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Considerac6es para articular o ensino da Matemética do 5° e 6° anos do Ensino
Fundamental com base na comparacao entre as abordagens dos contetdos em livros
didaticos.

Considerations to articulate the teaching of Mathematics in the fifth and sixth grades
of Elementary School based on the comparison among the approaches of subject matter in
textbooks.

Resumo

Este trabalho investiga os livros didaticos do 5° e 6° anos do Ensino Fundamental,
adotados em uma escola privada de Belo Horizonte. O objetivo é analisar as abordagens sobre
contetdos matematicos nesses livros, visando contribuir para uma melhor articulacdo entre os
mesmos. Com base na comparacdo entre essas abordagens, observaram-se lacunas ou
incoeréncias, no conteudo ou na metodologia, principalmente nos campos da Geometria e das
Grandezas e Medidas. Também foi possivel verificar um descompasso metodoldgico interno

aos proprios livros.

Palavras-chave: Livros didaticos; articulacdo; Geometria; Grandezas e Medidas.

Abstract

This paper investigates the textbooks used by teachers and students in fifth and
sixth grades at an elementary school in Belo Horizonte-MG-Brazil. It intends to detect and
analyze the approaches within mathematical subjects, aiming to build a better articulation of
these subjects. Based on these comparisons, this paper seeks to observe if there are any gaps
in the subjects or in the methodologies employed. The result shows that the gap is found
mostly in the fields of Geometry and Magnitudes and Measures. It is also possible to verify an

internal methodological mismatch between the very textbooks.

Keywords: Textbooks; articulation; Geometry; Magnitudes; Measures.
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1 - Minha experiéncia

Antes mesmo de ingressar na Universidade, ja dava aulas particulares de
Matematica. Desde muito cedo, preocupava-me com o aprendizado desta disciplina.
Por isso mesmo, ndo hesitei ao escolher o que cursar. Formei-me em Matematica
(Licenciatura), na Universidade Federal de Minas Gerais, em 1992 e, mesmo antes
de terminar o curso, ja lecionava em uma grande escola particular de Belo

Horizonte, onde sou professora até hoje."

Comecei lecionando para a antiga 5% série (hoje 6° ano) do Ensino
Fundamental. Nos 4 anos seguintes, lecionei para a 62 série (hoje 7° ano), depois
mais 6 anos para a 82 série (hoje 9° ano) e, a partir dai, minha trajetoria tornou-se
bem variada, lecionando tanto para as séries do Ensino Fundamental como para as

do Ensino Médio.

Durante esses 20 anos, nunca me conformei com um ensin0 mecanico e
estatico. Sempre busquei diversificar métodos, propor ou adequar atividades

interessantes e apoiar alunos com mais dificuldade.

Também vivenciei mudancas na educacdo. Quando comecei, as reunides
pedagdgicas eram raras, encontravamos apenas para definir planos de curso e
algumas estratégias. Com o passar do tempo, as reunifes foram se tornando cada
vez mais frequentes, tanto por area de conhecimento, como por série. As demandas,
os problemas, as dificuldades ligadas ao ensino, pareciam aumentar, assim como
também as angustias, por parte dos professores e pedagogos, frente as novas
demandas do “mercado” educacional. Houve uma mudanca em relagao ao acesso a
escola e também em relacdo a expectativa da sociedade. Muitas vezes, tive a

sensacao de nao saber o que fazer, de ndo saber que caminho seguir.

1 O nome da escola sera mantido em sigilo ao longo de toda a monografia.



Lembro-me bem de que, por volta de 1994, quando o Construtivismo teve
uma influéncia imensa na educacdo matematica brasileira,> que participamos de
diversas palestras e cursos. Tinhamos como objetivo conhecer os alunos, como eles
pensavam, como agiam, quais seus conhecimentos prévios, suas expectativas, suas
preferéncias e interesses. Nesse sentido, o ensino foi muito voltado para o aluno.
Até nas avaliagdes escritas, a escola “cobrava” dos professores, produzir provas
contextualizadas; enfatizava-se que as questdes deviam envolver situacfes que
fizessem sentido para o aluno. Permita-me citar um exemplo. Numa tarde, em
conversa com o diretor pedagdgico e o diretor da escola, que também era formado
em Matemética, dizia a eles sobre a minha dificuldade em encontrar questdes
contextualizadas sobre certos conteudos e eles insistiram que eu deveria pensar,
observar ao redor, que eu acabaria encontrando uma situacao interessante. Naquela
semana eu precisava fazer uma questdo que envolvesse a construgcdo de uma

mediatriz. Depois de muito pensar, criei a seguinte questao:

Sobre uma avenida foram construidas duas passarelas, com uma distancia de
1 km entre elas, conforme o desenho abaixo. A prefeitura deseja construir uma nova
passarela entre essas duas, de forma que a distancia entre a nova passarela e as ja

construidas seja a mesma. Construa no desenho essa nova passarela.

