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INTRODUÇÃO 

Antes de entrar na escola, as crianç~ 
já estão em contato com o mundo dos n~.: 
meros. Em sua relação com as pessoas mais 
próximas e na interação com os objetos de 
seu entorno, apropriam-se de uma série de 
vivências. Estas lhes permitem adquirir no­
ções básicas do conhecimento matemático, 
como a linguagem numérica, as relaçõe§ 
quantitativas entre objeto~, a contagem e a 
forma dos cornos situados no espaçQ,_Esses 
7onhecimentos fazem parte da cultura na 
qual as crianças estão imersas. Dessa forma, 
antes de irem para a escola, experimenta­
ram muitas situações que resolveram graças 
aos conhecimentos matemáticos que foram 
adquirindo: ordenar os brinquedos em cai--xas, colocar um co120 na mesa para cada pes-.__ . 
soa ou saber .9.uem tem menos balas. Seus -- -conhecimentos dependerão em grande me-
dida do maior ou menor favorecimento do 
ambiente em que viveram, da possibilidade 
que tiveram ou não de buscar respostas aos 
problemas que lhes foram colocados e da in­
formação que tenham recebido. 

Com respeito à série numérica as 
. ' 

crianças utilizam noções e vocabulário em 
situações diversas: sabem dizer g:y_antos 
IW:0 s_ t~ , primeiro com os dedos e mai; 

tarde verbalizando; são capazes de contar 
os degraus da escada; sabem quantas bo­
necas têm. Pouco a pouco, percebem que os 
números lhes permitem quantificar os obje­
tos. Finalmente, adquirem uma {:__Qfilspon­
dência correta entre a série numérica g~e 
mencionam e os objetos gue contam g~ 
do se tornam ca12azes de ordenau s ele-
• -mentos física e mentalmente, contando ca-

da elemento só uma vez e apre~dend~ qu~ 
o último número contado designa a tota­
lidade dos objetos,. -. 

Ao longo do ensino fundamental, os 
alunos consolidam e generalizam o funcio­
namento do sistema decimal de numeraçª2· 
São capazes de contar e de escrever em tor­
no de mais de seis cifras, para frente, para 
trás e alternadamente. As dificuldades da 
passagem para as dezenas, centenas, assim 
por diante, se consolidaram. Chega o mo­
mento de introduzir outros tipos de numera­
ções, como a romana, como trabalho de 
comparação e de reflexão entre diferentes 

sistemas de numeração. 
Durante a 3!,_e a 1:J_éries1 as cric~nç,~s 

iniciam o trabalho dos números fr~cion,t 
~ ' entre os quais se e1~ntram os dtci· 
JU~, que estão mais relacionados com_~1 

'd d ' , . r,d· h . t t'1do dc1s vast· v1 a 1ana \: m eir2z. con e 
lhas, etc.). 



----------------,,,,.,..- te à aiJrendizaRem do:; nú-
l }amen ._ 

para e . as se deparam com um con-
s cnanÇ - ~ cros, 3 _ . de sit'-ll1ço.es que estao na 

01 d q_Çoes g, _ -- .. . - 1 -
. nto e ' - . ·ões de c1d1çaQ _e su )t raçaq. 
Jll d s opeiaç .. d' "'I' 1 
b,.,se a .• 0-cs c1uando 11.em: en 10 ,,. pat aç · .. . 
fílzc!Tl corn _ . faltam quatro hgunnhas pa-

e Joao. . 
01ais qu meu álbum". Expenmentatn 

,,.,p\etar d ' . rii. co,.. , mentam ou 1mmuem uma 
. que au . b 1 açoes u·•ndo ganham ma1S a as ou ' 'd de· q t • 

quantl ªalg~mas. Logo passam dessas ope-
come01. f mais às formais, e tornam-seca-

·es in or -raço solver essas questoes com o al-
zes de re . rl. 

Pª . correspondente, que m-ª1U at.4,~ 
~oo:~ão com a multi12.licª-.Çio_ e a_diy is_ãq. 
atnP Estão em contato também com o mun-

d 
.,,i:À.,, Compram objetos de acordo do aro-.._~ ... 

eu tamanho sua -ª1.tYta. e seu com-oom s ' . -
•mel).tQ.. Mais tarde, sabem quais as me-

p!J.. , 1 ·1· didas que O adu to utl 1za para comprar 
grão-de-bico ou roupa. A? mesmo temp~, 
nas séries iniciais, consolida-se a aprendi­
zagem do tÊ,mQO cíclif.Q (dias, meses, sema­
nas e estações) gue se amplia. ao longo das 
demais séries com a medida do tempo cro-,. 
nológ~ (horas, minutos). 

