vice-versa

Representacdo de
porcentagem na forma
de fracéo e vice-versa

Retomar escritas diferentes de determinados numeros que
expressam mesmas quantidades. Uma ideia seria a partir da
exploracdo do texto abaixo.

Quando os numeros séo escritos de diferentes
maneiras, mas as quantidades sGo as mesmas.

Hoje em dia é comum o uso de fragées. Houve um tempo,
porém que as mesmas ndo eram conhecidas. O homem
introduziu o uso de fragées quando comecou a medir e a
representar medidas.

Os egipcios usavam apenas fracées que possuiam o

numero 1 dividido por um ndmero inteiro, como por exemplo:
1111

_2'93'32959
e ainda hoje t&m muitas aplicagées prdticas. Outras fragdes

- Tais fracdes eram denominadas fragdes egipcias

foram descobertas pelos mesmos egipcios, as quais eram
5 1 1

expressas em fermos de fracdes egipcias, como: 2 = — 4 —.
6 2 3

Os babilénios usavam em geral fracdes com denominador
60. E provével que o uso do nmero 60 pelos babilnios se
deva ao fato dele ser um nimero menor do que 100 com
maior quantidade de divisores inteiros. Os romanos, por sua
vez, usavam constantemente fracdes com denominador 12.
Provavelmente os romanos usavam o nimero 12 por ser um
nimero que, embora pequeno, possui um nimero expressivo
de divisores inteiros. Com o passar dos tempos, muitas
notacées foram usadas para representar fragées. A atual
maneira de representacdo data do século XVI.

Os nUmeros decimais t&m origem nas fracdes decimais.
Por exemplo, a fracéo 1 equivale & fracdo 2 que equivale ao
nUmero decimal 0,5. 10

http://www.coladaweb.com/matematica/ndecimais.htm_20/01/2009

Desafiar os alunos a resolverem expressdes numéricas,
utilizando diferentes escritas, possibilitando ou facilitando os
célculos para resolvé-las.

Exemplos:
1 5 1 1

a) 0,5x —=—x—==—. Sem o cancelamento, terfamos
5 10 3 10

5 o

30 como resultado, dividindo ambos os termos por 5 para
1

simplificd-la, teriamos como resultado—. Discutir com os

alunos uma forma de simplificar o resultado antes mesmo
de efetuar a multiplicacdo. Discutir outras possibilidades de
simplificagdo ou outras escritas, considerando cada caso,
conforme os que seguem:

1 1 10 1 11
b) —+ = + =
10 100 100 100 100

=0,1
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Analisar uma
situacéo-problema
e optar pela forma

de escrita de um
nUmero que auxilie
na resolucdo dessa
situagdo.

Diferentes formas
de representar uma
mesma quantidade

_+0’5:— —— —:—=_=0,5
4 100 4 4 4 2
dsoer =20 L o2, L 2 400w
2 100 2 2 2 2
e) lxé:lxlzl
3 5 3 3
9 3 9 15 -6

9) 0,01x100+i:Lx100+1=1+1:2
4 100

Outra sugestdo de atividade envolvendo diferentes
representacdes para mesmas quantidades.

Se o refangulo abaixo representa a fracdo 2, desenhe logo
5

abaixo retdngulos que representem 4, 3, 8,90% e 75%.
10 4 10

w s

=
=g

= w
o]oc Ny |

90%
75%

Observar as relacées que apareceram. Por exemplo: 75%
‘ . 3 4, . 8
é equivalente a Jes¢ equivalente a 80% e a T

Sem utilizar a representacéo, fazer o célculo mentalmente,

sabendo que 2 de um nGmero é 12, responder quanto é =
S

desse nL'Jmero,Se 126 10%2 e 5%2 e 95%2

Discutir com os alunos situacdes em que determinadas
formas de escrita dos nimeros séo mais utilizadas que outras.
Por exemplo: Em uma receita, usa-se % copo de leite e ndo
50% do copo de leite. Ao receber um desconto numa loja, é
mais f4cil a vendedora dizer que o desconto é de 10% sobre o
valor do produto, do que Lou 0,1.

E importante trabalhar com as interpretacées moltiplas dos
nUmeros, para que, no momento que necessitarem, os alunos
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Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

possam fazer uma escolha adequada dependendo da sua
aplicabilidade.

Atividade retirada de TP1 - Matemdtica na alimentacdo e nos impostos
Fubdescola/DIPRO/FNDE/MEC — Brasilia, 2005.

Reconhecer que
em certfas divisdes
inexatas o quociente
€ um nUmero com
uma infinidade de
casas decimais, das
quais um grupo
delas se repete
periodicamente.

Reconhecer quando
uma fracdo qualquer
tem a possibilidade
de gerar uma dizima
periédica, a partir
da divisdo do seu
numerador pelo seu
denominador.

Denominar de
geratriz a fracdo que
gera uma dizima
periédica.

|dentificar a geratriz
correspondente
a uma dizima
periédica.

Identificar o periodo
de uma dizima
periédica.

Dizima periddica

Cdlculo da geratriz de
uma dizima periédica

Célculo de diferentes
geratrizes de uma
dizima periddica

Desafiar os alunos a encontrar diferentes formas de

1 . .
representar—. Analisar coletivamente as respostas dadas e
refomar a ideia de fragdo como diviséo, solicitando que os

alunos encontrem o quociente entre 1 e 3.

Questionar: O que vocés perceberam em relacdo a essa
divisGo?

Provavelmente os alunos diréo que a divisdo é inexata e que
o seu quociente € um nUmero formado por infinitos algarismos
que se repetem periodicamente.

Explorar o resultado 0,3333, identificando o nimero que
se repete, denominando-o de periodo. Fazendo o caminho
inverso, como poderemos, a partir de 0,3333, encontrar a
frac@o que deu origem & essa dizima?

0,333... =x, sendo x a geratriz

3,333... = 10 x (multiplicando ambos os termos por 10)

3,333 0,333 = 10x—x

= X %l =X

9 3

E importante que os alunos percebam que determinados
tipos de numeros, apesar de terem infinitos algarismos que
se repetem, poderdo ainda ser escritos em forma de fracéo.
O cdlculo da geratriz ¢ uma oportunidade de enfatizar o
significado da igualdade (para posteriormente retomdé-la nas
equacdes) e da letra x que estd nesse momento tomando a
caracteristica de uma incégnita.

Retomar o conjunto dos nimeros racionais apresentando
os numeros escritos na forma de infinitos algarismos que se
repetem periodicamente como nUmeros que pertencem a
esse conjunto. Enfatizar mais uma vez que determinadas
quantidades poderéo ser escritas de vdrias maneiras e que
cabe ao aluno decidir qual a mais adequada para resolver
uma situacdo-problema.

Serd possivel representar o nimero 0,313131 em forma de
fracdo?

Analisar as respostas dos alunos cooperativamente e
explorar o que segue:

0,313131=?

Representando por x esse ndmero decimal, temos
0,313131=x. Nesse caso, o x é algo que se deseja descobrir e
assume o papel de incégnita.

Multiplicando por 100 ambos os lados da igualdade,
enfatizando que, ao fazer esse procedimento, ndo se altera o
equilibrio da igualdade (equacdes).

31,313131 - 0,313131 = 100x- x, subtraindo-se 0,313131 de
ambos os lados da igualdade, temos:
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31 = 99x, isolando, temos: x = 31 Encontrando assim a
99

fracdo que dd origem & dizima periédica.

Denominar de geratriz a fracdo que d& origem a uma
dizima periddica.

Propor que os alunos comparem o periodo da dizima
periédica com o numerador da fragdo e o nimero de algarismos
do periodo com o ndmero de noves do denominador da
fracdo, deduzindo uma forma de obter a geratriz de uma
dizima periédica simples.

Explorar outras dizimas periédicas simples, encontrando a
geratriz e usando a calculadora para verificar se a geratriz
encontrada corresponde a dizima corretamente.

Denominar de geratriz a fragdo que dé& origem a uma
dizima periddica.

Identificar um
nUmero racional
como todo o
nUmero escrito na
forma —, com a
e b pertencentes
ao conjunto dos
ndmeros inteiros,
como b#0.

Usar adequadamente
o simbolo que
representa o conjunto
dos nimeros
racionais (Q).

Criar problemas,
resolvé-los e
discutir as respostas
encontradas.

Verificar a validade
de propriedades e
regras para operar
com ndmeros
inteiros e fracoes,
nas operacdes com
ndmeros racionais.

NUmeros que podem
ser representados na
forma de fracéo

Conjunto dos ndmeros
racionais

Nas atividades anteriores, foram trabalhados diferentes
tipos de numeros. Enfatizar que todos eles podem ser escritos
na forma de fracdo. Como, por exemplo:

3=t L_ 53
100 4 2
1=— ou = ou i etc 0,333..= =
2 4 3

A partir do observado, definir conjunto dos numeros
racionais como sendo o conjunto de todos os nimeros que

a
podem ser escritos na forma —, com a e b pertencentes ao

conjunto dos ndmeros inteiros, com o b # 0, salientando
que nenhum nUmero pode ser dividido por zero. O conjunto
dos nUmeros racionais é representado pela letra Q, que é a
primeira letra da palavra quociente.

Além de variar situagdes-problema, solicitar que os
alunos criem seus proprios problemas e os resolvam, para,
posteriormente, trocd-los com seus colegas e discutirem as
respostas encontradas.

Explorar “charadas” e problemas matemdticos que
envolvam contextos interessantes e nimeros racionais. Como
sugest@o ler atividades nos PCNs terceiro e quarto ciclos na
secdo operagdes, para enriquecer o trabalho.

Retomar o reta numerada e operagdes com nUmeros
racionais, fazendo paralelo com regras e propriedades dos
nUmeros inteiros e fraciondrios.

Nesse momento, os alunos poderdo questionar a respeito
dos nGmeros com infinitos algarismos na parte decimal e que
ndo possuem parte periédica, como, por exemplo, 3,16227....
E importante, entdo, que seja esclarecido que esses nimeros
realmente ndo pertencem ao conjunto de nUmeros racionais,
mas sim a um outro conjunto que lhes serd apresentado
posteriormente.
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Retomar as operagdes com nimeros racionais.
Representar Os numeros racionais assumem diferentes significados nos

diferentes nUmeros
racionais na reta
numerada.

Reta numerada

diversos contextos: relacdo parte/todo, divisdo e razdo.

A relagdo parte/todo supde que o aluno seja capaz
de identificar a unidade que representa o todo. Como, por
exemplo:

25% — £_> todo é 100%
100

Adicionar e subtrair
fracdes com mesmo
denominador.

Adicionar e subtrair
fracées com
denominadores
diferentes, utilizando
a equivaléncia de
fracoes.

Resolver situacoes-
problema,
identificando
o nimero de
elementos que
corresponde ¢ fragéo
que representa uma
das partes em que o

todo foi dividido.

Adicéo e subtracdo de
fracées (retomada)

Retomar a ideia de adicdo e de subtracéo de fracées,
enfatizando que, para resolver essas operacdes, é necessdrio
que os inteiros estejom divididos do mesmo modo,
consequentemente, obtendo partes do mesmo tamanho,
podendo, entdo, serem adicionadas (fracdes equivalentes) e o
resultado expresso por uma fracéo.

1 3 1 6 7

8 4 8 8 8

Explorar situacées-problema, desafiando os alunos na
busca de estratégias para resolvé-las. Uma das estratégias é
explorar a equivaléncia de fracoes.

Entende-se que adicdes e subtracdes de fracdes com
denominadores diferentes (heterogéneas) sé podem ser
realizadas apds a substituicdo dessas por outras fragoes
equivalentes que tenham os mesmos denominadores. Ao
determinar a classe de equivaléncia das fragcdes que sdo
termos dessas operacgdes, o aluno pode selecionar aquelas
que possuem os mesmos denominadores.

l+z (sz{l’g- ,i’...}
51y 2 2°4°6/8
2\_J2 46

3) 1376/9°

E muito mais significativo encontrar fracées equivalentes
para adiciond-las e subtrai-las, do que fazer mecanicamente
o procedimento do mmc e aquele tradicional “divide pelo
debaixo e multiplica pelo de cima”. O mmc e o mdc deverao ser
amplamente explorados na resolucdo de situacdes-problema,
como foi abordado nas sugestées de 5% série.

Situacdes-problema envolvendo equivaléncia de fracdes:

2

5

Ex.:

Exemplo:

2 3 4 7 1
3 6 6 6 6

a) Dos 200 passageiros de um avido, % séo brasileiros.
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Quantos s@o os passageiros brasileiros?
Questionar: O que queremos determinar? Como fazé-lo?
200
— — 1
5 —200+5=40

§—>2x40=80

Orientar os alunos a fazerem um esquema, representando
a situagdo-problema.

1
b) Dos 240 passageiros que ocupam o avido, 3 sdo
americanos, % séo brasileiros e o restante, europeus. Quantos
.5 .
europeus viajavam no avido? (SAERS/2007)
Questionar: Quais as fracdes que representam a
quantidade de americanos? E de europeus? Qual a fracdo

que representa a quantidade total de estrangeiros no avido?
nimero de americanos + b rasileiros + europeus = 240 passageiros

*5% + %‘3+ 9 =240
x5 %3
S o4 8 9
15 15
T
242 = 240
15
1_35 2_95
3 15 5 15

Lancar outros questionamentos: Qual a fracdo que
representa o total de passageiros no avido? E a que representa
o total de brasileiros no aviGo?

L_1_4

15 15 15

11 4 -

5 T 15 T 2% — linteiro
15 . .
13 acdo completa do avido

1 .
15 =240-+15 =16 passageiros
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E a fragdo E, a quantos passageiros corresponde?

4x 16 =64, logo 64 passageiros sdo brasileiros.

se B corresponde a 240 passageiros, qual o nimero de
passageiros que corresponde a Lz

c) Num avido, hd 40 componentes da delegacdo de um
time de futebol. Sabendo que a delegacéo ocupa — dos
lugares dos passageiros, quantos passageiros podem voar
nesse avido?

2 = 4() passageiros

7

1

7 = 40 + 2 =20 passageiros

7

7 =20x7 =140 passageiros (lotacdo completa do avido)

Reconhecer o
significado dos
termos de uma
multiplicacdo de

fracées, quando se
multiplica inteiro por
fracéo, fracéo por
inteiro, fracdo por
fracéo.

Multiplicacées de
fracoes

Sugere-se que sejom aprofundados os conhecimentos
relacionados &s operacées com fracées, a partir dos
conhecimentos j& construidos nas séries anteriores.

Explorar situacées-problema associadas a cada caso de
multiplicagdo de fracées, interpretando-as.

a) A méae de Pedro preparou vérios sanduiches e repartiu-
os ao meio, guardando-os no refrigerador, para o lanche da
tarde. Pedro comeu uma dessas metades na hora do lanche e
se deliciou. Logo em seguida, comeu uma e mais uma dessas
metades. Quantas metades de sanduiche Pedro comeu?

Pedro comeu mais do que dois sanduiches inteiros ou

menos do que dois?

b) Pedro ganhou trés barras de chocolate de mesmo
tamanho e sabores diferentes, antes de sair para uma longa
viagem. Ao longo do percurso, comeu uma metade de cada
barra. Qual a quantidade de chocolate que Pedro comeu

nessa viagem?¢
s [ ) W
1 1

1 3
—de3=—x3=—=1—
2 2 2

c) A mée de Pedro preparou um saboroso suco de frutas.
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Competéncias Estruturantes
Como Pedro néo estava com muita sede, sua mée serviu-lhe
apenas metade de um copo com esse suco. Pedro tomou
apenas um terco dessa metade. Qual a fracdo que expressa a
quantidade de suco que Pedro tomou?

Interpretar Soma dos &ngulos Organizar os alunos em grupos. Para cada grupo, entregar

orientacées dadas
através de um
rotfeiro.

Valorizar o
trabalho coletivo,
colaborando com o
grupo na construcdo
de diferentes
poligonos.

Identificar
semelhancas e
diferencas entre

diferentes poligonos.

Construir um
vocabuldrio
geométrico.

Organizar
informacées num
quadro.

internos de um
poligono

Sequéncias e padrées

uma certa quantidade de canudinhos pldsticos. Cada grupo
receberd uma orientacdo diferenciada conforme o que segue
abaixo:

Grupo A: a) Construir com 4 canudinhos do mesmo
comprimento todas as figuras diferentes possiveis.

b) Usando canudinhos de tamanhos diferentes, obter outras
figuras com quatro lados.

Grupo B: Usando cinco canudinhos, construir figuras de
5 lados, com canudinhos de mesmo tamanho e de tamanhos
diferentes.

Grupo C: Usando seis canudinhos, construir figuras de 6
lados, com canudinhos de mesmo tamanho e de tamanhos
diferentes.

Depois de descobertas as diferentes figuras, solicitar que os
alunos as colem numa folha de papel pardo, para que possam
comparar com as construcdes realizadas pelos colegas.

Denominar cada figura obtida, explorando conhecimentos
prévios dos alunos sobre o assunto: poligonos com quatro
lados: quadrildteros; com cinco lados: pentdgonos; com seis
lados: hexdgonos.

Nas figuras coladas no papel, com o uso de hidrocor ou
lapis de cor, tragar dentro delas o maior nimero de triéingulos.

Organizar coletivamente uma tabela, conforme a sugestdo
abaixo.

] Nomero de | Numero de Soma dos
Poligono triangulos dngulos
tabelas obtidos internos

Observacao: Os alunos jé& trabalharam com a soma dos
angulos infernos de um tringulo que é 180°. Explorar esse
conhecimento, até que estejom em condicdes de generalizar a
férmula que permite determinar a soma dos &ngulos internos
de um poligono qualquer.
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Perceber padroes
em uma sequéncia e
generalizar.

Generalizacoes
— férmula para o
célculo da soma
dos angulos internos
de um poligono
qualquer e do a, de
um poligono regular,
sendo a, um angulo
interno qualquer desse
poligono

4 lados —>2></180°\A4—2

5 lados — 3@\:_ 2

6 lados — 4x180° 6-2

n lados — (n—2)x180°
A soma da medida dos é&ngulos internos (Si) de um
poligonos de n lados ¢ igual a (n —2).180°

S =(n—2)-180°

Enfatizar que a soma das medidas dos @ngulos internos de
um poligono qualquer dependerd do nimero de lados desse
poligono.

Perguntar aos alunos:

Se o poligono for regular, é possivel com essa férmula
calcular quantos graus mede um dos seus dngulos internos?

Ao provocar a discussdo, prefende-se que os alunos
cheguem & seguinte generalizacdo:

g, =20 = 2DI80

"o n
Sendo n o nimero de lados e de vértices do poligono.

Visualizar figuras
tridimensionais
reconhecendo as
suas vistas.

Trocar ideias com
o seu grupo de
trabalho, respeitando
diferentes
posicionamentos.

Relacionar a
representacdo
geométrica das faces
do sélido com suas
vistas.

Representagdo de
figuras geométricas
espaciais no plano,

considerando
diferentes vistas

Figuras tridimensionais
e suas vistas

Transformacéo de
figuras tridimensionais
em figuras planas

Colocar sobre uma mesa, na parte central da sala, com os
alunos ao redor, duas caixas em forma de paralelepipedo (ex.:
caixa de sapato), uma encostada na outra, conforme figura
abaixo.

Solicitar que os alunos observem essas caixas e as
desenhem num papel quadriculado, exatamente como as
est@o enxergando.

No grande grupo, explorar os vérios desenhos surgidos.
Cada um verd uma imagem diferente, pois o que é frontal para
um, poderd ser lateral para o outro. Isso acontece, porque as
duas caixas sdo objetos tridimensionais e existem diferentes
formas de vé-las, dependendo da posicdo do observador.

Discutir com os alunos o significado da expressdo “ponto
de vista”, salientando que o que parece “certo” para um
“poderd parecer errado para outro”.

Desenhar a figura acima em uma malha quadriculada e
solicitar que os alunos desenhem as diferentes vistas (de frente,
de cima, lateral direita, lateral esquerda) da mesma.
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Representar na
malha quadriculada
uma figura
tridimensional
a partir de suas
diferentes vistas.

|dentificar, ler
e interpretar
informacées em um
texto.

|dentificar e explorar

propriedades comuns

e diferentes entre um

paralelepipedo e um
cubo.

Investigar e persistir
na busca de solucoes
para situagoes-
problema e valorizar
o uso de estratégias
de verificacdo e
de controle de
resultados.

Reconhecer a
matemdtica dentro
de um contfexto
histérico.

Utilizar diferentes
unidades de medida
para calcular
o volume do
paralelepipedo.

Calcular o volume
de paralelepipedos e
cubos.

As embalagens de
ontem e de hoje

Semelhancas e
diferencas entre o cubo
e o paralelepipedo

Histéria da
Matemadtica: Platéo

Cdlculo de volume de
sélidos geométricos

Volume e capacidade
de sélidos geométricos

o o 0 [

Apresentar as vistas de uma figura, desafiando os alunos a
descobrirem de que figura espacial sdo essas vistas e solicitar
que a desenhem usando uma malha quadriculada.

Vista de Vista lateral Vista de
frente esquerda cima

Observagéo: A figura a ser descoberta pelos alunos é um cubo.

Vista lateral
direita

Apds essa atividade, sugere-se solicitar que os alunos
utilizem os cadernos de 7% e 8%, e realizem a atividade 2: A
riqueza das informacées contidas nas embalagens, para dar
continuidade ao trabalho.

Observacdo: Ao lado, estdo relacionadas as habilidades,
as competéncias, os conteldos e os conceitos estruturantes
previstos para serem desenvolvidos com a exploragdo destas
atividades.
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Relacionar a

medida de volume
com a medida de
capacidade.

Construir uma érvore
de possibilidades
a partir de
uma situacdo
apresentada.

Utilizar o principio
fundamental da
contagem na
resolucdo de
situacdes-problema.

Potenciag@o com
expoente positivo

Principio fundamental
da contagem ou
principio multiplicativo

Numa festa de Séo Jodo, o ingresso dava direito ao
consumo de um alimento doce, um salgado e um suco.

Havia trés tipos de doce: pé de moleque, rapadurinha
de leite e pipoca doce; trés tipos de salgado: churrasquinho,
cachorro-quente e pizza; e trés tipos de suco: de laranja, de
uva e de péssego.

Solicitar que os alunos organizem todos os tipos possiveis
de lanches que tenham um alimento doce, um salgado e um
suco. Pode-se sugerir que eles usem um esquema de drvore que
facilita a determinacdo dos diferentes lanches e, entdo, usem o
principio fundamental da contagem, também conhecido como
principio multiplicativo.

Desafiar os alunos a descobrirem o nimero de opcoes
possiveis, expressando-o em forma de multiplicacéo de fatores
iguais, descobrindo a poténcia a ele correpondente.

Outra forma de trabalhar a potenciacdo é associada
& Geometria. Como, por exemplo: a partir da atividade do
Caderno do Aluno de 7¢ e 8¢ séries, em que foi proposta a
construcdo da caixa cibica com 10 cm de aresta, explorar o
conceito de poténcia no célculo do volume do cubo.

Y V=10cmx 10 cm x 10 cm = (10%) cm®=1.000 cm®
10 em

I

10 cm

o

— 10 cm —i

Nessas duas atividades, os alunos terdo oportunidade
de retomar o cdlculo de uma poténcia com base e expoente
positivos.

Determinar
um padréo de
regularidade em
uma sequéncia
numeérica para
encontrar outros
termos da mesma.

Sequéncias numéricas
e poténcias

Potenciag@o com
expoente negativo, um
ou zero

Solicitar que os alunos completem a sequéncia seguinte, a
partir de um padrédo observado.

0)27.9.3, 1.1, |
3
Apds completd-la, desafiar os alunos a escreverem a
mesma sequéncia, representando seus elementos em forma de
poténcias de mesma base. Exemplo:
27,9,3, 1, 2.2,
39 27

iyl

8.3 3.3 g g2 g5

Explorar outras sequéncias cujos termos possam ser
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Escrever cada fermo
da sequéncia em
forma de poténcia.

Identificar
propriedades das
poténcias, de
expoente zero, um
ou um nUmero
negativo.

Identificar uma
poténcia de base
10 e expoente
negativo e escreve-
la na forma de
fracdo decimal e de
numero decimal.

Sequéncias numéricas
de poténcias de base

10

Poténcias de base 10

expressos na forma de poténcias com expoentes negativos.
Propor desafios para que os alunos relacionem cada termo
com a poténcia a ele correspondente, de modo a concluir que:
a) Toda poténcia de expoente um é igual & prépria base:
31=3.
Generalizando d! = a.
b) Toda poténcia de expoente zero é igual a um: 3°=1
Generalizando a’=1, com a# 0.
c) Toda poténcia de expoente negativo é igual a uma fracdo
cujo numerador é igual a 1 e o denominador é a prépria
poténcia dada com expoente positivo:

2= L — l
32 9
Generalizando a™ = —,comn € Zen <0.

Solicitar que os alunos registrem o que aprenderam.

Propor que os alunos completem a sequéncia seguinte a
partir de um padréo observado.

a) 1.000, 100, 10,1, ,

Apds completarem a sequéncia, desafid-los a escrever seus
elementos em forma de poténcia de base 10.

Exemplo: 10%, 102, 10', 10°, 10", 102

A seguir, propor aos alunos que escrevam a mesma
sequéncia, substituindo os seus termos representados em
forma de fracdo decimal pelo nUmero decimal correspondente,
alinhando os elementos correspondentes das trés sequéncias.

1.000, 100, 10,1, 1, 1
10 100

10%, 10,2, 10, 10°, 1071, 102
1.000; 100; 10; 1; 10,01

Desafiar os alunos a observarem e compararem as trés
sequéncias, encaminhando-os para que estabelecam as

seguintes relagoes:

_ 1 _
10" =—=0,1 107 =
10
Solicitar que os alunos estendam estas relacdes para 1073,
104, ...

Apresentar a seguinte situagdo-problema:

A drea de um quadrado é 9 m?. Qual a medida de seu
lado?
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Reconhecer que a
medida do lado
de um quadrado
corresponde & raiz
quadrada da drea
desse quadrado
e que a medida
da aresta do cubo
corresponde & raiz
cUbica do volume
desse cubo.

Reconhecer que
a radiciacéo é a
operag@o inversa da
potenciacdo.

Raiz quadrada e raiz
cUbica

Radiciacdo - operagdo
inversa da potenciagéo

Os alunos j& conhecem a férmula da drea do quadrado
A=1x1 . Desafid-los a descobrir qual o nGmero que multipli-
cado por ele mesmo resulta 9.

9m?>=1x1 , logo a medida do lado desse quadrado é 3 m,
pots 3mx3m=9m’
y

9 m?

Essa operacéo inversa da potenciacdo é chamada
radiciacéio e a indicamos assim: Y9 m*=3m.

Generalizando:

indice 2 simbolo de raiz/radical
2, Iz'/\
fa = Cl_
radicando raiz

Lembrar que todas as operagdes tém a sua inversa.
Retomando o Caderno do Aluno, explorar a atividade
referente ao cdlculo do volume do cubo.

Associar diferentes
escritas a uma
mesma quantidade.

Desenvolver a
mobilidade de

pensamento e

estabelecer relacées.

Diferentes formas de
escrever nimeros que
representam uma
mesma quantidade

Os alunos ja tiveram a oportunidade de escrever os nimeros
de diferentes maneiras. E importante retomar algumas delas
para favorecer a flexibilidade de pensamento. Esta habilidade
serd muito utilizada nas operacdes com poténcias e na
compreens@o de suas propriedades.

= 0,04 =4x107"
100

|

2__2 _1
50 2x25 25

EX.: 4% —

Adicionar poténcias
de mesma base e
de bases diferentes,
compreendendo o
processo utilizado.

Adicéo e subtracdo de
poténcias

Apresentar as seguintes adicdes e subtracdes com poténcias
(umas com bases iguais e expoentes diferentes, outras com

bases diferentes e expoentes iguais).
Ex.1: 33+ 53 Ex.2: 4+ 42

Ex.3: 35+ 5° Ex.4: 53+57

Solicitar que os alunos descubram o resultado das
mesmas e questiond-los quanto & existéncia de uma regra
prética para adicionar ou subtrair poténcias com bases ou
expoentes iguais. Promover uma discusséo, em grande grupo,
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Multiplicar e dividir
poténcias de
mesma base.

Observar
regularidades e
reconhecer que,
para multiplicar

poténcias de
mesma base, basta
manter a base
e adicionar os
expoentes.

Observar
regularidades
e reconhecer

que, para dividir
poténcias de
mesma base,
basta manter a
base e subtrair os
expoentes.

Multiplicacéo e divisdo
de poténcias

Multiplicacao de
poténcia de mesma
base e de bases
diferentes

Diviséo de poténcias
de mesma base

Multiplicacéo de
poténcias de mesmo
expoente e bases
diferentes

em relag@o a isso, de modo que percebam que na adigéo e
subtracdo de poténcias é necessdério encontrar primeiro o valor
de cada um dos termos para poder encontrar o resultado,
mesmo que as bases ou os expoentes sejam os mesmos.

Ex:4’ +4° =4x4x4+4x%x4
64 + 16 =80

Da mesma forma que na adicGo e subtracdo acima,
explorar a multiplicacdo de poténcias com bases diferentes,
com bases iguais, com os mesmos expoentes e com bases e
expoentes diferentes e desafid-los a descobrirem a existéncia
de formas prdticas de resolvé-las.

Explorar vérias possibilidades de operacées com poténcias
de modo que o aluno perceba que a multiplicacéo e a divisao
de poténcias de mesma base podem ser resolvidas de forma
simplificada, bastando manter a base e adicionar ou subtrair
os expoentes e que na multiplicacdo e na diviséo de poténcias
de mesmos expoentes basta manter os expoentes multiplicando
ou dividindo as bases.

Assim, tem-se os seguintes exemplos:

Multiplicacdo de poténcias de mesma base:

22x22=2x2x2x2x2=32, fatorando o nimero 32

temos 2°. 8x4 =32
2°x2? <
TN 2x2x2x2x2 =2’
7 =32
logo 2°x2*=2""?=2

Como o expoente do resultado corresponde & soma dos
expoetes dos fatores e que a base se mantém a mesma, para
multiplicar poténcias de mesma base conserva-se a base e
somam-se os expoentes.

DivisGo de poténcias de mesma base

Explorar varios exemplos, utilizando o mesmo raciocinio de
modo que o alunos percebam que, para encontrar o resultado,
basta manter a base e subtrair os expoentes.

Pepe AAL g
2

PePR=2=71=7

Como o expoente do resultado corresponde ao resto da
subtracdo dos expoentes do dividendo e do divisor e a base
se mantém a mesma, para dividir poténcias de mesma base
conserva-se a base e subtraem-se os expoentes.

Multiplicacdo de poténcias de mesmo expoente
5°x 4’ = (5x4)° =20°

Basta multiplicar as bases e manter o expoente.
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Habilidades/ |Conteudos/Conceitos : . :
Pt Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes

DivisGo de poténcias de mesmos expoentes
6° +3> = (6x6)+(3x3)=36+9=4—(6+3)"=2°

Basta dividir as bases e manter o expoente.

Se as poténcias indicadas ndo tiverem nem as mesmas
bases, nem os mesmos expoentes, opera-se com os nUmeros
apds calculadas as poténcias.

3, A2 3 A2

Ex: 2°+3" =8+9=17;2" x3"=8x9=72

Solicitar que os alunos observem a base da poténcia abaixo
e descubram o resultado:

Observar . B L)y 1 1 1 1 Iy 1
reqularidades e Poténcia com base Xl = —X—X—=— oy |—|=—=—
° 2/ 27272 8 2) 2 8

reconhecer que,
para calcular o valor
de uma poténcia
de base fraciondria,
basta elevar o
numerador e o
denominador dessa
fracdo ao expoente
em que esta foi
elevada.

fraciondria

Poténcia de poténcia

Analisar as respostas dos alunos de modo q descobrirem
que, para elevar uma fracdo a um certo expoente, basta elevar
o numerador e o denominador a esse expoente.

Explorar outros exemplos, incluindo bases e resultados na
forma mista.

1Y (5) 58 125 6l

-] =|=| 20=—=1—

( 4) (4) 4° 64 64

Poténcia de poténcia

Na poténcia em que a base é outra poténcia, levar o
aluno a analisar o significado de uma base ser outra poténcia,
observando que o conceito de poténcia permanece o
mesmo. Ndo é necessdrio decorar uma regra, (multiplicam-
se os expoentfes), se o conceito de poténcia estiver claro.

Esse desenvolvimento evita a repeticdo mecénica e pouco
significativa para o aluno.

(73)2 2R C S L

Calcular o valor
de poténcias em
que a base é outra
poténcia.

Expressdes algébricas

Atividade prdtica

Material: canudinhos de refrigerante, de trés cores e trés
tamanhos diferentes: pequeno, médio e grande.

Canudo grande é vermelho e o seu comprimento serd
representado por a.

Canudo médio é verde e o seu comprimento serd
representado por b.

Canudo pequeno é azul e o seu comprimento serd
representado por c.

1 saquinho contendo 3 fichas, uma de cada cor: azul,
vermelho e verde.

1 saquinho com 6 fichas numeradas de 1 a 6.

Ficha de registro das rodadas, conforme modelo a seguir.
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos

Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Discurtir as dovidas,
supor que a soluc@o
dos outros pode fazer

sentido; incorporar
solucées alternativas,

ampliando a
construcéo dos
conceitos.

Registrar dados
obtidos e organizd-
los em um quadro.

Realizar uma tarefa
seguindo um rofeiro,
participando das
descobertas do

grupo.

Classificacéo de
expressdes algébricas
em: monomios,
binémios e trinémios

Propor aos alunos, organizados em grupos de 4 ou 5
elementos, a realizac@o da atividade.