Em P.aralelo, os alunos adquirem outras 
noções matemáticas, como geometria e de 
estatística. Optamos por não desdobrá-las 
neste capítulo, visto que, com os conteúdos 
tratados, podemos obter informação suficien­
te para orientar a programação dos alunos 
com necessidades educacionais especiais. 
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/\o longo <lcst<.' capítulo, oferece remos 
ferramentas para avnlinr ,ilguns nspcctos da 
aprendizngcm da matcm{11 k a, em especial 
p~ua os alunos com dificuldades de apren­
dizagem. Desenvolvemos quatro grandes 
itens: nt'.u!1cros,!!peraçõ~s, problemas e me­
didas: Em cada um, explicamos como os 
alunos aprendem esses conteúdos durante 
sua escolaridade e a progressão que seguem 
ao fazê-lo. Elaboramos provc1s que servirão 
de modelo orientador a se utilizar na avalia­
ção dos conhecimentos dos alunos. Serão 
úteis para determinar aquilo que os alunos 
sabem e o que necessitam para trabalhar 
em função de seu nível de competência. Por 
fim, planejamos uma série de tabelas de 
registro com dois formatos diferentes: da 
educação infantil à 2ª série do ensino fun­
damental, uma tabela de registro específica 
para cada um dos quatro temas que expuse­
mos e distribuída por séries; a partir da 3ª 
série do ensino fundamental, uma única ta­
bela, mais geral, que serve para registrar os 
conhecimentos dos alunos. 

CONTEÚDOS 

Números 

Incluímos os seguintes conteúdos: 

Como recorda César Coll (1990), sob 
uma perspectiva construtivista, "p_desenvolY.i.­
~ to não sur~ o nada"; é uma construção 
sobre a base do desenvolvimento que já existe 
previamente. Essa construção exige o envolyi.:, 
l)lento tafil_o da criança quãnto @..L.Qu.e.lu; 
re~gem com ela.: É evidente que, como já-co­
mentamos, as crianças levam toda essa baga­
gem de conhecimentos matemáticos prévios 
quando e tr . 

• O conhecimento oral da série numé­
rica. 

• A utilização do número na contagem 
dos objetos. 

• A leitura e a escrita de números. 
• Sua representação e ordenação. 

A aprendizagem da série numérka-i_ 
erogressiva. Desde pequenas, as crianças 
começam a expressar oralmente a série de 
números. Essa expressão está muito relacio­
nada com a contageID de objetos. e com a 
expressão da idade . • 

n am na escola. A partlr de seus es­
quemas d . 
ad . . e a mteivenção dos adultos, irão 

cad
quinr noções, procedimentos e habilidades 
a vez • mais complexas. 

Progressivamen~ , os alunos apren­
dem a dizer os números até 3. até 5 e até -- - .. . - _... - ... 



. , ·, aprcndC'm íl contar 
D ms avnnçam e · 

J O. rp , 20 '>O 4() Dunmtc esse ..... d "'Jl f\S" , J ' • 

al~un1a~ ~:1~rn1~,· cot~rnto com os t' lÍ!ll~ s 
p1 ocess .' . 12 13, 14, 15,161. que sao 
irre~ 1~~~ 1; . 11 · .. ' ·· , · -

:-i té os C(~nt ésimos, milésirnrJ~ ' t < r ' 
, ' e .,., lll') í 

diante. Durnn te a S11 e~ a 6° séric.:s an PJr 
. . , , , , . , , · ' ' ,,r<' ndern 

a otdcm:u e compcJr,i r num( ros deC'1•1n,. · 
• · ,tir.; atí• 

chegarem ao concc1lo de aprnxirn- .:- · 
d Çct<) ri 

arredondamento. ~ 
n~ais di fíceis. , até 100 

Para aprender os numeras ' Operações 
devem lembrar o número das de~e?as na 
ordem con-eta. Mais adiante, assimilam ~ Paralelamente à construção da sérif' 
contagem das centenas até chegar ao~ mi- numérica e ao fato de atribuírem significa: 
lhares e às unidades de milhar. A p~ttr da do aos números, os alunos começam a ob. 

-, : ~'°~ª série., trabalham as dez,enas de .milhar,~ servar variações quantitativas que ainda 
cent~nas de milhar, até os,.milhões:.. A ~arttr não são capazes de contabilizar. Por exem. 
da 5n série, lêem e escrevem até doze cifr~s. plo: a criança tem um punhado de baias e 
Conseguem saber o sistema de nume:açao percebe que, à medida que vai comendo, 
dos números naturais até a conclusao do sobram cada vez menos e, se alguém lhe dá 
ensino fundamental. outra, fica com mais. 