Cada aluno, na sua vez, sorteia uma ficha que indica a cor
e outra que indica a quantidade.

Ao sortear a cor e o nimero, o aluno retira da mesa os
canudos adequadamente.

Ex.: cor = azul, ndmero de pegas — 3

O aluno retira da mesa 3 canudos azuis.

Apds a retirada dos canudos, que deverdo estar no
centro da mesa, os alunos deverdo fazer o registro na tabela,
conforme modelo abaixo.

Ficha de registro

Expressdo mais

. Representacdo | Letra que | Expressao que
Porticipante das pecas por | representa | representa o simples que
do jogo pecas b P P representa o
desenho cada peca | total de pecas P
total
Paulo — a ata+a 3a

O grupo deve realizar tantas rodadas quantas forem
necessdrias para que cada aluno retire fichas pelo menos duas
vezes.

Variagdo da atividade (1)

Cada aluno sorteia duas fichas de cores diferentes e
para cada uma delas, uma ficha com um ndmero, retirando
os canudos conforme a cor e o nimero sorteados da mesa.
Fazer o registro da rodada na ficha de registros, respeitando o
nimero e o tipo de pegas sorteadas.

Variagdo da atividade (2)

Cada aluno sorteia 3 fichas de cores diferentes (uma a uma)
e, para cada uma delas, sorteia uma ficha com um numero.

Como no caso anterior, os alunos devem fazer o registro
da rodada na ficha de registros.

Promover a comparacdo dos resultados obtidos nas trés
tabelas identificando semelhancas e diferencas.

Caracterizar e denominar as expressdes algébricas de
mondmios, bindmios ou trindmios, conforme o nUmero de
termos em cada uma delas.

Desafiar os alunos a encontrarem o valor numérico de
cada rodada, atribuindo valor diferente para as trés cores de
canudos.

Aproveitar a tarefa e utilizar valores para a, b, ¢ fraciondrios,
decimais, positivos, negativos, etc.
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Classificar expressoes
algébricas em
mondmios, bindmios
e trindbmios,
estabelecendo a
diferenca entre elas.

Determinar o valor
numérico de uma
express@o algébrica.

Representar, através
de uma expressdo
algébrica, o
perimetro de uma
figura.

Representar
geométrica e
algebricamente
adicdo e subtracéo
de monémios.

Compreender a
nocdo de medida de
superficie por meio
da composicéo e
decomposicao de
figuras.

Expressdes algébricas
e perimetros

Adicdo de mondmios

Subtracéo de
mondmios

Propriedade
distributiva da
multiplicagdo em
relacéo & adicdo
e fator comum em
evidéncia

Outra maneira de trabalhar com expressées algébricas:

Explorar os diferentes tfipos de triGngulos, associando
expressdes algébricas ao seu perimetro.

Solicitar que os alunos construam um tridngulo isésceles,
indiquem a medida de seus lados por a e b e determinem a
expressdo algébrica que representa o seu perimetro. Os lados
com a mesma medida deverdo ser representados por b e o
lado com medida diferente por a.

Ex.: perimetro: a + 2b

b b

Atribuir valores positivos (medida) para a e b e desafiar
os alunos a calcularem o valor numérico do perimetro desse
triangulo.

Salientar que a utilizagdo de letras no cdlculo algébrico é
diferente das letras utilizadas na resolucdo de equacdes (letra
como incégnita) diferentes das letras utilizadas para expressar
relacées (grandezas) e ainda diferente das letras utilizadas nas
generalizagdes de padrées aritméticos.

Ao expressar o perimetro por a + 2b, as letras a e b séo
utilizados como simbolos abstratos que poderdo ser associados
as outras expressoes.

Utilizar a mesma proposta de trabalho (representagéo,
perimetro e valor numérico) para tringulos equildteros e
escalenos.

Subtracao
Utilizando um canudo vermelho (a) e um azul (b), desafiar

os alunos a representarem geométrica e algebricamente a
diferenca entre eles.

a
f

Ex.: 1 b N—

|
a-b

(a—b) representa o que falta em b para completar a.

Desafiar os alunos a representarem geometricamente 2a — 3b.

Criar outras situagdes envolvendo a exploragéo de
representacdo geométrica de polinémios.

Desafiar os alunos a escreverem, através de uma expressdo
algébrica, a soma das dreas das figuras geométricas abaixo.

¢’ +bc ou (c+b)-c

c-(c+b)=c’ +bc

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 149

24/8/2009 15:46:17



Habilidades/ |Contetddos/Conceitos . - :
n e Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
Associar Area de figuras planas Analisar com os alunos a figura anterior e discutir com eles

propriedades das
poténcias para
encontrar o produto
de dois ou mais
mond&mios.

Aplicar a
propriedade
distributiva da
multiplicacdo em
relacéo & adicdo
para encontrar
drea de figuras
geométricas.

Colocar em
evidéncia o fator
comum em uma

expressdo algébrica.

Associar
propriedades
das poténcias

para encontrar o
quociente de dois ou
mais mondmios.

Calcular a érea de
figuras planas pela
composicdo a partir
de figuras com dreas
conhecidas.

compostas

Multiplicacdo de
mondmios

Divisdo de mondmios

Area de figuras

planas e potenciacdo,
envolvendo expressoes

algébricas

uma outra forma de expressar a mesma drea. Aproveitar para
explorar a propriedade distributiva da multiplicagéo em relagéo
& adicéo e & colocacdo de um fator comum em evidéncia.

Um dos casos de fatoracdo (fator comum) em evidéncia
estd sendo trabalhado dentro de um contexto geométrico e
ndo de forma isolada como “casos de fatoracéo”.

Solicitar que os alunos criem outros desenhos envolvendo
figuras geométricas, onde seja possivel expressar os seus
perimetros e suas dreas tanto algébrica como geometricamente.

Utilizar o cdlculo da drea do tribngulo como estratégia
para explorar multiplicagéo de monémios.

2m

5m

Retomar a férmula de calcular a drea do triGngulo,
substituindo na mesma a base por 5 m e a altura por 2 m.

, base x altura
Areqa = ——888 —

Zm X 5m
2

Na multiplicacdo e diviséo de monémios, associar as
propriedades das poténcias.

Explorar a divisdo de mondmios através da divisdo de
poténcias de mesma base:

XNXnXn
o B WXPXp XN _ n
nXpxiu
Explorar a drea do quadrado de lado 3x pelo ladrilhamento
ou pela multiplicacdo de seus lados.

Desafiar os alunos a fazerem o ladrilhamento do quadrado
para encontrarem a sua drea.

Area do ladrilho = x-x=x"

= A= =5m’

Ex.. 1

Area do quadrado = 9x?

ou

3x Area multiplicando os lados do quadrado

A=3x-3x=9x>

3x A=9x

Lado do quadradinho: x
Area de cada quadradinho: x?
Area de figura representada na malha: 9x?
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Calcular o valor
numérico de uma
expressdo algébrica.

Perceber que,
além de buscar a
solug@o para uma
situacdo proposta,

deve cooperar para
resolvé-la e chegar a
UM Consenso.

Valor numérico
de uma express@o
algébrica

Supor que o lado do quadradinho seja igual a 1,5 cm e
solicitar que os alunos encontrem o valor numérico dessa drea.

Area =9x?, substituindo x por 1,5 cm temos drea
9.(1.52=9225 = 2025
A =20,25 cm?

Apresentar as figuras abaixo e desafiar os alunos a
encontrarem a drea correspondente s dessas figuras juntas.
Prestar atencdo as estratégias utilizadas pelos alunos, discuti-
las cooperativamente de modo a perceberem que existe mais
de uma forma de calculé-la.

a . 1? possibilidade:
Area =(a-a)+(a-b)=a*+ab
a b
a 2% possibilidade:
Area =(a+b)-a=a® +ab
a b

Representar
geometricamente
a figura
correspondente a um
quadrado cujo lado
corresponde a
(a+b).

Encontrar a
expressdo algébrica
correspondente ao

quadrado de um
binémio.

Agrupar monémios
semelhantes.

Deduzir que o
quadrado da soma
de (a + b) é igual ao
quadrado de a mais
o dobro de a.b mais
o quadrado de b.

Produtos notdveis

Apresentar a figura abaixo e solicitar que os alunos
encontrem a sua drea, decompondo a figura em funcéo da
expressdo da medida de seus lados.

ab i 5 b (a+b)-(a+b)=a-a+a-b+b-a+b-b
i . =a*+a-b+a-b+b’

a? E ab |a =a’+2ab+ b’

- : A=(a+b)?

A=(a+b)Y’ =a’+2ab+b’

Solicitar que os alunos representem geometricamente um
quadrado de lado a. Do lado desse quadrado, subtrair um
valor b. Pintar a regido correspondente a (a - b)? e encontrar a
expressdo que representa a drea dessa regido.
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Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Expressar algébrica
e geometricamente
o quadrado da
diferenca entre dois
mondmios
aeb.

Deduzir que o
quadrado da
diferenca entre dois
mondmios é igual
ao quadrado do
primeiro, menos o
dobro do primeiro
pelo segundo mais o
quadro do segundo.

Representar
geometricamente a
drea correspondente
ao produto de

Quadrado da soma

Quadrado da

diferenca

Produto da diferenca
e da soma de dois

(a—b)bi b |b
_______ :____ )
(a-b)* !
i (a—b)b
) |
| |
a

(a—b) =a’ —[b-a+b’ +(a—b)b] =
=a’ —[b(a—b)+b(a—b)+b*]
=a’ —[ab-b" +ab-b" +b]
=a’* —[2ab-b"]

(a-b) =a’ -2ab+b’

Solicitar que os alunos montem um reténgulo usando as
pecas exemplificadas abaixo e identifiquem a regido retangular

(a + b) por (a—Db). binémios cuja drea é expressa por (a-b) . (a +b).
Deduzir que o b &
produto de (a - b) b a a b
por (a + b) éigual :Ia—b
ao quadrado de a 7 b b b
menos o quadrado a b
de b.
Propriedade distributiva da multiplicago em relacdo a
adicdo, cancelamento de termos opostos.
(a=b)-(a+b)=a(a+b)—(ab+b?)
=a’+db-db-b’
- aZ _b2
A Grea da regido retangular (@ - b) . (a + b) é a® -b?
|dentificar grandezas Grandezas Situacdo 1

diretamente
proporcionais.

|dentificar razdo
como a relacdo entre
duas grandezas,
escritas na forma de
fracéo.

proporcionais

Foi sim, “na conta”. O
problema seria na casa
de minha tia Dora, que

s80 12 pessoas.

Que bom Pedro! Mas
na casa dela séo 6
pessoas. O bolo foi

suficiente para todos?

Dona Laura fez hoje um
bolo delicioso. Ela usou
2 ovos e 3 xicaras de
farinha de trigo.

Ela vai ter
que fazer um
bolo dobrado.

Perguntar aos alunos o que Lucia quis dizer quando usou a
express@o “bolo dobrado”.
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Habilidades/ |Conteudos/Conceitos : . :
Pt Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
Denominar os termos Razdo Desafiar os alunos a encontrarem uma fracéo de tal modo
de uma razéo. que o numero de ovos esteja para o nimero de xicaras de
Proporcdio farinha, considerando uma receita apenas.

Construir o conceito

de proporcdo como

igualdade entre duas
razoes.

Empregar
corretamente o
nome dos termos de
uma proporcdo.

Aplicar em
situagdes-problema
a propriedade
fundamental das
proporgoes.

Descobrir um termo
desconhecido numa
proporcdo.

Traduzir informacées
contidas em tabelas
ou quadros em
linguagem algébrica
para encontrar um
valor desconhecido.

Termos da proporcéo

Propriedade
fundamental das
proporcoes

Termo desconhecido
de uma proporcédo

Analisar as respostas dos alunos e, numa conversa com
eles, explicar que essa fracdo expressa a ideia de razéo e que
a quantidade de ovos estd para a quantidade de xicaras de
farinha na razéo de 2 para 3. Denominar os termos da razéo
por antecedente e consequente.

Questionar: No “bolo dobrado” a razéo entre o ndmero de
ovos e a quantidade de xicaras de farinha mudou?

Propor a comparacéo dessas duas razdes, contribuindo

para que concluam que: 2
2 8 2 2
3 132 3 3

- a igualdade entre duas razées forma uma proporcéo;

- uma proporcao também pode ser escrita dessa maneira:
2:3=8:12, onde 2 e 12 sGo chamados de extremos, e 3 e 8,
de meios.

- em uma proporcdo o produto dos meios é igual ao
produto dos extremos.

Solicitar que, a partir das discussées, os alunos preencham
a tabela abaixo, completando os espagos em branco:

Nomero de Nomero de| Razdo Leitura | Proporgao Leitura
ovos xicaras
] 2 estd para 3,
) 3 2 dois para gzi assim como 4
3 trés 3 6 estd para 6
2 Z 2
X 15 3 315

Na embalagem de um preparado granulado para refresco
diz que o conteddo do envelope contendo 10 g deve ser
dissolvido em 1 litro de dgua.

Solicitar que os alunos preencham a tabela baseados no
que foi discutido anteriormente.

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 153

24/8/2009 15:46:19



Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Observar a variacéo
entre grandezas,
estabelecendo a
relacéo existente

entre elas e
construir estratégias
de solug@o para
resolver situacoes
que envolvam a
proporcionalidade.

Utilizar o conceito
de razéo no cdlculo
de velocidade
e densidade
demogrdfica.

|dentificar grandezas
diretamente
proporcionais.

Razdes especiais

Velocidade x tempo

NUmero de
habitantes x drea

Grandezas diretamente
proporcionais

Litros de dgua Cogtilicligpie 1 Razdo Proporcédo
1 litro 10g _1lio
10 gramas
1 lit
2 litros 30g — 1_x
10 gramas 10 30
i 1 litro
3 —litros X —
2 10 gramas
_liro 1_x
10 gramas 10 1,5

Em uma estrada, um automével pode andar a uma
velocidade méxima de oitenta quilédmetros por hora (indica-
se: 80 km/h)

Isso significa que, mantendo essa velocidade, o automével
percorrerd 160 km em 2 h, e assim por diante.

Completar o quadro a seguir:

Quilémgtros g(;l';rgp(gm Razdo Velosidpde
percorridos h média
80
80 1 T 80 @
h
160 2 8—0
1
X 3= 8—0
1
360 X 8]—0

Geralmente, no entanto, o que se calcula é a velocidade
média. O que isto significa?

Denomina-se velocidade média a razdo entre a distdncia
total percorrida pelo veiculo e o tempo gasto por ele para
percorré-la.

Situacdo 4

Em uma cidade com 172 km?, apés o resultado do Censo,
verificou-se que havia 516.000 habitantes.

Como é possivel expressar a razéo do nimero de habitantes
para o numero de km?2

Densidade demogrdfica é a razdo entre o nimero de
habitantes de uma regido e a drea dessa regido.

Nas situagdes anteriores, as grandezas eram todas
diretamente proporcionais, isto é, aumentando uma das
grandezas, a outra aumenta, ou, diminuindo uma das
grandezas, a outra também diminui. Nesse caso, é possivel
aplicar a propriedade fundamental das proporcées (o produto
dos meios é igual ao produto dos extremos).

Mas nem sempre as grandezas séo diretamente proporcionais.

Trabalhar diferentes situacées em que as grandezas séo
diretamente proporcionais e depois grandezas inversamente
proporcionais.
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Habilidades/
Competéncias

Estruturantes

ConteUdos/Conceitos

Situacoes de Aprendizagem

Explorar a igualdade
entre duas razées
para encontrar o

termo desconhecido
numa proporgado.

Determinar o termo
desconhecido numa
proporgéo (quarta
proporcional),
aplicando a
propriedade
fundamental das
proporgoes.

Resolver
situacdo - problema
utilizando regra de

trés.

Regra de trés

Grandezas
inversamente
proporcionais

Quarta proporcional

Ex..: voltando & situacéo 2

Litros de dgua Conteddo de 1 Razéo Proporcdo
envelope
< 1 1 _x
30g 10 10 =30

Analisar essa linha da tabela, discuti-la com os alunos, de
tal modo que percebam que, aumentando o ndmero de litros
de dgua, aumentard a quantidade de preparado granulado
para refresco. Nesse caso, as grandezas sdo diretamente
proporcionais.

Calcular x através de igualdade entre duas razdes:
aumentando a dgua, deverd aumentar o preparo sélido para
refresco.

Nessa situacéo, o termo desconhecido foi calculado através
da igualdade entre duas razdes, no caso:

x3
10 30 10 30
S~—— —
x3

Calcular x através da propriedade fundamental das
proporcdes: produto dos meios é igual ao produto dos
extremos.

:;?(ii:ﬂh=30:x=%33x:3

Informar aos alunos que o termo desconhecido numa
proporc@o é chamado de quarta proporcional.

Calcular x através de uma regra de trés:
Na situacdo 2, identificar as grandezas:

litros  gramas
1 - 10
x — 30

Para 1 litro de dgua, é necessario 10 g de preparado
granulado de suco. Se tivermos 30 g de preparado granulado,
quantos litros de dgua serdo necessdrios?

10x =30
30

X=—
10

10 _

1 x =3 litros de agua
30 x
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Competéncias

Conteudos/Conceitos

Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

|dentificar grandezas
inversamente
proporcionais.

Resolver situacoes-
problema,
envolvendo
grandezas
inversamente
proporcionais.

Estabelecer a
diferenca entre uma
grandeza diretamente
proporcional e
uma grandeza
inversamente
proporcional.

Estratégia para
célculo de termo
desconhecido,
envolvendo grandezas
inversamente
proporcionais

Essa terceira forma é chamada de regra de trés, porque
sdo conhecidos os 3 valores para encontrar o quarto valor,
considerado quarta proporcional.

Langar a seguinte situag@o para o grupo de alunos:

A familia de Pedro resolveu passar o fim de semana na
praia. Quando estavam de safda, receberam uma visita
inesperada. Jodo veio de sua cidade para passar o fim de
semana com Pedro, seu primo. Como néo havia mais lugar no
carro do pai de Pedro, Jodo e Pedro resolveram ir para a praia
de énibus. O pai de Pedro levou os dois até a rodovidria. A
tabela abaixo mostra o tempo que o carro e o dnibus levaram
para percorrer o trajeto da rodovidria até a praia.

Onibus 3h

Carro 2h

Questionar: Se a distdncia era a mesma, porque eles
levaram tempos diferentes?

Se a velocidade média do énibus era 60 km/h, em que
velocidade o carro da familia de Pedro se deslocou?

Estabelecer a relagdo entre as grandezas, tempo e
velocidade, a partir dos dados do problema, organizando-os
na tabela abaixo:

Tempo Velocidade
Onibus 3h 60
Carro 2h c

Questionar:

a) Quem levou menos tempo para chegar na praia?

b) Por que isso aconteceu?

Discutir com os alunos de modo que percebam que, se o
tempo diminuiu, é porque a velocidade aumentou, e concluam
que essas grandezas s@o inversamente proporcionais.

c) Em que velocidade média andou o carro da familia de
Pedro?

Aproveitar os conhecimentos anteriores para que os alunos
lembrem que a propriedade fundamental das proporcées é
aplicada quando as grandezas sé@o diretamente proporcionais.

Estabelecer um paralelo entre as duas situagdes
apresentadas e a representag@o das mesmas.
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ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Resolver situacoes-
problema
envolvendo
grandezas direta
e inversamente
proporcionais.

Na 1¢ situagéo

Usa-se mais égua e mais
preparado sélido para pre-
parar mais suco que tenha
o mesmo sabor e a mesma
concetracdo que o anterior.
Aumentando o preparado
s6lido, aumentou a dgua na
mesma proporcdo.

litros  gramas
1 - 10
x — 30

Colocam-se as grandezas
em uma proporcdo e aplica-
se a propriedade fundamen-
tal das proporcées para cal-
cular o valor de x.

X
10x =30
x=£—>x=3€

10

Foi possivel encontrar o valor
de x pela propriedade fun-
damental das proporcées,
verificando-se que, aumen-
tando o preparado granu-
lado, aumentou a égua na
mesma proporcdo.

Na 2° situagéo

Mais tempo, menos veloci-
dade.
Menos tempo, mais veloci-

dade.
tempo
3h — 60 km/h
2h > b

velocidade

E previsto que, diminuindo o
tempo, aumente a velocida-
de média do veiculo.
Colocam-se as grandezas
em forma de proporcdo e
aplica-se a propriedade fun-
damental das proporcées.

3x=60x2
3 60
— =i— 3x=120
2 X

x = 40 km/h

Analisar o resultado para
observar, por esse cdlculo,
se realmente houve aumen-
to de velocidade como era o
previsto.

E impossivel diminuir a velo-
cidade e levar menos tempo,
logo, hd a necessidade de
buscar outra igualdade, de
modo que as razdes sejam
iguais.

A alternativa é inverter a ra-
zdo onde n&o se encontra
a varidvel. Realizando este
procedimento e aplican-
do-se a propriedade funda-
mental das proporcées para
achar o valor de x, o que
permite encontrar um valor
maior conforme o previsto.

2x =180
t2.%y 180
3760 —_—
X 2
e x=90km/h
260
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Habilidades/ |Contetddos/Conceitos . - :

n e Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
Organizar dados Solicitar aos alunos que preencham uma planilha contendo
em tabelas para os gastos mensais da sua familia ou de uma familia ficticia,
posterior andlise Orcamentos — contendo itens conforme o modelo abaixo com o total de

e resolucdo de
problemas.

Resolver situacées-
problema que
envolvam coleta,
organizagdo e
representacdo de

dados.

Desenvolver um
vocabulério referente
& Matemdtica
Financeira.

Aplicar
conhecimentos de
porcentagem e de

fracdes para resolver
problemas.

Aplicar conceitos

de regra de trés e

proporcionalidade
para resolver
problemas.

Utilizar a maquina
de calcular,
adequadamente.

Utilizar o célculo
mental para calcular
10% de um valor
qualquer.

ferramenta para a
organizacdo familiar

Coleta de dados

Vocabuldrio de
Matemdtica Financeira

Uso da mdquina de
calcular

Porcentagem

Célculo mental

Porcentagem e salério
minimo

gastos em um més.

Gastos Mensais R$ RS Percentual

Aluguel

Educagéao

Transporte
Saude

Vestuario

Recreacdo

Alimentagdo

Outros

Total de gastos

Renda mensal 100%

Solicitar aos alunos que procurem em livros, diciondrios
ou perguntem para algumas pessoas o significado das pala-
vras: orgamento — prestacdo — créditos — débitos — emprésti-
mos — juros — financas — saldo negativo no banco — economia
— consumo-poupanca.

Propor andlise da planilha organizada pelos alunos, fazen-
do um levantamento de dados para verificar quais os maiores
gastos familiares.

Solicitar que os alunos, considerando a renda familiar con-
tida na sua planilha, facam o célculo de quantos por cento
desta renda corresponde aos gastos com aluguel, com alimen-
tacdo, com vestudrio, etc.

Sempre que possivel, fazer as relacdes entre a fracdo e a
porcentagem, como, por exemplo:

1 1
—=50%, —=25%, 1 =20%, - em torno de 33%, 2 =75%
2 4 5 3 4

Fazer relagdo entre regra de trés e o cdlculo percentual
para cada item. Exemplo: Sendo a renda familiar de R$
2.000,00, o gasto de R$ 350,00 com o aluguel corresponde
a quantos por cento da renda familiar?

$ % 2.000 x = 35.000
2.000 — 100 __ 35.000
350 — x 2.000
x=17,5%

Informar aos alunos que é possivel fazer o cdlculo de por-
centagem mais rapidamente, utilizando a calculadora, dando
as orientagdes seguintes:

Ligar a calculadora, apertar o botdo ON/CE, observar o
zero no visor. Digitar 350, apertar na tecla + digitar 2.000,
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Pt Situacoes de Aprendizagem
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apertar na tecla %.
Interpretar o que fizeram na calculadora
Relacionar

conhecimento
matemdtico com
situacoes do
dia a dia.

|dentificar impostos
contidos nos precos
dos produtos
descritos nas notas
fiscais.

Usar letras para
generalizar
procedimentos de
cdleulos.

Notas fiscais e
impostos

Modalidades de
pagamento: & vista ou
a prazo em “suaves
prestacdes”

350 | = | 2.000 x 100

Solicitar que os alunos calculem, utilizando a calculadora,
12%, 17,5% de um salério de R$ 2.500,00 e outras situacdes
similares. Estimular o célculo mental para percentuais de 10%,
20%, 25%, 50%.

A partir do aumento do saldrio minimo de R$ 415,00 para
R$ 465,00, vigente a partir de fevereiro de 2009, qual foi a
porcentagem do aumento?

R$ 465,00 - R$ 415,00 = R$ 50,00 — aumento em valor absoluto
R$ 50,00 - R$ 415,00 x 100=0,12 x 100 = 12%

Quantos por cento R$ 50,00 representa de R$ 415,002

Trazer vdrias cépias de notas fiscais (notas de produtos
industrializados e de servicos), para que os alunos possam
examind-las, em grupos, levantando dados nelas contidos.

Os alunos deverdo identificar varios dados dessas notas
fiscais, como, por exemplo, pesquisar o significado das siglas
ICMS, IPI (se houver).

Verificar o valor pago pela mercadoria e calcular a
porcentagem correspondente aos descontos que constam na
nota. Calcular o percentual dos descontos do valor do ICMS e
IPI, se houver (IPl s6 incide em produtos industrializados).

Solicitar recortes de jornal, propagandas, encartes de
supermercados, contendo produtos com precos, descontos ou
valor de prestacdes das mercadorias. Separar os grupos por
mercadorias para facilitar a discusséo.

Possibilitar o relato das conclusées dos grupos. Solicitar que
justifiquem suas conclusées. Pagar a prazo é mais vantajoso
que pagar & vista? Se pagar & vista com desconto, calcular em
porcentagem e em valor absoluto esse desconto. Comparar o
“pagar & vista” com o valor final da mercadoria em “suaves
prestacoes”. Calcular a diferenca de valor a prazo e a vista
e calcular quantos por cento foi acrescido no valor a prazo.
Existe vantagem em pagar uma mercadoria & vista?

Como, por exemplo:

A vista desconto de: 5%
Prego a vista:

Cada prestagdo: R$
Prego a prazo: R$ 200,00

5 prestacoes
iguais

Utilizar diferentes anUncios para elaborar situagoes-
problema, envolvendo porcentagem, célculo de prestacées, &
vista ou a prazo, utilizando a calculadora ou néo.

O exemplo a seguir mostra uma situacéo em que o aluno
perceberd as vantagens do uso de letras (como varidveis) para
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Desenvolver a
linguagem oral e
escrita em situacdo
de aprendizagem.

Reconhecer e
utilizar a linguagem
algébrica para
expressar relacoes
entre grandezas e
modelar situacoes-
problema.

generalizar um procedimento, bem como reconhecerd a letra
ora funcionando como varidvel, ora como incégnita.

Propor uma discusséo a respeito da frase a seguir retfirada
de uma reportagem:

“O dono de um grande estabelecimento concluiu que
o preco de uma determinada linha de produtos deveria ser
vendida a varejo com um valor majorado em 40% sobre o de
custo, para que a margem de lucro fosse significativa.”

Apds discussdes, solicitar que os alunos anotem os célculos
em uma tabela do tfipo:

I 2,80 2,80 +2,80X0,4 = 3,92
I 5,00 5,00 + 5,00 X0,4 = 7,00
1l 8,25 8,25 + 8,25X0,4 = 11,55
\Y 9,45 9,45 + 9,45X 0,4 = 13,23
\ 10,00 2X7,00 = 14,00

P P+PXO0,4

O aluno poderé descrever oralmente os procedimentos,
e, em seguida, empregar a nocdo de varidvel para indicar
genericamente o preco de venda (V) dos produtos em funcéo
do preco de custo (P): V=p+px04

Para esse exemplo, poderdo ser propostas questdes do
tipo: “Qual é o preco de custo de uma mercadoria que tem o
preco de venda igual a R$ 11,202”. E interessante solicitar aos
alunos que fagcam inicialmente estimativas e, depois, procurem
estabelecer procedimentos (inclusive por meio da calculadora)
que possibilitem responder a situagdes como essa. Para isso, ndo
é necessario que eles j& conhecam as técnicas de resolucdo de
equacdes do primeiro grau, mas que percebam o novo significado
da letra P agora uma incégnita: p +p x 0,4 =R$ 11,20.

A situacdo-problema  citada poderd  favorecer o
desenvolvimento de um trabalho que visa a simplificacéo
de expressdes algébricas. Para tanto, os alunos devem se
apropriar de algumas convengdes da notacdo algébrica,
como: escrever as constantes antes das variveis e eliminar o
sinal de multiplicacdo. Desse modo, poderdo escrever p +0,4p
em vez de p + p x0,4. Para simplificar a expresséo p +0,4p, eles
se defrontardo com a propriedade distributiva: p +0,4p = (1 +
0,4)p=1,4p. Assim, o aluno resolve mais facilmente a equagéo
1,4p = 11,20, descobrindo qual é o nimero que multiplicado
por 1,4 resulta R$ 11,20.

Propor outras situacdes-problema semelhantes, ampliando
o grau de complexidade, como, por exemplo: “O dono da
mesma loja decidiu, em algumas mercadorias, dar um
desconto de 10% sobre o prego a varejo para quem comprar
no atacado e elaborou uma tabela com o preco de custo, o
preco no varejo e o do atacado para cada um dos produtos”.

Lembrar que, para vendas a varejo, as mercadorias t&m um

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 160

24/8/2009 15:46:21



Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

valor majorado de 40% sobre o preco de custo.

| 5,80
I 7,10
1l 9,45
[\ 12,95
vV 15,00

Solicitar aos alunos que fagam a sequéncia de operagoes
para obter os precos no varejo e no atacado e depois
determinem a expressdo algébrica que permite calcular o
preco, no varejo e no atacado, em fungéo do preco de custo.

Preco de custo: p

Preco no varejo com 40% de acréscimo sobre o prego de
custo : V=14p

Desconto de 10% sobre o prego no varejo:

10% de 1,4p = 0,14%.

Preco no atacado com o desconto:

a=1,4p—0,14p = (1,4-0,14)P = 1,26p

Assim, é facil perceber que é mais pratico obter-se uma
expressdo algébrica simplificada para determinar o preco de
cada produto no atacado, pois multiplicar o preco de custo
pelo fator 1,26 é menos trabalhoso que fazer toda a sequéncia
de operacées para cada valor da tabela. Verifica-se também
que a taxa de lucro do preco no atacado em relagéo ao prego
de custo é de 26%, e ndo 30%, como se poderia supor.

No exemplo discutido, pode-se explorar a nocéo de varidvel
e de incégnita. Além disso, seu contexto possibilita que os alunos
pesquisem e ampliem seus conhecimentos sobre matemdtica
comercial e financeira: taxas, juros, descontos, fatores de
converséo, impostos, etc. Esse trabalho propicia conexdes com

os temas transversais Trabalho e Consumo e Efica.
Atividade retirada dos Parémetros Curriculares Nacionais (PCN)
Terceiro e Quarto ciclos do Ensino Fundamental — Matemdtica-Brasilia, 1998.

Analisar situagoes-
problema, identificar
dados, estabelecer
relacoes e definir
estratégias para
soluciond-las.

Organizar dados

de uma situacéo-

problema em uma
tabela.

Um pouco de légica

Criar momentos especiais, em sala de aula, como,
por exemplo: a hora do desafio, a hora do cdlculo mental,
explorando atividades l0dicas, que contribuom para o
desenvolvimento do pensamento légico dos alunos e os
despertem para a necessidade de organizagéo de dados para
a busca de solucdes adequadas. Exemplo: O ensaio.

André, Beatriz, Cldudia e Douglas desejam formar um
conjunto de rock. André sé pode comparecer aos ensaios ds
quartas, quintas e domingos.

Beatriz ndo pode ensaiar as segundas, quintas e sextas-
feiras.

Cléudio s6 pode ensaiar as tercas e aos domingos.

Douglas pode comparecer todos os dias, com excecdo de
segundas e quartas. Pergunta-se:

1. Em que dia todos podem se reunir?

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 161

24/8/2009 15:46:21



Habilidades/ |Contetddos/Conceitos . - :
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Competéncias Estruturantes

2. Em que dia nenhum pode ensaiar?

3. Quais os que podem ensaiar as tercas?

Orientar os alunos na construcgo de tabelas que os
auxiliem na organizacdo dos dados do referido problema,
como por exemplo:

S X

T X X
Q X

Q X X X
S X
S X
D X X X X

Desafiar os alunos a observarem a tabela, apés construi-la,
para encontrarem as respostas para as questdes propostas e
promover a andlise das mesmas em grande grupo.

Utilizar esse tipo de tabela para ajudar os alunos na
organizagdo de seu tempo.

Observac@o: Cuidar para que esses momentos ndo
acontecam sempre no final da aula, para que os alunos néo
desvalorizem esse tipo de atividade, entendendo-o s6 como uma
forma de ocupar um fempo que sobrou do periodo de aula.

Utilizar Circunferéncia Solicitar aos alunos que tragam para a sala de aula uma

conhecimentos
do cotidiano

na construcd@o
de conceitos

matemdaticos.

|dentificar o
comprimento de uma
circunferéncia.

Analisar dados
registrados em
tabelas, observar
regularidades
e chegar a
generalizagoes.

Perimetro/comprimento
da circunferéncia

Didmetro e raio

certa quantidade de corddo e tampas de latas ou de vidros
que tenham o centro marcado.