Durante o processo de aquisição da sé- As operações fazem parte da V1da da 
rie numérica, começam também a ident~- criança. É capaz de resolver situações da 
ficar as grafias de alguns números e as di- vida escolar com diferentes estratégias sem 
ferenciam de outras grafias. Mais tarde, ao recorrer ainda ao algoritmo da adição ou da 
chegar aos números de duas cifras, devem subtração. Essas operações constituem a 
se dar conta do valor que cada cifra ocupa matemática informal. Por exemplo, uma 
segundo sua posição. O zero é um nú~ er~ criança sabe que, se tem 5 bolinhas e perde 
mais complexo que os demai~, porque mdi- 3, fica com 2, e esse conhecimento não de­
ca a ausência de guantidadej em compen- corre de ter resolvido convencionalmeme 
sação, em números de mais de uma cifr~, uma operação matemática. 
usado para dar o valor que corresponde as o primeiro problema que enfrentamos 
diferentes unidades de ordem superior. Por para que os alunos se iniciem no cálculo é 
exemplo, na quantidade 6.503, 0 zero indi- passar das experiências informais para as 
ca ausência de dezenas, mas devemos in- formalizações, ou seja, possibilitar-lhes ex­
cluí-lo para dar o valor de centenas ao 5 e plicar uma ação, a capacidade de transcre­
de unidades de milhar ao 6. ver numericamente aquilo que ocorreu. Em 

A partir da 4ª s{ri~ alunos começam outras palavras, precisamos fazê-los passar 
a ler e escrever frações simplt;s, com base dos fatos às operações, e vice-versa. A en· 
em representações gráficas, como as partes trada nas operações formais se concretiza 
coloridas de um gráfico em forma de pizza, no trabalho dos algoritmos e dos conceiros 
para elaborarem o conceito de fração como seguintes. 
parte da unidade. É ao longo da 5ª e da fr1 • 

é . . d a. "° s nes que as cnanças apren em a comparar dº H 

f - . . A 1çao e representar raçoes, pnme1ro com o mes- ( . 
,. ".--o d r -sas Sl-mo denominador e depois com outros. Depois que o aluno enten e < i~ei._, _ 

1 O conceito de fração como divisão e as ruações concretas propostas pelo protessoi m 
medidas introduzem os alunos no mundo encontradas na rotina diária e resolvidas, po-
d , d . . El d . . d . elcmenros os numeras ec1ma1s. es apren em pri- de chegar à adição, 1magman o u.s . . .. 

. , 1 , d . . . ~ .., E 1m·1 pnme11,1 meu o a er e a escrever numeros ec1ma1s que mtervem na operaçao. · m t ' 



-------, .,,,--- . 
1 

amos a adição como uma reu-
•ons1c er d ,1ap:1, l . e em um segun o momento, 

e__ e obJetos ' 
11,ao d . operação. Por exemplo, podemos 
c0010 uma po ele crianças um prato com 3 

C'1da gn1 nh . -
darª. ' e pedir que dese em essa s1tuaçao; 
bisCO~toS odemos passar pelos grupos e acres­
dePo15' p b'scoitos, pedindo-lhes que dese-

otar 2 1 , • , 
ce têm agora. O proXlffio passo sera 
ohenl o que -
..oAif-lhes que escrevam ~ operaç

1
ao. . 

!"'" A progressão segmdas pe as cnanças 

d 
'nio do algoritmo da soma, segundo ºº onu e ,. 

indica Lluís Segarra (1992), e ~om re1eren-
. ni'vel de dificuldade, sena: 

eia ao ·- . 
• Adição por reumao de obJetos com-

preendidos entre O e 5. 
, Adição de números de uma cifra 
compreendidos entre O e 10. 

•◄ , Adição com resultados entre 10 e 20. 
1 • Adição com dezenas. 
1 

, • Adição de três parcelas. l• Adição levando·. 

Subtração 

É uma operação mais complexa do g~ 
! ª~ · Embora as crianças de educação in­
fantil possam fazer subtrações com material 
(por meio dos dedos ou de palitos), só a in­
troduziremos como algoritmo na 1 ª série. 