Desafiar os alunos a medirem o contorno das tampas
de latas trazidas, dando liberdade na escolha de estratégias
préprias para fazé-lo. Discutir as estratégias utilizadas e a
dificuldade de medir algo “redondo” com uma régua, por
exemplo. Lembrar do célculo do perimetro de poligonos e da
possibilidade, nesse caso, de se usar a régua como instrumento
de medida.

Sugerir a utilizacdo do cord@o para medir exatamente
o contorno da tampa, caso essa alternativa ndo tenha
surgido como uma das possibilidades apontadas pelos
alunos. Explicar-lhes que esse contorno é o perimetro da
tampa, que poderd ser associada & representacéo de uma
circunferéncia.

Solicitar que mecam o comprimento desse cordéo,
utilizando a régua, e mecam, também, o segmento que vai de
um ponto da borda da tampa a outro, passando pelo centro.
Perguntar aos alunos se eles sabem o nome deste segmento.
Caso os alunos ndo conhecam a palavra diGmetro e seu
significado, introduzir essa expresséo e defini-la.
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Identificar o O nimero T Organizar no quadro de giz uma tabela com alguns dos

didmetro em uma
circunferéncia.

Justificar o
significado do
7, utilizando
como suporte de
argumentacdo a
relacéo entre o
comprimento da
circunferéncia e o
seu diémetro.

Perceber a
Matemética dentro
de um contexto
histérico.

Histéria da
Matemdtica e o
ndmero T

resultados obtidos pelos alunos apés terem medido o contorno
das tampas.

Tampa

Desafiar os alunos a identificarem a relacdo entre o
diémetro e o comprimento da circunferéncia. Provavelmente, os
alunos, apds analisarem a tabela, perceberdo que o quociente
calculado foi 0 mesmo em todos os casos, independentemente
do tamanho da circunferéncia, um valor em torno de
3,141592... Introduzir o simbolo m para representar esse
numero.

Estabelecer a relacéo
entre didmetro
e raio de uma
circunferéncia.

Construir uma
circunferéncia

Utilizar a formula
do comprimento de
uma circunferéncia,

C=2mr ou
C= 1 d para
calcular qualquer
elemento
desconhecido na
mesma.

Construcéo de uma
circunferéncia a partir
da medida do seu raio

Diadmetro e raio de
uma circunferéncia

Relacdo entre
comprimento, raio
e diGmetro de uma

circunferéncia

Propor uma atividade em que, mais uma vez, o corddo
serd utilizado, para construir uma circunferéncia da seguinte
maneira: amarrar o corddo bem préximo & ponta de um
l&pis. Fixar a outra ponta sobre uma folha de papel com uma
“tachinha”. Movimentar o lépis que deve ficar sempre na

posicéo vertical, mantendo o corddo esticado.

Apbs a realizacdo desse tracado, questionar os alunos
através das seguintes perguntas: Qual a medida do cordédo
de cada um, da “tachinha” até o lapis?¢ Qual o nome desse
segmento? Que nome recebe o ponto em que a tachinha
foi fixada? Se aumentarmos ou diminuirmos a medida do
corddo que vai da tachinha até o ldpis, o que acontece com
o comprimento da circunferéncia tracada? Qual a relacéo da
medida do didmetro com a medida do segmento que vai da
tachinha até um ponto da circunferéncia?

A partir das respostas dos alunos, retomar o significado das
expressoes, circunferéncia, centro da circunferéncia, raio da
circunferéncia, didmetro da circunferéncia.

Desencader uma discussGo com os alunos, levantando
seus conhecimentos prévios, promovendo uma reflexdo sobre
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Elaborar texto
expressando ideias
com clareza

as relagdes: didmetro é igual a 2 vezes o raio; comprimento
da circunferéncia é igual a 2 vezes o valor de T vezes o raio
simbolicamante representado por C= 21 r .

Construir com os alunos uma nova tabela, semelhante &
anterior, usando a terminologia aprendida.

i éncia | Diametr
Objeto C"C“'Eée)re”c'c’ °(d)e °| Raio () nz% c=nd|c=2n,
Circunferéncia
desenhada
utilizando o
cordéo

Solicitar que os alunos registrem o aprendido, envolvendo
a definicéo de circunferéncia como o conjunto dos pontos do
plano, equidistantes de C (centro) a uma distancia » (> 0). O
ponto C é o centro da circunferéncia e a disténcia 7 é o raio.

Sugerir que os alunos ilustrem o registro com figuras que
mostrem a utilizacdo da circunferéncia pelo homem.

Identificar um
nUmero irracional
como um nUmero
com representacdo

decimal infinita.

Compreender o
desenvolvimento
da Matemdtica
COMO UM Processo
histérico, relacionado
as condicoes
sociais, politicas e
econdmicas de uma
determinada época.

Conjunto dos Numeros
Irracionais

Histéria da Matemdtica
e os NUmeros
[rracionais

Levantar ideias junto aos alunos sobre esse nUmero (1) que
surgiu da relagdo entre o comprimento da circunferéncia e seu
diémetro.

Questionar os alunos através das perguntas:

Esse nimero 3,141592..., que corresponde ao valorde e
que muitos computadores calcularam com mais de um bilhao
de casas decimais, € um nUmero escrito na forma decimal?

Ele pode ser escrito na forma de fracdo? (Ser um ndmero
racional?)

E uma dizima periédica? (Representacdo decimal infinita?)

A partir das respostas dos alunos, encaminhar a exploragéo
de um outro conjunto, chamado Conjunto dos Numeros
Irracionais, do qual 1 é elemento.

Estabelecer uma conversa com os alunos de modo que
compreendam que esse tipo de ndmero, que nédo é inteiro,
que ndo pode ser escrito na forma fracionéria e tem uma
representacéo decimal infinita ndo periédica, é chamado de
nimero irracional e pertence ao conjunto I, dos Numeros
Irracionais. Salientar que outros nGmeros ser@o acrescentados
a esse conjunto ao longo do ano.

Os gregos e a magia do Pi

Foi descoberto, por volta de 400 a.C., que havia alguns
nUmeros que ndo podiam ser encontrados pela divisdo de dois
nimeros inteiros. Os matemdticos os chamaram de nimeros
irracionais. O ndmero T é a 16° letra do alfabeto grego e é a
inicial da palavra grega periphereia que significa circunferéncia.
E bem semelhante & palavra periferia com significado também
semelhante. Um nUmero irracional tem uma representagéo
decimal infinita: suas casas decimais prolongam-se para
sempre e ndo formam perfodo. Pi, a relacdo entre o diGmetro
e a circunferéncia, é um nUmero irracional. Essa é a razdo
de ser representado por um simbolo, T; ndo podemos nunca
expressar seu valor absoluto. 1 & foi calculado com mais de

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 164

24/8/2009 15:46:21



Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos

Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

um bilhéo de casas decimais por um computador, embora

provavelmente nunca precisaremos deste grau de precisdo. T

= 3,14 com duas casas decimais é suficiente para ser utilizado
em célculos aproximados.

Adaptado de Atividades e Jogos com Circulos.

Editora Scipione, Sao Paulo, 1998, p. 45.

|dentificar circulo
como uma
regido interior
delimitada por uma
circunferéncia.

Diferenciar circulo de
circunferéncia

Identificar o didmetro
e o raio de um
circulo

Circulo

Diémetro e raio
do circulo

Propor que os alunos contornem a tampa de uma lata,
sobre uma malha quadriculada, cujos quadradinhos tenham
0,5 cm de lado, marquem o seu centro e apds recortem o
desenho obtido.

Salientar que o conjunto de pontos que ficam no interior
da regid@o delimitada por esse tracado, unidos aos pontos do
préprio tracado, chama-se circulo. Promover um didlogo com
os alunos, desafiando-os a estabelecerem a diferenca entre
circulo e circunferéncia.

Solicitar que dobrem a figura recortada ao meio, obtendo
duas partes congruentes, lembrando-lhes que essa linha de
dobradura é um eixo de simetria, por ter determinado duas
partes com o mesmo formato e mesmo tamanho, e, tanto para
a circunferéncia como para o circulo, essa linha chama-se
DIAMETRO e passa pelo centro do circulo.

Dobrar novamente a figura, de modo a obter duas outras
partes congruentes, descobrindo a metade do diGmetro que
¢ denominada RAIO do circulo. Solicitar aos alunos que
facam uma estimativa da drea desse circulo, considerando
cada quadradinho do quadriculado com 0,25 cm? de drea.
Perguntar: Quantos quadradinhos s@o necessdrios, no minimo,
para cobrir o cfrculo? Qual a drea aproximada desse circulo?

Utilizar materiais
manipulativos para
encontrar relacées

matematicas.

Deduzir a formula
para o célculo da
drea do circulo.

Construcoes
geométricas

Solicitar que os alunos desenhem e recortem numa folha de
oficio dois circulos com 9 ¢cm de didmetro. Propor que dobrem
um dos circulos, dividindo-o em 16 partes com o mesmo
formato e o mesmo tamanho. Inicialmente dobrar a figura ao
meio e ir dobrando ao meio as figuras obtidas até completar
4 dobras, obtendo ao todo 16 partes. Recortar cada uma das
partes obtidas e distribui-las conforme figura abaixo, formando
uma Unica figura geométrica.

Projeto Radix — 8% série — Jackson e Elizabeth.
Editora Scipione, 2005, p. 222.
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Habilidades/ |Contetddos/Conceitos . ~ :
n e Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
Perceber a Area do circulo Questionar: Que figura geométrica plana lembra essa

importancia de
conhecimentos
anteriores como
auxiliares na
construcéo de novos
conhecimentos.

Utilizar a férmula
para calcular a érea
de um circulo.

Explorar situacdes
da realidade para
contextualizar o
estudo de conceitos
matematicos.

Ler e interpretar
dados expressos em
grdficos de setores.

Férmula da drea do
circulo

Circulo e gréfico de
setores

figura? (a figura estd préxima de um paralelogramo)
Qual é a base dessa figura? (aproximadamente a metade

do comprimento da circunferéncia

2

Qual é a altura? (aproximadamente o raio da
circunferéncia).
Calcular a drea da figura formada, substituindo a base e

altura por expressées em funcéo de 7 .

2nr
A=bxh—>A= cr—>A=m-r-r —->A=mr* entéo

a drea do circulo é A= #?

Solicitar que os alunos apliguem a férmula deduzida,
calculem a drea do circulo desenhado no quadriculado, e
comparem o resultado obtido com o estimado, justificando os
possiveis diferentes resultados.

Explorar gréficos de setor, fazendo conexdes com o estudo
da érea do circulo, com percentuais, com medida de dngulo e
com aplicacdo de regra de frés.

Explorar o texto abaixo e promover a andlise das
informacées contidas no gréfico de setores logo a seguir.

Apbs a exploracdo do texto abaixo, discutir com os alunos
os perigos de acidentes com criangas como algo que poderia
ser evitado, se fossem tomadas algumas medidas preventivas.

Os perigos que rondam as criancas brasileiras

No mundo todo, 1 milh@o de criancas morrem por ano
em decorréncia de acidentes, como batidas de automével e
afogamentos. Para cada vitima fatal, hd outras cinquenta que
ficam com sequelas permanentes. No Brasil, a cada dia 380
criangas s@o hospitalizadas e outras dezesseis morrem por
causa desses acidentes, o que coloca o pafs entre aqueles que
apresentam quadro mais alarmante.
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Habilidades/ |Contetdos/Conceitos . ~ .
C et Situacoes de Aprendizagem
ompetencms Estruturantes
Aplicar giro de volta ACIDENTES QUE MAIS MATAM NO BRASIL
completa ou de Armas de fogo Outros
360° para resolver Porcentagem 1% 6%

situacdes-problema.

Utilizar a regra de
trés para resolver
situacdes-problema.

Utilizar o transferidor
como instrumento
para medir Gngulo.

Construir um
pentdgono
inscrito em uma
circunferéncia.

Regra de trés

Uso do transferidor

Transito
40%
Sufocamento
14%

Afogamento
26%

Fonte: Childhood Unintentional Injury Worldwide: Meeting the Challenge, da
Safe Kids Worldwide.

Apds a leitura do texto, solicitar que os alunos levantem
alternativas de medidas preventivas que possam impedir ou
diminuir acidentes trégicos envolvendo criancas e identifiquem,
no grdfico de setores contido no texto, os trés tipos de acidentes
trdgicos que mais atingem as criancas brasileiras.

Desafiar os alunos a refletirem sobre a relacdo existente
entre o tamanho de cada regido do circulo (sefor) e todo
circulo, descobrindo a porcentagem que representa essa
relacdo.

Fozer uma estimativa da medida do éngulo central que
corresponde aos acidentes de fransito envolvendo criancas no
Brasil.

Explorar o grdfico de setores junto aos alunos, a partir da
andlise que fizeram do mesmo, de modo a perceberem, por
exemplo, que 40% representa a parte do “todo” correspondente
a 100%, que o setor relacionado aos 40% corresponde a um
dngulo que é parte de uma volta completa (360°), langando
as seguintes perguntas:

Em quantas partes o grdfico estd dividido? Como
chamamos cada parte? E esse tipo de gréfico?

Qual o percentual que corresponde ao circulo todo?
Quantos graus possui cada setor?

A partir das respostas dos alunos, desafid-los a associar
essas ideias e organizar uma regra de trés. Nessa atividade, o
que deve ser bem explorado s@o as relagdes entre grandezas
para que os alunos cheguem a regra de trés.

% graus
100 —— 360°
Na porcentagem, o “todo” corresponde a 100%.
40

X Em graus, o “todo” corresponde a 360°.

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 167

24/8/2009 15:46:23



Habilidades/ |Contetddos/Conceitos . - :
n e Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
100x =360 x 40
100x = 14.400
x=14.400 — x = 144 graus
100
Solicitar que os alunos comparem o resultado obtido &
estimativa realizada e ainda mecam o éngulo, utilizando o
Construcées transferidor, confirmando ou ndo sua resposta. Analisar as

Construir poligonos
regulares utilizando
a divisdo de uma
circunferéncia.

geométricas

Construcdo de
poligonos regulares
inscritos em uma
circunferéncia

respostas, coletivamente, com os alunos e desfid-los a tracarem
uma circunferéncia e a dividi-la em 5 partes iguais, marcando
essas divisdes com pontos. Analisar as estratégias usadas
pelos alunos, em grande grupo, de modo a identificarem as
adequadas.

Depois, pedir que unam esses pontos marcados, usando
segmentos de reta. Propor que denominem a figura desenhada,
considerando seu nimero de lados.

20\

SN——

360 +~ 5 =72°

Explorar a construcdo de outros poligonos regulares
inscritos em circulos, como, por exemplo, um hexégono, um
triangulo equildtero, um quadrado e um octégono regular,
utilizando a divisdo da circunferéncia.

Diferenciar figuras
parecidas de figuras
semelhantes.

Perceber que

o conceito de
semelhanca envolve

a conservagdo

daformaea
proporcionalidade de

suas medidas.

Figuras parecidas

Figuras semelhantes

A semelhanca na
Matemdtica

Solicitar que os alunos observem um conjunto de objetos
e identifiquem pares de figuras que consideram semelhantes,
justificando as suas escolhas.

Levar para aula um conjunto de objetos, tendo o cuidado
para que alguns deles sejom semelhantes. Solicitar que os alunos
identifiquem aqueles que julgarem semelhantes, justificando
suas escolhas. Analisar as respostas dos alunos, verificando se
evidenciam o domfnio do conceito matemdtico de semelhanca
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Comparar os
volumes de
paralelepipedos,
identificando
a razdo de
proporcionalidade
entre eles.

Identificar a razéo
de semelhanca
existente entre figuras
semelhantes.

Comparar o
volume de sélidos
semelhantes,
identificando
a razdo de
proporcionalidade
entre eles.

Semelhanca e volume

Semelhanca e razéo
de proporcionalidade

entre figuras ou entre objetos, se mencionam conservacéo de
forma e a proporcionalidade entre seus tamanhos. Caso os
alunos confundam parecido com semelhante, explorar agquelas
que sdo semelhantes, medindo os seus lados, verificando de
forma coletiva a existéncia de proporcionalidade entre elas.

4 B
10 cm
5 cm 4 6 10
273 5
2 cm 4 cm
3cm 6 om
Desafiar os alunos o encontrarem a rozdo de

proporcionalidade entre o volume do paralelepipedo A e do
paralelepipedo B. Comparando os dois volumes, solicitar que
verifiquem o que acontece com o volume de um paralelepipedo,
quando for duplicada a medida de suas arestas.

V,=3x2x5=V, =30cm’
V, =6x4x10=V, = 240cm’

Incentivar os alunos a explorarem a ideia de que, quando
as trés dimensdes do paralelepipedo forem duplicadas, o
volume fica multiplicado por 8.

Aproveitar para fazer conexdes entre os conceitos de drea e
perfmetro de figuras planas, volume de figuras tridimensionais,
razdo e proporgdo.

Comparar as
dreas de figuras,
identificando
a razéo de
proporcionalidade
entre elas.

Reconhecer a
variacdo da érea
e do perimetro de

uma figura plana em

funcéo da variacéo

do tamanho de seus
lados.