A subtração representa não apenas si­
tuações de "retiracj_g", mas também de ÇQ!!!­

P.fillÇ~, e pode supor situações aditivas. 
Porexemplo: '3oão leva à escola 8 lápis e dá 
3. Com quantos fica?" Essa é uma subtração 
de "retirada". '3oão tem 8 lápis e Marta tem 
3
· Quantos lápis João tem a mais do que 

Mana?" E , 

A : ubtração levando baseü.1 -sc na com­
~ree1~sao do valor posiciona] das cifras e da 
relaçao entre a ordem das unidades: uni­
dades, dezenas e centenas, conteúdos com­
ple~os para as crianças porque precisam 
articular o número com um todo, com ova­
lor das partes ou das cifras. Os alunos deve­
riam chegar ao final da 3ª série do ensino 
fundamental entendendo e utilizando a 
subtração levando. 

Multiplicação 

As crianças não iniciam a multiplicação 
como algo desconhecido, mas já dispõem de 
estratégias para resolver multiplicações de 
números pequenos. Com freqüência, utili­
zam a soma repeti~a para resolver proble­
mas. Por exemplo: ''Temos 3 potes coloridos 
em cima da mesa e dentro de cada um há 4 
canetas. Quantas canetas temos?" O mais 
provável é que as crianças resolvam o pro­
blema assim: 4 + 4 + 4 = 12. Esse é o 
sistema mais empregado pelos docentes para 
introduzir o conceito da multiplicação. Ou­
tros métodos incluem situações que se resol­
vem como combinações, por exemplo: '!Julia 
tem uma boneca com 3 vestidos e 2 pares de 
sapatos diferentes. De quantas maneiras di­
ferentes pode vesti-la?". 

Part; sistematizar o algoritmo da mul-
tiplicação, é preciso que as c~ianç~s ~ emç­
rizem as tabuadas. Isso ficara mais simples 
se antes tivermos trabalhado com o concei­
to da propriedade cumulativa (devem saber 
e poder experimentar que 3 x 7 = 7 x 3). 

. · ssa e uma subtração como compa­
raçao "E 
fi .· stou fazendo uma coleção de 30 oi·visão 1&unnhas ' 
tam e so tenho 15. Quantas me fal- A introdução da divisão exige um ?º· 
subtr~ª? completá-la?" Trata-se de uma , . dos números e de seu uso, dos sim-
No . ?0 que resolvemos com uma soma. mm10 - s des 

tn1c10 é . . . bolos e do uso correto das oper~ç~e - -
traçã ' mais indicado trabalhar a sub- . A divisão md1ca nao 

o como operação de "retirada". critas antenormente. 

~ Rl' . l 15-6 = 9, poL, a operaçJo 
•f · • Opera - -1 . r1-, por exemp o, 
º l'ta Cl casél ' çoes sem levar seria 15 - 4 = 11. Lcvanc O ::;e "• 

das dezenas. 
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rtir mas também U!11ª-P-alliçã<l... 

apenas repa ' ·dTsàs outras 
permite passar de umas um. a 
e facilita o processo da medida. . 

Vejamos a seguir exemplos de diversas 

interpretações da divisão: 
• "Maria levou à escola 15 balas, ela 

tem 5 amigos: quantas balas cada 

um receberá?" , 
• "Quantos metros são 325 cenume-

tros?" 
• "Se temos um tecido que mede 2 me-

tros e queremos fazer 5 guardana­
pos, quantos centímetros terá cada 
guardanapo?" 

Na avaliação da divisão, comprovare­
mos se os alunos sabem resolver os seguin­
tes tipos de divisões: 

· • Divisões exatas, com o divisor e o 
dividendo de uma cifra, sem levar. 

• Divisões exatas, com o divisor de 
uma cifra, levando. 

• Divisões com resíduos, com o divisor 
de uma cifra, levando. L • Divisões com o divisor de duas cifras. 

o cálculo mental tem uma . 
nnporr 

capital no mundo das operaçõe . ancia 
rumamos utilizá-lo no dia-a-dia s,QPois cos. 

• · uere"' mencionar apenas que as esti . •11os 
1 d mativas d resu ta o e sua conseqüente co o 

com a calculadora devem fazermprovação 
. 'd d 1· Parte da at1v1 a es que rea 1zamos lndu' s . imoses 

itens na tabela de registro devid , ses 
relevância. 

0 
a sua 

Problemas 

Ente~demo_s ~-~r . PJoblema _ari~ tico 
um enunciado lmgu1st1co que comun,·c - .. amos 
ao aluno para que encontre a resposta ou 

' ~ 
respostas a pergunta que lhe formulamos. 

A maioria das crianças pequenas, antes 
de se iniciar na aritmética formal, pode uti­
lizar seus conhecimentos informais para re­
solver problemas simples de adição e sub­
tração. Assim, na atividade dirigida à edu­
cação infantil, que descreveremos a seguir, 
observamos como são capazes de resolver 
esse problema sem realizar nenhuma ope• 
ração formal. 

A professora dá a cada grupo apenas uma folha com a atividade. As crianças devem discutir o 
que ocorre na situação inicial, qual mudança se produz e desenhar como ficará a situação 
final. Depois, dedica-se um tempo para expor ao conjunto as diferentes maneiras que os 
alunos encontraram de resolver o problema. (Por exemplo: "Ficará uma porque as outras 
foram embora"; "Não ficará nenhuma porque todas se assustaram"). 

Figura 15.1 



,
111 

díft•icn tc .., n w n <' 11 :, :, d{' d w,•, i 
1., i_r..H ·t i ·,11,.. , P 1>1n1nn~ pn, r b .,.<-. il íc.í 

pH) ' l " · • 
ítr:tí o<. ,, ib h'fl l,l '- dt' ,1d1çno. dt' •,11 h t i.,ç,10, 
h)' t'

111 '. 
1
' . .. ,. •(> de divi~;io 1· d ,, npr , açi ,r.-. 1t1p JC1A, .. . 

1ir. t1Hl ...i /\n mc~mn l<' lll p<1, cadít t ipn de 
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1,, 
11 ta · opera ndo com eles, ca lcula m os o 

·nCO~lll 1 • . , 
1 

1 do do proble ma, isto e , encontramos 
f{'~ll til , . 

. Jor da incognt ta . 
0 ' ª d 11 . A dificuldade o pro) e ma van a segun -

do sua estn1tura, a compl~x.idade d_o_ c nun­
('Jado lingüístico, as quantida des utthzadas, 

0 
lugar ocupado pela incógnita dent ro do 

enunciado e o contexto e conteúdo a os quais 

se aplica. 
Para a classificação dos problemas de 

adição e subtraçã o, de troca e de combina­
ção, utilizamos como fonte Bonals e cola­
boradores (2002). 

Problemas de adição 
e subtração 

Segundo Reeley e Greeno, os proble­
mas de adição e subtração resolvidos com 
uma única operação pode m ser classifica­
dos em três tipos: 

1. Troca. 
2. Combinação. 
3. Comparação. 

Probl.emas de troca 

Nesses problem as, há uma quantidade 
ou e~t.ado inicial (Ei), uma açã o ou transfor­
maçao que a modifi ca (T) e d á luga r a um a 
4uanudade ou estado final (Ef) . 

Dift>renciamos os problem as d e a umemo 
t' de duninuição. Nos prim eiro s a ação faz au-,n~t:ar . . ' 
ftgurinl ::i qu~ ndade inicial ("Isabel tinha 4 
rl(Js las, Joao lhe deu 3 e agora ct'm 7") ; 
ftgi,:rdos, faz dim.inuir ('·t1aria tinha 8 

as, perdeu 3 e ficou com S"). 

Nr ,q dnt-: < ,1', (>',, , 1 1n, r'1;.r1 u1r1 dn pr11bit" 

rn n t1 qu1 n11d,Hlt• ' l' lf P' d mH1' P' fd , r; 

l ílt <'fn <' ',t,,rlo frn .il . 11,1 t r,rw;ír,nr, ,1<;-1'1 ( ,>J t:'> 

1 <., ( fldo 1nic li)I. Jlor[,tfl{() . u,rlfr,rrw· 1 J !11z.ir 

1) 111 ' ~l HH' r,}~lli f;t fH 11p~t. rilitr•nir1r r) 'i< ~lllri 

l f' '> l ipr,s d,, pr r,b l,,mw;, 

• 1\ t1 rn€' rt t o : 

- Incógnita nn f '<; t,Jd< } fin li 
- Tncógnila na tran,form :1.c,1r,. 
- Incógni ta no est .. 1do rn1ual 

• Diminuição: 
- Tncógn íta no estado fin ;1í 
- In cógnita na tra ns formaçiín. 
- Incógn ita no estcldo 1rnci.1I. 

Os mais fáceis são os pro b lema~ n>m 
incógnita no estado fi nal. enqunnro os mais 
d i.fice is são aqueles e m que él incógnita c-;r,1 
no estado inicia l. 

Não pode m os associar problemns de 
aume nto a uma ad ição nem pro blema s d e 
diminuição a uma s u b t raçã o . jú que tan • 
to uns qua nto os o ut ros pode m se r re so l­
vidos m edia nte uma :id ição ou um a sub ­
tração. 