Semelhanca e drea de
figuras planas

Solicitar que os alunos desenhem num papel quadriculado
um retdngulo com as seguintes dimensdes 2 por 3 u.a., sendo
1 u.a. o quadradinho do quadriculado.

A partir do reténgulo desenhado (1), considerando 2
o quociente de proporcionalidade, solicitar que os alunos
desenhem outro reténgulo (2).

Exemplo:

Propor que calculem as dreas das duas figuras usando o
quadrado da malha como medida de drea (u.a.). Relacionar
os lados e as dreas dos retdngulos 1 e 2 e decobrir o que

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 169

24/8/2009 15:46:24



Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Comparar os
perimetros de figuras,
identificando a razéo
de proporcionalidade

entre eles.

Redigir resumo,
sintetizando ideias
principais sobre
semelhanca de
figuras, com
exemplos e
comentdrios proprios.

Semelhanca e
perimetro

Construcéo de resumo

acontece com a érea de uma figura, quando duplicamos a
medida de seus lados.

Os alunos poderéo chegar & conclusdo de que a érea
ficou 4 vezes maior.

Quando se duplica os lados de uma figura plana, a razéo
de proporcionalidade fica elevada ao quadrado.

Questionar: E com o perimetro, o que acontece? Calcular
os perfmetros das figuras 1 e 2 e compard-los.

3 6

perimetro =2+3+2+3
ou2(2+3)=10cm

perimetro =4+6+4+6
ou2(4+6)=20cm

Analisar cooperativamente as respostas dadas pelos
alunos e solicitar que elaborem um texto, resumindo ideias
relativas & semelhanca e as alteracdes no perimetro, na drea
e no volume de figuras geométricas, em funcdo do aumento
ou diminuicdo de suas dimensdes, considerando a razéo de
proporcionalidade.

Aproveitar para explorar ampliacéo e reducdo de figuras
quaisquer ou geométricas em malha quadriculada.

Explorara utilidade da aplicacdo do conceito de semelhanca
na construcdo de maquetes, plantas ou mapas, bem como a
utilizagdo de escalas (razdo de proporcionalidade). Questionar:
Duas figuras iguais sdo semelhantes? Em caso afirmativo,
perguntar: Qual serd entdo a razdo de proporcionalidade
entre suas dimensées?

|dentificar se dois
ou mais poligonos
sdo semelhantes,
observando critério
de proporcionalidade
de seus lados e de
congruéncia de seus
angulos.

Identificar
semelhancas

Poligonos semelhantes

Tridngulos semelhantes

Apresentar aos alunos, no quadro de giz, dois poligonos néo
semelhantes que tenham lados correspondentes proporcionais.
Desafid-los a analisarem essas figuras, verificando se sdo ou
ndo semelhantes e a justificarem suas respostas. Questiond-los
sobre a medida dos é&ngulos das figuras A e B, de modo que
percebam que ndo sdo semelhantes por ndo terem angulos
correspondentes congruentes.

figura A figura B

¢] [+]

[«] [e]
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos

Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

entre tringulos,
observando
critério de
proporcionalidade
de seus lados ou de
congruéncia de seus
dngulos.

Realizar uma tarefa
seguindo um rofeiro.

Construir figuras
geométricas,
utilizando material
manipulativo.

Concluir que dois
tridngulos com
dngulos opostos
pelo vértice sdo
semelhantes.

|dentificar triGngulos
semelhantes.

Utilizar regra de
trés para calcular
lado de triangulos

semelhantes.

Retas paralelas
cortadas por
transversais e

triangulos por elas
formados

Promover uma discussdo, de forma coletiva, favorecendo
a construcdo de uma conclusdo a respeito de poligonos
semelhantes, solicitando que fagcam o registro dessa concluséo,
exemplificando-a através de desenhos.

Encaminhar a discussdo de semelhanca entre tringulos,
fazendo o seguinte questionamento: Quando dois tringulos
sGo semelhantes?

Explorar diferentes tipos de tridngulos, analisando a medida
de seus lados e de seus dngulos, desenhando, recortando
e sobrepondo esses triingulos. Os alunos deverdo concluir
que basta uma dessas condicdes, lados correspondentes
proporcionais ou dngulos correspondentes congruentes, para
satisfazer a condicdo de semelhanca.

Atividade prdtica:

Disponibilizar um pacote de espetinhos de madeira. Solicitar
que os alunos, em grupo, realizem a atividade conforme roteiro
a seguir.

Cada elemento do grupo deverd ter a sua disposicdo
quatro espetinhos.

Roteiro:

¢ Sobre uma folha de oficio, construir o desenho abaixo,
utilizando os espetinhos, obtendo dois triGngulos.

\ y

7 N\

* Com cuidado, contornar os friéingulos, sem desloca-los,
para que fiquem bem desenhados na folha;

* Retirar os espetinhos e recortar os tringulos desenhados;

* Responder a pergunta a seguir, justificando a resposta: O
que pode ser afirmado sobre esses dois tringulos?.

* Fazer com os espetfinhos, outra figura com formacao
semelhante & anterior, e verificar se os triGngulos construidos
permaneceram semelhantes.

* Fazer outros triingulos com os espetinhos. O que pode
se concluir sobre dois tridngulos quando tém &ngulos opostos
pelo vértice?

Desafiar os alunos a identificarem triGngulos semelhantes
nas figuras abaixo, utilizando os espetinhos, se necessario, para
visualizar cada situacéo. Conforme o grau de dificuldade, usar
exemplos mais simples e solicitar que recortem os triingulos
para poderem sobrepd-los, facilitando a observacéo.

D D A

2 B
ZE
A B C « E D Cc
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Habilidades/ |Conteudos/Conceitos . - .
n e Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
Triangulos Lembrar que dois tringulos sdo semelhantes quando

Aplicar a relacdo de
proporcionalidade
em retas paralelas

cortadas por
transversais.

Identificar e
interpretar, a partir
de leitura de textos,
diferentes registros

do conhecimento
matemdtico ao longo
do tempo.

Ler e interpretar
diferentes tipos
de textos com
informacées
apresentadas
em linguagem
matemdtica.

semelhantes,
proporcionalidade e
regra de trés

Teorema de Tales

Histéria da Matemdética
e o legado de Tales

possuem lados correspondentes com medidas proporcionais
ou dngulos correspondentes congruentes. Nos exemplos
anteriores, colocar as medidas nos lados das figuras, para
que os alunos possam calcular a medida desconhecida de um
dos seus lados, identificando a relagéo de proporcionalidade
existente entre eles. Desafid-los a aplicar a propriedade
fundamental das proporcées.

Analisar com os alunos a importéncia da aplicagdo da
ideia de semelhanca de triéingulos na resolugdo de situacdes-
problema do dia a dia. A mais comum é calcular altura de
postes, casas, edificios com base na medida de outro objeto
conhecido e suas respectivas sombras. Aproveitar o trabalho
com triGngulos para introduzir o Teorema de Tales. Os alunos
poderdo construir, como na atividade anterior, uma figura,
utilizando cinco espetinhos, de modo a ter trés paralelas
cortadas por duas transversais conforme figura abaixo.

A

7
7/

/

B
\C
\D
\
Solicitar que os alunos identifiquem os tridngulos
semelhantes na figura. Apds identificarem os trigngulos AGB,
AFC e AED como semelhantes, solicitar que escrevam as

fracées equivalentes e a igualdade entre essas fracées (razdes),
formando a proporgéo.

AB AC AD
AG AF AE
Construir coletivamente a importante relagéo atribuida
a Tales de Mileto, em que num feixe de paralelas cortado
por duas transversais, as medidas dos segmentos sobre as
transversais que se correspondem sd&o proporcionais.
Como curiosidade, explorar o texto sobre Tales de Mileto,
proporcionando o conhecimento da histéria da Matemdtica e

a importéncia de descobertas muito antigas que estdo até hoje
presentes no dia a dia.

O legado de Tales
Enquanto Pitdgoras afirmou: “tudo é nimero”, Tales
disse: “conhece a ti mesmo”. O filésofo Aristételes comentou
uma vez: “Para Tales... a questGo primordial ndo era o que
sabemos, mas como o sabemos”.
Tales de Mileto, como era conhecido, foi um filésofo e
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Relatar dados
contidos em um texto
utilizando exemplos
e comentdrios
proprios.

Saber discutir
e comunicar
descobertas e
ideias matemdticas,
demonstrando
seguranca nas suas
argumentacoes e
flexibilidade para
alterd-las frente
& coeréncia de
argumentos dos
colegas.

matemdtico que viveu de 624 a 528 a.C., aproximadamente.
Teve a oportunidade de viajar mundo afora, onde a ciéncia
estava bem desenvolvida. Por essas viagens, adquiriu
conhecimentos de Astronomia e Matemdtica.

Aprendeu Geometria no Egito e Astronomia na Babilénia.
Né&o se sabe muito sobre a vida de Tales, mas certamente era
considerado um homem exiremamente inteligente, o “discipulo
dos egipcios e caldeus”. Ele foi considerado o primeiro
matemdtico que criou e utilizou o raciocinio dedutivo da
Geometria. Previu o eclipse solar, que ocorreu em 28 de maio
de 585 a.C. Calculou a medida da altura de uma pirGmide
do Egito. E ainda lhe sdo atribuidas outras descobertas, como:

* Um circulo ¢ dividido ao meio pelo diametro;

* Os &ngulos opostos pelo vértice sdo congruentes;

* Dois éngulos de um fricingulo isésceles tém as mesmas
medidas;

* Se dois tridngulos possuem dois dngulos e um lado com

as mesmas medidas, entéo eles sGo congruentes.
Matemdtica — 79 série — Projeto Educagdo para o século XXI.
Lenir Morgado, Eliane Seyssel, Luis Fabio Simées - Editora Escala
Educacional — SP.

Discutir com os alunos o texto, destacando, em especial, o
comentdrio de Aristoteles: “Para Tales... a questdo primordial
ndo é o que sabemos, mas como o sabemos”.

Questiond-los sobre o significado dessa afirmacéo.
Analisar coletivamente cada significado atribuido & afirmacéo,
chegando ao seu verdadeiro sentido.

Aproveitar para avaliar a participacdo e o envolvimento
dos alunos durante a atividade com material manipulativo e o
posicionamento individual sobre o comentdrio de Aristoteles.

Proporcionar uma discuss@o, em grupo, sobre as quatro
afirmacées que ainda sdo atribuidas a Tales e solicitar que
os grupos apresentem aos colegas suas conclusées a respeito
delas, ilustrando-as com exemplos.

* Um circulo ¢ dividido ao meio pelo diametro;

* Os &ngulos opostos pelo vértice sdo congruentes;

* Dois dos dangulos de um tringulo isésceles tém as
mesmas medidas;

* Se dois tridngulos possuem dois dngulos e um lado com
as mesmas medidas, entéo eles sGo congruentes.

Aproveitar para avaliar o comprometimento dos elementos
do grupo com a tarefa e com a sua organizacdo, apresentacdo,
facilidade de comunicacéo, respeito & opinido dos outros, efc.

Expressar nimeros
considerados muito
grandes ou muito
pequenos na forma
de notacdo cientifica.

NUmeros muito
grandes e nUmeros
muito pequenos

Solicitar que os alunos encontrem em jornais, revistas,
livros, etc. nUmeros muito grandes e nimeros muito pequenos.

A partir do material trazido por eles, explorar situagdes
do dia-a-dia envolvendo nUmeros muito grandes ou muito
pequenos. Tomar como referéncia a Via Ldctea, que é
uma galéxia em forma espiral com 100.000 anos-luz de
comprimento, cujo interior é recheado por 200 bilhées de
estrelas, além de nuvens de gds e poeira, para explorar a
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Explorar situacoes
da realidade para
justificar a existéncia
de nimeros muito
pequenos ou muito
grandes.

Relacionar a
representagéo de
numeros muito
grandes com a
multiplicacéo de
fatores, poténcias
de 10 e expoentes
positivos.

Escrever ndmeros
muito pequenos
utilizando poténcias
de 10 e expoentes
negativos.

Resolver problemas
envolvendo nimeros
expressos em
notacéo cientffica.

Poténcias de base 10

Notacéo cientifica

leitura e escrita de nGmeros muitos grandes.

Solicitar que os alunos escrevam o nimero 200 bilhdes,
usando somente algarismos e, posteriormente, na forma de
multiplicagéo de dois fatores, onde um deles seja uma poténcia
de 10 com o maior expoente possivel, de tal modo que o
outro fator fique entre 1 e 10, podendo ser inclusive igual a
1. Explicar aos alunos que esse tipo de escrita é denominado
notacdo cientifica.

Ex.: 200.000.000.000 = 2 x 10"

Salientar a necessidade da utilizacéo da notacéo cientifica
para escrever de forma abreviada nGmeros muito grandes ou
nimeros muito pequenos, usando poténcias de 10. Enfatizar,
também, a aplicacéo de notacdo cientifica em outras ciéncias
como na Fisica e na Quimica.

Relatar aos alunos a célebre carta de Arquimedes para o
Rei Gel@o na qual o matemético demonstra que consegue
escrever o nimero de grdos de areia necessdrio para encher a
esfera que tem por centro o Sol e cujo raio é a disténcia entre
o centro do Sol e o centro da Terra.

A histéria comentada encontra-se no site:

www.edc.fc.ul.pt/opombo/seminario/contadorareia/index.
htm

Pode-se dizer que essa foi a primeira tentativa de representar
nimeros muito grandes.

Como exemplo de numero muito pequeno, apds a
exploracdo do material trazido pelos alunos contendo, além
de numeros grandes, nimeros muito pequenos, tomar como
referéncia células-tronco com as quais os cientistas pesquisam,
na busca de tratamento para doencas, tendo que trabalhar
com uma escala muito pequena, no caso, 10->m.

1
— = 0,00001m

. -5
B 107m = Tos =00

Solicitar que os alunos comparem a escrita dos ndmeros
0,00001 e 200.000.000.000 de modo que eles percebam
que o 1° fator no 1° caso ficou multiplicado por uma poténcia
de 10, e no segundo caso, dividido por uma poténcia de 10.
Como por exemplo:

300 =3x100=3x102
4.300.000 = 4,3x1.000.000 = 43 x10°
0,00000015 =1,5% 0,0000001 = 1,5x10”

Utilizar outras situacées que envolvam notacéo cientifica
na forma de problemas.

Uma folha de papel tem a espessura de mais ou menos
0,0001 m. Escreva na forma de notacéo cientifica esse numero.
0,0001 m=10"m

A populacéo da China &, aproximadamente, 1,3 bilhdo de
habitantes, e a do Brasil ¢, aproximadamente, 190 milhées.
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Quantas vezes a populagdo da China é maior que a populacdo
brasileira?

13x10°
19%10°

A populagdo da China é aproximadamente 6,8 vezes maior
que a do Brasil.

=0,68x10' = 6,3

Problemas retirados do Caderno do Professor — 8 série.

Séo Paulo, SEE, 2008.

Explorar o uso da notagéo cientifica também como uma

forma de abreviar nGmeros muito grandes ou muito pequenos
para facilitar a realizacéo de célculos.

Compreender a
raiz quadrada
e cUbica de um
numero, a partir de
problemas como
a determinacéo
do lado de um
quadrado de drea
conhecida ou a
determinacéo da
aresta de um cubo
de volume dado.

Entender a
radiciacdo como a
operacdo inversa da
potenciacéo.

Simbolizar a
operacgao radiciagéo,
nomeando seus
fermos.

Radiciacdo e
Geometria

Leitura Matemdtica

Retomar a ideia de drea e volume e solicitar o cdlculo da
drea de um quadrado e o do volume de um cubo com as
seguintes dimensées:

4 cm
5cm

5cm

4cem 5 cm

V=5x5x5=5°=125 cm’

Apds a retomada da drea do quadrado e do volume do
cubo, lancar o seguinte desafio:

Qual a medida do lado do quadrado cuja érea é 81 cm? 2
Analisar coletivamente as respostas dos alunos. Provavelmente
dirdo que a medida do lado do quadrado é 9 cm. Desafia-los a
indicarem a operacéo realizada para chegar a esse resultado.

Se os alunos ndo conhecerem a radiciacéo, introduzir
essa operacdo como inversa da potenciacéo, considerando
que a raiz quadrada de um nimero quadrado perfeito é o
nimero positivo cujo quadrado é igual ao nimero dado,
sendo denominada raiz quadrada aritmética do quadrado
perfeito dado (o ndmero positivo é denominado raiz quadrada
aritmética do quadrado perfeito dado. lezzi, 2005, p. 143).

Explorar a forma adequada de simbolizar essa operacéo.

A=4x4=47 =16 cm?

Exemplo: Y81lecm? =9 cm porque (9 cm)? =81 cm?

Proceder do mesmo modo para explorar a raiz cibica de
27cm?.

Langar a pergunta: Qual o nimero que elevado ao cubo é
igual a 27. Explorar a simbolizacdo adequada para representar
a pergunta feita.