Problemas de combinação 

Nesses proble m as , h {t d uas partes (P) 
que, consideradas conjuntamente . formam 
um todo (T) . Implicam re lações e ntre con­
juntos que pert e ncem a uma mesma da~­
se, e nã o se produz ne nhuma transforma ­
ção ("Marta re m 7 ba las: 5 de la ranja e 2 
de limão"). 

A pergunta pode refe ri r-se ao n úm ero 
total de elementos ('·quantas ba las te m no 
rotai?"') ou a um n ú mero de e leme ntos de 
uma das partes ("quantas balas J e limão 
cem?''). 

Os problemas em que a incógnita é o 
total apresen ta m me nos d ificuldades que os 
demais: é mais fánl passar das panes para o 
tod o do q ue cer presentes. ao m~smo te-m-­
po, o todo e as partes. 
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Paração 

Problernas de corn . 
. t lemas hà duas 

Em todos esses pro J • l ("Chico 
. , . diferença entr e e as 

quanttdacles e d . . 5 A diferença entre 
1 M·1na tem • · tem 8 ba as e . (, . é 3") 
, , antidades · essas duas qu, . , . . diferença com os 

Podemos expressai a . -
. . u menos que; na compa 

termos nwrs que O d' .. "Chico tem 3 
- . . podemos izer . 

raçao antenor . " t "Maria tem 3 
b·:ilas a mais que Mana ' ot ' 
b~las a menos que Chico". - a in-

Nos problemas de comparaçao, 

cógnita pode ser: 
• A diferença. 
• Uma das quantidades comparadas. 

Assim, obtemos os seguintes tipos de 

problemas: 
1. Quando a incógnita é a diferença, 

obtemos dois tipos de problemas: 
~ " . " • Comparaçao com mais que . 
~ " " • Comparaçao com menos que . 

2. Quando a incógnita é uma das duas 
quantidades comparadas, obtemos 
quatro tipos de problemas: 
• Comparação com "mais que": 

- Quantidade comparada maior. 
- Quantidade comparada menor. 

• Comparação com "menos que". 
- Quantidade comparada menor. 
- Quantidade comparada maior. 

A dificuldade desses problemas não é a 
mesma. Em geral, as crianças primeiro enten­
dem e resolvem corretamente os problemas 
em que aparece no enunciado o termo " . ,, mais 
que e que resolvem com uma soma d . 

bl . , epo1s 
os pro emas CUJO enunciado contém " 
q " .1 menos 
ue e reso vem com uma subtra ~ , çao. 

Problemas de multi 1 · p rcar 
De acordo com M· 

e d crnuel Akalá (2002) 
o ponto de vista escol 

quatro grandes ar, encontramos 
grupos de probl , . 

cos de matemát' , 1) . emas t1pi-
d ica. o1 ordem d ct· .. e, são: e 1hculda-

1. Problemas de razão . Por 
"Minha mãe comprou 3 ex:111Plo: 

calXas d leite, e em cada uma há 12 e 
Quantas garrafas compro~arr~fas. 
mãe?". minha 

2. Problemas de conversão p 
l . "T - • • or exern. 

p o. JOao tem 5 figurinha 
cada uma por 2 bolas Qu: e troca 
las terá?". · ntas bo. 

3. Problemas combinatórios Po 
1 "r ~ . r exem. 

p o: JOao tem 3 camisas e 4 ai 
'f e ças d1 erentes. De quantas maneir 

d 
. ,, , as po. 

e se _vestir? . E o tipo de produto 
cartesiano. 

4. Problemas de comparação. Por exe . 
1 "T ~ ffi 

p o: JOao tem 6 anos, e Maria tem 
três vezes mais. Quantos anos tem 
Maria?". 

Na escola, começaremos pelos mais sim-
ples e trabalharemos nesta ordem: 

1. Manipulando objetos. 
2. Representando-os graficamente. 
3 . Utilizando a correta escrita aritmé• 

tica. 

É interessante que o trabalho acerca 
dos problemas matemáticos motive os alu• 
nos no trabalho em pequenos grupos, de mo- 1 

do que juntos possam compreender o enun· 
ciado do problema, buscando diversas esrra· 
tégias de resolução e chegando, tambémjun· 
tos, à solução ou às soluções finais. 

Problemas de dividir 

Manuel Alcalá (2002) classifica os pro­
blemas de dividir em dois tipos, que pode· 
mos levar em conta na hora de avaliar: 

1. Situações de fracionamento ou de re­
I "Na classe so­partição. Por exemp o: rniar 6 

mos 24 alunos e temos de fo . 
d computa 

grupos para ir à sala os , J1l 
h vera e 

dores. Quantos alunos a 
cada grupo?". eXeJll· 

2. Situações de agn,pamento. por to de 
. arnen 

plo: "nas sessões de rrem 



~ . Ti 
1 o mos 21 meninos. ernos 

futebo sr grupos de 3 para jogar. 
de forma , ? " 

S grupos havera. . 
Quanto 

d Problemas de dividir po­
'tos os 

M01 dos a partir de problemas de 
den1 se~ gerpa r essa razão, é aconselhável 

1 . Itcar. o 
mu np , 1 s ao mesmo tempo. 
crabalha-

0 
ma forma corno mencionamos 

Da mes ' ~ 
blemas de adição, subtraçao e de 

nos pro . , . 
demos encontrar a 1ncognita - a 

croca, po . " . 
'dade que pedimos - em tres s1tua­quant1 

- s· çoe . " • , • , • 
1. Estado final. HoJe e o an1versano 

da Júlia, e a mãe dela comprou 1 O 
balões para repartir entre os 5 ami­
guinhos que foram à festa. Quantos 
balões cada um ganhou ?". A ex­
pressão aritmética seria 10 : 5 = 2, 
mas as crianças com freqüência, o 
resolvem aditivamente, 5 + 5. 

2. Transformação. "Hoje é o aniversário 
da Júlia, e a mãe dela comprou 10 
balões. Cada amiguinho recebeu 2 

Avaliação psicopedagógica 321 

balões. Quantos amiguinhos foram à 
festa?". A expressão canônica seria 
10 : ... = 2, mas também é comum 
que o resolvam corno 2 + 2 + 2 + 2 
+ 2, e outros como 2 x s = 10 isto e' 

' ' anotam as operações que fazem para 
realizar o problema. 

3. Estado inicial. "Hoje é o aniversário 
da Júlia, e a mãe dela comprou um 
montão de balões que foram repar­
tidos entre os 5 amiguinhos presen­
tes na festa. Cada um deles recebeu 
2 balões. Quantos balões a mãe de­
la comprou?". A notação seria ... : 
5 = 2, mas muitas crianças o expres­
sariam como o resolvem: 2 x S = 10 
ou 2 + 2 + 2 + 2 + 2. 

Constatamos que as fronteiras entre mul­
tiplicação e divisão não são muito claras, dado 
que os problemas que possuem um enunciado 
verbal mais próximo do conceito de divisão 
(repartir, partir, formar grupos, etc.) se resol­
vem por multiplicação, e vice-versa. 

~este desenho, podemos observar como um grupo da pré-escola foi capaz de 
inventar um problema, representando-o como um desenho e escrevendo-o. 

Df\N F[l. 
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Medida 

Falamos de medida quando nos refe­
rimos a avaliar certas magnitudes em rela­
ção ou em comparação com unidades. As 
magnitudes mais conhecidas são: o compri­
mento, a superfície, o volume, a tempera­
tura, a capacidade, o peso, a massa, a velo­
cidade e o tempo. A unidade ou o padrão é 
o valor estabelecido tomado como termo 
de comparação para medir magnitudes da 
mesma natureza. 

l. As magnitudes extensíveis são aque­
las que podemos somar, por exem­
plo, o comprimento: se a uma corda 
de 4 metros de comprimento junta­
mos outra de 2 metros, teremos 
uma corda com um comprimento 
de 6 metros. Outras magnitudes ex­
tensíveis são a capacidade, a massa, 
o volume e o tempo. 

2. As magnitudes inextensíveis são aque­
las que não podemos somar arinne­
ticamente, por exemplo: se a um lí­
quido que está a uma temperatura de 
14° centígrados adicionamos outro 
que está a 20°, não obtemos, eviden­
temente, uma temperatura de 34º. 
Para medi-la, utilizamos escalas ordi­
nais ou de intervalos. Outras magni­
tudes inextensíveis são a densidade 
ou a dureza dos minerais. 

Nos níveis escolares considerados, todas 
as magnitudes estudadas são extensíveis: 

• Comprimento. 
• Peso. 
• Capacidade. 
• Superfície. 
• Tempo. 
• Temperatura. 
• Abertura dos ângulos. 

As magnitudes são propriedades que 
não existem diretamente, mas nós as cons­
truímos quando as relacionamos para com­
pará-las, diferenciá-las ou agrupá-las. 