Exemplo: V27 em® =3 em
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Explorar também a leitura da sentenca matemdtica
simbolizada e a denominacéo dos termos da radiciacéo:

> Simbolo de raiz (radical)

indice da raiz
V% /27 =3\

Rodicjndo Raiz (resultado da radicagdo)

Explorar as propriedades dos radicais e, apds, apresentar
a decomposicdo em fatores primos do radicando e a sua
simplificagdo como um dos caminhos para encontrar a raiz
de um ndmero.

Construir triingulos
retdngulos utilizando
régua e esquadro.

Identificar e nomear
os lados de um
tridngulo reténgulo.

Construir relacées
métricas nos
tridngulos reténgulos
utilizando material
manipulativo e
seguindo um roteiro
estabelecido.

|dentificar os lados
correspondentes
proporcionais em
dois tringulos
semelhantes.

Um tridngulo muito
especial: o triangulo
retdngulo

ConstrucGo geométrica

Elementos do tridngulo
retdngulo

Teorema de Pitdgoras

Outras relacoes
métricas importantes
no triéngulo retdngulo

Apresentar aos alunos diferentes representagdes de
tridngulos. Solicitar que alguns alunos reconhecam seus
dngulos e indiquem os dngulos retos (os de 90°) do seguinte

modo: ‘

Denominar os triéngulos que possuem um é&ngulo reto de
tridngulos retdngulos. Denominar de CATETOS os segmentos
que formam o angulo reto desses tringulos e que séo lados

dos triingulos, e de HIPOTENUSA, o lado dos triGngulos
reténgulos que é oposto ao adngulo reto.

Figura 1

Figura 2

hipotenusa

cateto cateto cateto

hipotenusa

cateto

Utilizar atividades do Caderno do Aluno (7% e 8° séries)
para, com recursos de materiais manipulativos, explorar a
relacéo de Pitdgoras a> = b*+ ¢, o “numero da divindade”.

Para construir outras relacées métricas nos triingulos
reténgulos, solicitar que os alunos sigam o roteiro da atividade
a seguir.

1. Dividir uma folha A4 pela diagonal, obtendo dois
tridngulos  retdngulos escalenos e congruentes (mesmo
tamanho e mesma forma).

2. |dentificar um dos triGngulos com o nimero 1 e nomear
o cateto menor por ¢, cateto maior por b, hipotenusa por a,
altura relativa & hipotenusa por 4 e por m e n as projecodes
ortogonais do cateto menor (m) e do cateto maior (n) sobre
a hipotenusa, assinalando o éngulo reto com a notacdo
convencionada.
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Compreender as
relacdes métricas
existentes em um

tringulo reténgulo.

Resolver situacoes-
problema
envolvendo as
relacdes métricas
de um tringulo
retdngulo.

Triangulos semelhantes

Relacdes métricas no
triangulo retédngulo

Ex.:

3. Tomar o 2° tringulo e, utilizando as mesmas letras do
1°, identificar os elementos nele correspondentes.

Recortd-lo pela altura (h), obtendo dois novos triéingulos
reténgulos, um menor, que deverd ser identificado pelo nimero
2, e um maior, identificado com o ndmero 3.

m n

4. Responder:

a) Por que se pode afirmar que os triéngulos 1, 2 e 3 sdo
retéingulos?

b) Os triGngulos retdngulos 1 e 2; 1 e 3; 2 e 3 séo
semelhantes dois a dois? Justificar a resposta (para responder
esta questdo e justificar a resposta, vocé pode sobrepor os
triéngulos).

c) Observando os triéngulos 1 e 2, pode-se afirmar que o
cateto menor (c) do tringulo 1 é a hipotenusa (¢) do tringulo
2, que a altura (h) do tringulo 1 é o cateto maior do triéngulo
2 e que a projegdo ortogonal do cateto (¢) do tringulo 1 é o
cateto menor do triéingulo 2.

d) Agora, relacionando o trigngulo 1 com 0 3, e 0 2 com
o 3, responder: O que pode ser afirmado em relacdo a esses
triGngulos?

5. Tomando, entéo, os tringulos retdngulos semelhantes
dois a dois, escrever todas as proporgdes possiveis.

6. Aplicar a propriedade fundamental nas proporgdes
encontradas, expressando relacées entre os elementos a, b, ¢,
m, n, h dos tridngulos reténgulos.

Quando os alunos concluirem o trabalho proposto no
roteiro, o professor, no quadro de giz, pode explorar as
proporcdes e as relacdes encontradas por eles.

Triangulo 1 é semelhante | Triangulo 1 é semelhante | Triéngulo 2 é semelhante
ao triéngulo 2, logo: ao friéingulo 3, logo: ao triéingulo 3, logo:
2ot —am 2% She=ah L bm=ch
c m b h b h

N Z=é:>b =an E=£:>bh=cn

b n b n
i=2:bm=ch £=2ﬁbh=cn ﬂ=£zh2=mn
m h h n h n
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Salientar que as relacdes mais usadas s@o:

c=am b’ =an m+n=a ch=>bm
ah = bc bh=nc ah=bc

Usando as relacdes métricas: a = m + n, b> = am, ¢ =

an e dialogando com os alunos, propor que adicionem as
igualdades abaixo, membro a membro, conforme a indicacéo,
colocando logo a seguir, o “a” do 2° membro da igualdade
resultante em evidéncia.

b* =am

2
+c =an

2 2
b"+c” =am+an

Desafiar os alunos a reescreverem a igualdade #° + ¢? =
a(m + n), substituindo (m + n) por a, chegando a &° + ¢ = da°.

Propor que os alunos analisem essa igualdade, retomem a
ideia de que b e ¢ sGo os catetos do tridngulo e @ é hipotenusa

"

do mesmo, e a escrevam em linguagem corrente, isto ¢, “a
soma dos quadrados dos catetos é igual ao quadrado da
hipotenusa”.

Perguntar: A quem essa relac@o é atribuida?

Explorar diferentes situacées-problema que envolvam as
relagdes métricas no tringulo reténgulo e principalmente o

Teorema de Pitdgoras.

Encontrar a diagonal
de um quadrado,
utilizando o Teorema
de Pitdgoras.

Calcular o valor
aproximado de
ﬁ, utilizando
aproximagoes
sucessivas.

Usar a calculadora
convenientemente.

Diagonal de um
quadrado

Apresentar para os alunos um quadrado de lado 1 cm
e solicitar que eles calculem a diagonal desse quadrado
utilizando o Teorema de Pitdgoras.

d*=1"+1°
2_
| 1 d =1+1
d* =2
d=yz
1

Questiond-los sobre o nimero \/5, se a raiz de 2 é um
nimero exato, maior que 1, menor que 12 Qual o nimero
que elevado ao quadrado resultard 22

Desafié-los a fazer tentativas por aproximagdes sucessivas.
Utilizar calculadora para calcular esse valor com 3 ou 4 casas
decimais

X x2
1|1

L1 | 121
L3 | 169
1,5 | 2,25
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|dentificar nGmeros
irracionais,
observando suas
caracteristicas.

Construir a espiral
pitagérica a partir de
triéngulos retangulos

cujos catetos
medem 1.

Identificar os
nUmeros irracionais
representados
geometricamente
como hipotenusa dos
tringulos retangulos
na construcéo da
espiral pitagérica.

Representar nimeros
irracionais na reta
numerada.

Conjunto dos NUmeros
Irracionais

Conjunto dos
NdUmeros Reais

Espiral Pitagérica
e sua
construgdo geométrica

Representacdo de
nUmeros irracionais na
reta numerada

Questionar: A que conjunto numérico pertence a '\/52

E \/3, ﬁ, 7, a que conjunto numérico pertencem?

Questionar se o nimero 1/5 poderd ser escrito na forma
de fracéo.

Lembrar os alunos que ™ é um nimero que pertence ao
Conjunto dos Numeros Irracionais (I) como visto anterior-
mente e que ﬁ , \/3 , JE , ﬁ ... também sdo nUmeros
pertencentes ao Conjunto dos NUmeros Irracionais, pois ndo
sdo nUmeros inteiros, sGo decimais que n@o podem ser escri-
tos na forma fraciondria, por serem infinitos e néo se caracte-
rizarem como dizimas periédicas.

Definir como conjuntos dos NUmeros Reais todos os
nimeros que pertencem & unido dos Conjuntos dos NUmeros
Racionais com os Irracionais.

Como curiosidade, solicitar que os alunos construam a
espiral pitagérica, através do célculo da hipotenusa de um
triGngulo retdngulo com catetos iguais a 1.

a’?=1*>+12
a’=1+1

a=2

Representar geometricamente a \/5 e, tomando-a como
o cateto de um novo tridngulo retdngulo de lado 1, encontrar
ﬁ, como a hipotenusa do novo triGngulo reténgulo,
conforme demonstrado na figura abaixo.

Continuando esse processo e tracando novos triGngulos
retdngulos, calculando suas hipotenusas, forma-se a espiral
pitagérica, representada abaixo, surgindo novas raizes
quadradas inexatas como 5, Jﬁ que s@o nUmeros
irracionais.

Sabendo que \/T =1le \/Z = 2, os alunos p\o/iem
5 e

perceber que na reta numerada \/3 estG entre 1 e 2,
JE estdo localizados entre 2 e 3.

a’=(2)* +17
a’=2+1
a’=3

a=43

Solicitar que os alunos continuem a espiral pitagérica,
encontrando outros nUmeros irracionais, localizando-os na
reta numerada.

Ex.:
. VI Vi eV
0 1 2 3
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Vdrias questdes podem ser levantadas:

1) H& ndmeros irracionais entre 0 O e 12

2) Ha& nimeros irracionais negativos? Como poderiam ser
localizados na reta numerada?

3) Que irracionais estariam entre o 3 e 42

Na medida em que os alunos expressarem curiosidade
e entendimento dos nUmeros irracionais, aprofundar esse
estudo, localizando o 7 na reta numerada e apresentando
outros irracionais na forma de radicais.

Incluir um nimero no
conjunto numérico
a que pertence,
observando suas
caracteristicas.

|dentificar os
diferentes conjuntos
numéricos pelos seus
respectivos nomes.

Conjuntos numéricos

Simbolos mateméticos

O conjunto formado pelos nimeros que surgiram pela
necessidade do homem de registrar quantidades chama-se
Conjunto dos Numeros Naturais, representado simbolicamente
por N e por chaves N={1,2,3,4, ..}

O Conjunto dos NUmeros Inteiros é representado por
Z, simbolo esse origindrio da palavra Zahl, que em aleméo
significa nimero. Os elementos de Z se originaram da relagéo
entre dois nUmeros naturais.

Como saldo de gols, por exemplo: dois times de futebol A e
B. Supondo que A faca dois gols e B faca 1 gol. O saldo de gol
do time 4 é de 1 gol a seu favor e o de B é de um gol contra si.
O saldo de A pode ser representado por +1 e o de B por -1.

Representando Z por chaves, temos: Z= {...,-2,-1,0, 1,2, ..}

Os inteiros e a conquista da subtragéo
Incorporando a operacdo de subtracdo nas operacées
com os nUmeros naturais, vemo-nos diante da necessidade
de ampliacéo desse conjunto. O novo conjunto que surge é
chamado de Conjunto dos NUmeros Inteiros (a letra Z usada
como simbolo desse conjunto é a inicial da palavra Zahl,
que significa “nimero” em aleméo). A ideia dos nUmeros
negativos tem suas provdveis origens associadas ao comércio
e & necessidade da representacdo de créditos e débitos.
Observe que a operacéo de adicdo com os inteiros negativos
tem significado muito claro quando pensamos, por exemplo,
em saldos e créditos de uma conta bancdria. Se uma conta
estd com saldo negativo de R$ 100,00 e o cliente emite um
cheque de R$ 50,00, ele ficard com saldo negativo de R$
150,00; podemos representar essa situacéo por meio de uma

adi¢éo de inteiros: (-100) + (-50) = -150.

Extraido de Paradiddtico Histéria e criagdo das ideias matemdticas.
José Luiz Pastore Mello, p. 9.

O Conjunto dos NUmeros Racionais, representado pela
letra O, de quociente, possui nUmeros que podem ser escritos

a , L.
na forma de —, sendo a e b nGmeros inteiros e b # 0.

Explorar a leitura do texto “Racionais e a liberdade para

dividir”.
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Representar
conjuntos numéricos
através de diagrama.

|dentificar elementos
dos diferentes
conjuntos numéricos.

Racionais e a liberdade para dividir

Nenhum dos conjuntos numéricos discutidos até esse momento
permite que possamos operar a tecla da divisdo de uma calculadora
sem restricdes. Apesar de conseguirmos fazer uma série de divisdes
dentro do conjunto dos inteiros, sem necessitar de outro conjunto
numérico para representar os resultados (ex.: -8 : 2 = -4, 192 : 32
= 6, efc.), vérias divisbes ndo sdo possiveis nesse conjunto por
apresentarem resto diferente de zero.

Incorporando a operagdo de divisGo, niumeros como
-6 0 17 e N ..
53T ave antes ndo tinham significado, agora passardo a fer.

Como poderiamos descrever um conjunto que, além de
incorporar os nimeros inteiros, incluisse também fracdes como
as trés que citamos acima?

A saida é simples: basta enunciar que o novo conjunto serd
formado por todos os nimeros que podem ser escritos na forma
de fracéo, onde o numerador serd um inteiro e o denominador
um infeiro diferente de zero. Esse novo conjunto recebe o nome
de Conjunto dos Numeros Racionais (Q).

Todo nimero que pode ser escrito na forma % coma € Z e
b € Z* é um nimero racional. b

Assim como o Conjunto dos NUmeros Inteiros incorporava
os nUmeros naturais, de acordo com a definicdo acima, o
conjunto dos racionais também incorpora os nimeros inteiros.

Mesmo nimeros inteiros como -3, 0 e 1 estdo em Q porque
. -6 0 17

podem ser escritos como, por exemplo: RN enquadrando-

se dessa forma na definicGo de racional. Vale destacar: todo

nUmero natural é também um ndmero inteiro, mas nem todo
nUmero inteiro é um nUmero natural; todo inteiro é racional, mas
nem todo racional é inteiro. Vocé pode encontrar varios exemplos
que justifiquem essas afirmacoes.

Para investigar em detalhes o Conjunto dos nimeros Racionais,
tomemos dois de seus representantes, os nGmeros %e 1 Observe
que, ao utilizar o algoritmo da divisdo, encontraremos que — =
05e L= 0,333... A notacdo em que utilizamos virgula chama-se
representacdo decimal do ndmero. Nos dois exemplos, temos
que as representacdes decimais possuem formas distintas.
No primeiro caso, temos uma representacdo decimal com
um nUmero finito de casas depois da virgula e no segundo a
representacéo decimal possui infinitas casas periédicas depois
da virgula (dizima periédica). Observe outros exemplos no
diagrama da préxima pdgina.

Vocé deve ter notado que os nGmeros racionais escritos na
forma fraciondria podem fer representacdo decimal finita ou
representacéo decimal infinita e periédica (dizima periddica).

Vocé deve ter observado alguns resultados curiosos no
processo para obtencdo de fracées geratrizes de dizimas
periddicas. Citamos abaixo dois desses resultados:

) Podemos verificar que 0,999... é igual a 1.
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Habilidades/ |Contetddos/Conceitos . - .
n e Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
I} Podemos concluir que, excetuando-se o zero, todo
numero racional pode ser escrito como dizima periédioca. Por
exemplo, o nimero racional com representacdo decimal finita
%= 0,5 pode ser escrito como 0,49999...
1 _0,1666...
5 %:0,25 6
771° 38_9,5333...
15
Representagdo Decimais finitas Dizimas periédicas

de conjuntos por
diagrama

Localizacao de
ndmeros na reta
numerada

7 _0,28

106
—=3,212121...
25 33

3 _0,15
20

Extraido de Paradiddtico Histéria e criacdo das ideias matemdticas.
José Luiz Pastore Mello, p. 15-16.

Estdo fora desses conjuntos numéricos os nUmeros
correspondentes a 1, 2, /3, porque sdo némeros com
representacéo decimal infinita e ndo periddica. Esse conjunto
numérico é chamado de Conjunto dos NUmeros Irracionais
justamente por ndo poder ser escrito como um racional. O
numero /2 foi o primeiro irracional a ser descoberto a partir
do célculo da hipotenusa de um triGngulo retédngulo cujos
catetos medem 1.

Uma outra forma de representar esses conjuntos numéricos,
além da representacéo por chaves, é na forma de diagrama.

7  0,333...

Provocar a observacéo dessa representacdo de modo que
os alunos percebam que Q e I sGo conjuntos disjuntos, por ndo
possuirem nenhum elemento em comum. Além disso, que N é
subconjunto de Z e que Z é subconjunto de Q, por possuirem
elementos comuns.

Salientar que a unido de Q com 1 determina um outro
conjunto denominado Conjunto dos NUmeros Reais, que é
simbolizado por R e representado por diagrama conforme o
que segue na pdgina seguinte:
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Habilidades/ |ConteUdos/Conceitos

Competéncias Estruturantes SHITEEEE C 2 e T

Salientar que o hachurado na representacéo significa vazio.