No caso do comprimento, devemo 
. b, d . ,.. s men 

c10nar tam em a 1stancia entre dois ob. · 
tos ou pessoas quaisquer. A distância , ~e-
1 

. _ · . esta re. 
acionada a noçoes de orientação e . spaciat 

como: perto, longe, ;unto, separado (BonaI' 
et ai., 2002) . s 

O tempo é um caso à parte o pn· . · me1ro 
problema para medi-lo é a dificuldade d . . , e ma-
tenaliza-lo. A natureza se organiza em r 
tições cíclicas que ajuda a nos orientarrn::.e­
dia e a noite ou, mais detalhadamente ~ 0 

nhã, meio-dia, tarde e noite. As estações' tar:: 
bém supõem uma estrutura cíclica: primave­
ra, verão, outono e inverno. Os seres huma­
nos fabricaram artificialmente algumas for­
mas de medida adotando essa mesma estru­
tura cíclica: os dias da semana, os meses do 
ano ou as horas do relógio. A educação infan­
til pode ajudar as crianças a entender esses 
rinnos, estabelecendo, por exemplo, uma or­
dem nas atividades diárias que facilite a 
orientação quanto ao que virá depois de ... , ou 
o que falta para ... (Alsina et al, 1995). Expli­
citar esses pontos de referência é o primeiro 
passo para medir intervalos (faltam três dias 
para ... ; na semana que vem ... ; daqui a um 

mês ... ). Medir intervalos menores requer o 
uso do relógio, e essa é uma aprendizagem 
que começará na 1 ª série do ensino fundamen­
tal e prosseguirá durante todo o ensino fim­
damental. É necessário que as crianças te­

nham consolidado a estrutura do tempo cícli­
co para se introduzir a medida de intervalos. 

Outro aspecto que devemos destacar é 
o da conservação da magnitude, capacidade 
diretamente relacionada à conservação da 
quantidade, mas também a uma complexi­
dade própria de cada magnitude. As crianças 
a conservam quando, diante de uma trans­
formação que modifica o aspecto, mas não a 
magnitude, se dão conta da pem1anência 
dessa propriedade no objeto. 

As magnitudes que podem ser somadas 
possibilitam as operações de acrescentar ou 
de decompor, tomando como referência as 
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de medida, convencionais ou na~ 0 . des . · · · 
u111da dernos como unidade ~e inedida não-
g11tell . nal qualquer padrao que nos per­

enc10 
co?V saber quantas vezes uma ~etenninada 
Jlllta . de se repete con1 relaçao a esse pa-

gnitu 
111a p . exemplo, tomamos con10 padrão 
d

.~0 01 
1ª · a·da uma folha A-5 e observamos 

d me 1 • 
e vezes essa n1ed1da cabe dentro de 
uantas Q d q · A-4 de uma A-3, etc. uan o queremos 

un1ª r 'na exatidão das medidas, temos de 
~~~ .. 

. 5 unidades convencionais. Estas sur-
usa1 a d d .f. da necessida e e uni 1car a expressão 
O"enl d fi ºd 1 · 0 medidas e foram e ni as por e1. Cons-das . . 

1 
. 

. nl verdadeiros sistemas egais e, portan­utue 
têm grande valor na sociedade. 

to. 
A aquisição de cada uma das magnitu-

des comporta dificuldades diferentes em 
função das variáveis que intervêm. Segundo 
Piaget, as crianças adquirem a noção de 
número e a de comprimento por volta dos 7 
anos. A partir dessa idade, adquirem pro­
gressivamente a noção de outras magnitu­
des, por exemplo, o tempo, a velocidade e o 
peso. Adquire-se a compreensão da noção 
de volume por volta dos 11 ou 12 anos, no 
período das operações formais. 

Durante a educação infantil, experi­
menta-se a medida com unidades naturais, 
e situa-se o tempo. No início do ensino fun­
damental, há uma passagem progressiva no 
uso de unidades convencionais, utilizando­
se múltiplos e submúltiplos. Além disso, 
:º.n~olida-se a medida do tempo cíclico, e 
inicia-se a leitura do relógio. Por volta da 3ª 
e 4ª , . . 
D . senes, organiza-se o Sistema Métnco 

ecimal. Trabalham-se as medidas diretas e 
o reconh . 

ec1mento das diversas maneiras de 
expressar um resultado Na 5ª e 6ª séries, 
trabalha-se a e . l" ·. d ~ de Ined' qmva encia e expressoes 

ida a p . ~ . to ' rec1sao no uso dos mstrumen-
s, a expre ~ 1· 

0 c'j ssao dos resultados, e rea 1za-se 
fina~ eulo dos perímetros e das áreas. No 
dir dessa etapa, os alunos devem medir 

etame . . . . 
dact nte e utilizar corretamente as ulll-

es de m ct·ct . " . e 1 a e suas equ1valenc1as. 
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