Explorar a histéria da Matemdtica para que os alunos
tenham a nocéo do tempo transcorrido desde o surgimento
dos ndmeros naturais até o sistema bindrio dos computadores.

Para localizar ntmeros reais na reta numerada, desafiar os
alunos, inicialmente, a localizarem os nUmeros naturais.

2

0 1 2
Apds, os nimeros infeiros, racionais e seus opostos.
Questiond-los através das seguintes perguntas: Como
representar na reta real o nimero ,\/5 2 E possivel localizar
exatamente o ponto que representa esse nUmero na reta?
Depois de discutir coletivamente as respostas dos alunos,
explorar uma forma de localizar o ﬁpno reta numérica
construindo sobre ela um tridngulo retdngulo com catetos
medindo 1 unidade e, com o compasso, tracar um arco de
centro na origem O e o raio igual a hipotenusa até cortar a
reta.
Para localizar o oposto de 1/5 é preciso tfranspor
simetricamente o nUmero ﬁ .

2 V2

1 0 1

1 1

= 5

LOCCJ“Z.G" ndmeros Desafiar os alunos a representarem, na reta numerada,
reais na reta outros irracionais como ﬁ , ﬁ , 45 e seus simétricos,
numerada. utilizando o compasso e a espiral pitagérica para estabelecer,

convenientemente, a abertura do compasso, o que determina

tais medidas.

Localizar pares Localizacdo de pares Explorar a representacdo geométrica de pares ordenados a
ordenados no plano | ordenados no plano [ Partir do texto que segue.

cartesiano. cartesiano B .
Representagéo geométrica de pares ordenados

Criado no século XVII por René Descartes, o sistema
cartesiano ortogonal ou sistema de coordenadas cartesianas
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através da histéria
da Matemadtica, a

importancia dos
eixos cartesianos
na localizacéo de
objetos ou figuras no
plano.

Perceber que, para
representar um
ponto no plano

cartesiano, é
necessdrio conhecer
a abscissa e a
ordenada desse
ponto.

Construir figuras
geométricas
cujos vértices s@o
determinados por
pontos no plano
cartesiano e calcular
o seu perimetro e a
sua drea.

Abscissa e ordenada
do ponto

Area e perimetro de
figuras representadas
no plano cartesiano.

Habilidades/ |Contetddos/Conceitos . ~ :
n e Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
Compreender, consta basicamente de dois eixos perpendiculares entre si, que

se cruzam num ponto denominado origem das coordenadas,
ou simplesmente origem.

O eixo horizontal (eixo Ox) é o eixo das abscissas e o eixo
vertical (eixo Oy) é o eixo das ordenadas. Os dois eixos determinam
um plano, denominado plano cartesiano. Eles dividem o plano
em quatro quadrantes numerados no sentido anti-hordrio.

m .
Eixo das ordenadas
Origem

0 v\g

Eixo das abscissas

Numa exposicao-dialogada, explorar as seguintes ideias:

a) A cada um dos eixos associaremos o conjunto de todos
os nUmeros reais.

b) Para representar geometricamente um par ordenado
(a,b) no plano cartesiano, devemos associd-lo a um Unico
ponto desse plano.

y4

S S P(a,b)
T a é a abscissa de P
: b é a ordenada de P
]
1
1
i

0 a X

Desafiar os alunos a representarem no plano cartesiano
os seguintes pontos: P(-1,3), Q(0,2), R(-2,-2), S(4,-1) e T(0,0),
conforme o exemplo abaixo:

y

AN
P(-13),,]
21»Q((),2)
11
i ]17(0,0)
— 3 >
~4-3-2-10 1 23 4 X
oo S(4,-1)
R(-2,-2)
Adaptado de Bucchi, Paulo. Curso
Prdtico de Matemdtica —v. 1 - Editora

Moderna, Séo Paulo, 1998, p. 48-49.

MATEMATICA ENSINO FUNDAMENTAL V3.indd 184

24/8/2009 15:46:28



Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Solicitar que os alunos, usando papel quadriculado, 0,5 cm
como medida do lado de cada quadrado da malha, tracem
eixos cartesianos e marquem os seguintes pontos: A=(2,1),
B=(4,1), C=(2,3), D=(4,3). Unir esses pontos e responder as
seguintes perguntas:

a) Qual a figura geométrica representada?

b) Qual a sua drea, tomando o quadradinho do
quadriculado como u.a?

c) Qual a drea em centimetros quadrados dessa figura,
considerando como u.a. o quadradinho do quadriculado?

d) Qual o seu perimetro em centimetros?

e) Duplicando o valor da sua drea, qual serd seu perimetro
em centimetros?

Aproveitando a exploragéo do plano cartesiano, apresentar
situagdes envolvendo deslocamentos de uma pessoa no
mesmo, como, por exemplo: Partindo da origem do sistema
cartesiano, uma pessoa dd 3 passos sobre o eixo x, no sentido
positivo, e, em seguida, dd 2 passos paralelamente ao eixo y,
no sentido negativo. Indicar as coordenadas do ponto onde
£ssa pPessoa parou.

Realizar atividades para cdlculo de dreas e perimetros de
figuras planas cujos vértices estdo determinados por pares
ordenados no plano cartesiano.

Selecionar dados
numa situagdo-
problema e
relaciond-los.

Organizar dados
relacionados a uma
situagdo-problema

em uma tabela.

Expressar oralmente
uma possivel
estratégia na
resolucéo de
um problema,

respeitando ideias
dos colegas.

Expressar
algebricamente o
perimetro e a drea

de uma figura plana
retangular.

Equacéo de 2° grau

Expressao algébrica do
perimetro e da drea de
um reténgulo

Atividade adaptada do paradiddtico Equacdo do 2° grau.
Para que serve a Matemdtica (Imenes, Jakubo, Lellis).
Atual Editora — Séo Paulo.

Apresentar para os alunos o seguinte desafio:

Sr. Alfredo comprou um terreno e nele quer construir uma
casa que ocupe um espago retangular de 64 m de perimetro e
que tenha 300 m? de drea. Descobrir que dimensdes poderia
ter a casa do Sr. Alfredo, considerando o nimero de metros de
frente e de fundos (largura e profundidade).

Solicitar que registrem na tabela abaixo todas as
possibilidades.

Lado maior Lado menor Perimetro Area

Analisar coletivamente as alternativas apresentadas pelos
alunos. E possivel que encontrem vérias maneiras de encontrar
o perimetro de 64 m, mas uma drea diferente de 300 m?.

Desafiar os alunos a enconfrarem uma expressGo
algébrica para representar a drea e o perimetro desse terreno.
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Reconhecer como
de 2° grau toda
equacdo que pode
ser escrita na forma
ax’+bx+c=0,
com a, b, ¢ nUmeros
reais e a # 0.

Estabelecer a
diferenca entre uma
equacdo de 1° grau

e uma de 2° grau.

Reconhecer como
equacdo completa
de 2° grau as
equacdes na forma
ax’ + bx + ¢, com
b# ec#0.

Reconhecer como
incompletas
equacdes do 2°
grau, quando b ou ¢
sGo nulos.

Reconhecer como
raizes ou solucdes
de uma equagéo os
valores atribuidos
a incégnita que
tfornam a sentenca
matemdtica
verdadeira.

Diferenciar uma
equacdo do 2° grau
completa de uma
incompleta.

Acompanhar e
compreender a
exploracdo de um
assunto.

Caracteristicas de uma
equacdo de 2° grau

Definicdo de equacéo
de 2° grau

Férmula de Bhaskara

Equacdes de 2° grau
completas

Exemplo:
X X+x+y+y=64
y y 2x+2y =64
= x+y=32
xy =300 m’
& 300 m
X y=
X

300 x+@=32—>x2+300=32x
X+y=32,como y=— temos X
X

x* =32x +300 =0 — equagdo de 2° grau

Construir coletivamente com os alunos a definicéo
de equacdo de 2° grau. Aproveitar essa discussGo para
estabelecer uma comparac@o entre uma equacdo de 1° grau
e uma de 2° grau, identificando semelhancas e diferencas, e
também entre equagdes de 2° grau completas e incompletas.

Desafiar os alunos a identificarem os coeficientes de x2,
de x e de x°, denominando-os de coeficientes dos termos da
equacdo e identificando-os por a, b e c. Introduzir a forma
geral para expressar uma equacdo de 2° grau completa como
ax*+bx+c=0,sendoa,bec#0.

Numa exposicdo dialogada abordar a deducéo da
férmula de Bhaskara que permite calcular as possiveis raizes
de uma equacédo de 2° grau, conforme o que segue:
ax® +bx+c=0
ax’ +bx =—c (multiplicando amos os lados por 4a)
44’ x* + dabx = -4ac
4a’x* +4abx +b*> =—dac+ b’
(2ax—b)’ =b* —4ac

_ +,J 2 _
2ax+b=++b* —dac - 2ax=-b*\b*—dac — x=w
a
x,_—b+\/b2—4ac x,,_—b—w/b2—4ac

2a 2a
http://www.somatematica.com.br/fundam/equacoes2/
equacoes2 4.php.

(adicionando b? a ambos os lados)

Explorar a histéria da Matemdtica para que os alunos
entendam o origem da expressdo “férmula de Bhaskara”,
sabendo quem foi Bhaskara.

Bhaskara foi um matemdtico, indiano, viveu no século
Xll, filho de astrélogo famoso chamado Mahesuara. Esse
matemdtico utilizou equacdes de 2° grau para resolver vdrios
problemas importantes, mas nédo foi ele que a descobriu, pois
historiadores encontraram indicios que em 1700 a.C. j4 eram
resolvidas equagdes de 2° grau. O que néo se sabe é porque
foi atribuida a descoberta a Bhaskara.

Adaptado do livio Matemética para Todos — 87 série
Imenes e Lellis — Editora Scipione, Séo Paulo, 2002.
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Empregar a férmula
de Bhaskara para
resolver equacoes de
2° grau completas.

Verificar resultados
encontrados.

Confrontar ideias
com colegas,
analisando
procedimentos
adotados na
resolucéo de
situagdes-problema.

|dentificar equacoes
de 2° grau
incompletas e buscar
uma estratégia
adequada para
resolvé-las.

Verificar se um
numero ¢ solucdo de
uma equagédo do 2°

grau dada.

Reconhecer como
incompletas as
equacgdes do 2° grau
da forma:
ax*+c¢=0,coma#0,
c#0eb=0
ax*=0,com b =0,
c=0ea#0e
ax’*+bx =0,
coma#0,b#0e
c=0

Resolver problemas,
envolvendo
equacdes de 2° grau
incompletas.

Equacdes de 2° grau
incompletas

Propor a resolucdo de situagdes-problema, envolvendo
equacdes de 2° grau completas.

Possibilitar o confronto de ideias dos alunos, na andlise de
estratégias usadas e de respostas encontradas.

Discutir e analisar possiveis erros cometidos, cooperativa-
mente, na busca da corregéo de procedimentos inadequados
adotados.

Explorar o lddico na sala de aula, propondo a descoberta
da mensagem de amor codificada na sentenca.

x* =2amox +a’m’o’ —t’e* =0 — resposta :x' = amo — te
x" = amo + te

Para que serve a Matemdtica — Equagéo de 2° grau
Imenes, Jakubo e Lellis, Editora Atual, Atual, 1992.

Apresentar para os alunos algumas adivinhacées do tipo:
a) Pensei num numero. Elevei-o ao quadrado e obtive 100.
Em que nimero eu pensei?

x2=100= x =+/100 = x'=+10 e x"=-10

b) Adivinhe qual o nimero que elevado ao quadrado,
menos o seu dobro é igual a 802

x'—2x=80
x*-2x-80=0
2+44+320 2+4324 2+18 , 2418 20
2 2 2 2 2
o218 16 ¢
2 2

Propor situacées-problema, como, por exemplo:

a) Qual o valor do lado de um quadrado cuja érea é 144
cm?2

Solicitar que os alunos equacionem o problema dado
onde a medida do lado seja representada por x e o resolvam.
Exemplo:

x> =144 cm?
x = £+/144 cm?
x'=+12 cm? x"==12 cm

Como medida de uma grandeza nunca é negativa, -12
¢ desprezado como solucdo da equacéo. Logo a medida do
lado é 12cm.

Desafid-los a verificar o resultado encontrado.
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Habilidades/
Competéncias

Conteudos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Verificar se um certo
nUmero é raiz de
uma equagdo de 2°
grau.

b) O triplo de um nimero ao quadrado ¢ igual a zero.
Qual é esse nimero?

3x2=0—>x2=g—>x2=0—>x:0

¢) Um ndmero ao quadrado menos o seu dobro é igual a
zero. Qual é esse nimero?

x'=2x=0

x-(x-2)=0

x=0

(colocando x em evidéncia)

Propor que os alunos analisem os resultados encontrados e,
na tabela abaixo, registrem as equagdes do 2° grau associadas
as resolugdes das trés situagdes-problema apresentadas. Que
estabelecam uma relacéo entre elas, denominando-as de
equacdes incompletas do 2° grau. Solicitar aos alunos que
registrem as suas conclusdes e as discutam no grande grupo.

Os alunos poderdo concluir que, na situag@o A, a equacdo
do 2° grau é incompleta em b, na situagdo B, a equagdo
é incompleta em b e em ¢, e na situacdo C, a equagdo é
incompleta em c.

Situacdo C
x2-2x =10

Situagdo B

3x*=0

Situag@o A
x2-144 =0

Propor outras situacdes-problema, envolvendo equacdes do
2° grau.

Equacionar
problemas utilizando
sistema de equacdes

para resolvé-los.

Conceituar
um sistema de
equacoes.

Sistema de equacdes

Método de substituicéo
para a resolucdo de
sistema de equacdes

Desafiar os alunos a resolverem o seguinte quebra-cabeca:

R

Entdo, na 2% pesagem, podemos trocar @P® por ' ‘

que o equilibrio se mantém.

PO 2

A balanca ficard assim:

Na 19 pesagem, vemos que:
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Habilidades/
Competéncias

ConteUdos/Conceitos
Estruturantes

Situacoes de Aprendizagem

Resolver uma
situac@o-problema
através de um
sistema de
equacoes.

Padrées e
generalizacées

Agora, é facil descobrir que o copo tem 25 gramas.

Voltando para a 1¢ pesagem, concluimos que a xicara tem 75
gramas.

Portanto, a xicara tem 75 gramas e o copo, 25 gramas.

Usando um sistema de equagdes, vamos colocar esse
quebra-cabeca, que acabamos de resolver, na linguagem
matemdtica.

A xfcara tem x gramas e o copo tem y gramas. Assim, cada
pesagem corresponde a uma equagdo:

x=y+50 x+y=100
Essas duas equacdes formam o seguinte sistema de
equacoes:
x=y+50
x+y=100

Vamos resolver o sistema, isto é, encontrar os valores de x
e y que satisfazem as duas condicées exigidas.

A 1% equagdo informa-nos que x fem o mesmo valor que y
+50. Entdo, na 2% equagdo, podemos substituir x por y + 50:

x=y+50

/

x+y=100— y+50+y=100

Essa Gltima equacao sé pode ter a incognita y.
Resolvendo-a, vocé obterd y = 25.
Com o valor de y, fica facil obter o de x:

25

x=y+50->x=25+50>x=75

Portanto, x =75 e y =25: a xicara tem 75 gramas e o copo,
25 gramas.

O método que utilizamos para resolver esse sistema chama-
se método da substituicdo.

Identificar uma
sequéncia numérica,
descobrindo seu
padrdo e os termos
indicados.

Termo geral de uma
sequéncia

Observar as sequéncias abaixo e preencher a tabela.

00 0000
@) 000 0000
©]0) 000 0]0]0]0)
1 2 8
Figura 1 2 3
Quantidade de bolinhas 3 15
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termo geral de
uma sequéncia,

observando suas
regularidades.

NUmeros retangulares

NUmeros triangulares

Habilidades/ |Contetddos/Conceitos . - .
PR Situacoes de Aprendizagem
Competéncias Estruturantes
Chegar ao Qual seré o nimero de bolinhas da figura 52

Escreva o nimero de bolinhas (n) para uma posicéo (p)
qualquer.

Desafiar os alunos a generalizarem, observando que, nas
figuras 1, 2 e 3, falta uma bolinha para formar um quadrado.

1971
23321
8—s 4% =1

556> -1

n—>m+)>-1->n’+2n+1-1->n*+2n

Testar para a figura 3 - 32423 59+ 6=15—4>—-1
Explorar varias sequéncias para que os alunos iniciem a
construcdo do conceito de funcéo.

(ONON®)
0o 00O
O OO0 00O ? ?
O OO0 00O
1 2 3 4 5]

Qual o padrdo observado?
Qual a figura 52 Qual a generalizacdo?

O

o O O
© o o o
1 2

©)

« O

Qual o préximo ndmero triangular?
Qual a generalizacdo?
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