Passarela | Passarela Il

Algo aparentemente simples causou-me tanta angustia que jamais me
esqueci dessa época. A cobranca pela contextualizacdo era tdo grande, que muitos

professores comecaram a criar questdes absurdas.

2 Segundo Fiorentini (1995: 20), o Construtivismo vé a Matematica como uma constru¢do humana constituida
por relacdes abstratas entre formas e grandezas reais e possiveis. Por isso, essa corrente prioriza mais o
processo que o produto do conhecimento. Ou seja, a Matematica é vista como um construto que resulta da
interacéo dindmica do homem com o meio que o circunda. A apreensao destas estruturas pela crianca se da
também de forma interacionista, especialmente a partir de abstracdes reflexivas, realizadas mediante a
construcao de relagdes entre objetos, agdes ou mesmo entre ideias ja construidas.



Ainda nessa época, havia uma crescente preocupacédo a fim de fazer o aluno
“‘produzir” em sala de aula. O “Para Casa” era visto como momento de revisao e
fixacdo dos conteudos. Em sala, o aluno faria as atividades propostas, com a ajuda
do professor e em troca com seus colegas, e isso caracterizava a “producéo” do
aluno. O professor podia, assim, observar de perto o processo de aprendizagem dos
estudantes e focar nas dificuldades individuais. A partir de entéo, criou-se uma parte
da nota do aluno com base em sua “producao”. Essa pratica existe até hoje, s6 que
antes, os alunos eram divididos em grupos e duplas e tinham que realmente produzir

em sala. Hoje, o Para Casa ou outra atividade sao considerados como “producao”.

Nesse momento, ganha for¢ca a proposta do Curriculo em espiral, segundo a
qual os contetdos séo retomados, a cada ano escolar, com maior aprofundamento.
Como representante importante desta proposta, podemos mencionar o professor e
autor de livros didaticos de Matematica para Educacdo Fundamental, Luiz Marcio
Imenes, com sua colecdo Matematica Paratodos®. Adotamos a colecdo depois de
muita discussdo entre o0 grupo de professores e também com encontros com 0
proprio autor. Lembro-me que nesta ocasido eu participava de um GETEEM (Grupo
de Estudos sobre Educacdo Matemética) que reunia professores de vérias escolas,
particulares e publicas de Belo Horizonte, na Faculdade de Educacdo (FaE), da
UFMG, onde discutiamos as dificuldades do ensino da Matematica, e compartilhei
com o grupo a nossa intengao em adotar esse livro. Nossa orientadora, a professora
Samira Zaidan, que também assessorava 0 nosso trabalho no Colégio e, portanto, ja
conhecia a nossa pratica, incentivou-me a aceitar o desafio de adotar a colecéo, de
uma so vez, nas quatro séries do Ensino Fundamental (de 5% a 82 séries). Alguns
professores, a principio, tiveram muita dificuldade na implantacdo da proposta da
colecédo, pois, perceberam que ela podia gerar uma dindmica em sala de aula muito

distinta da que vinhamos praticando.

Os livros dessa colecao sempre comecam 0s capitulos com uma secédo
denominada “Conversando sobre o texto”. Na pratica em sala de aula, os
professores, para iniciar os capitulos, comeg¢avamos com a leitura do texto proposto
e a seguir, conversavamos sobre o texto, tentando induzir o aluno a fazer

comentarios, questionar, levantar hipoteses, argumentar, tirar suas conclusdes sobre

3 Matematica Paratodos — Imenes, Luiz Marcio e Lellis, Marcelo Cestari — Editora Scipione



0 assunto. A sistematizacdo do conteudo, que costumava ndo ser incluida no livro
didatico, deveria ser apresentada pelo professor, em sala de aula, e os alunos
deveriam anotar no caderno para tirar suas davidas, se fosse necessario. O livro ndo
trazia nada pronto em termos de definicbes, exemplos e exercicios rotineiros ou
formulas para aplicagdo imediata, como tinhamos costume de encontrar na maioria

dos livros didaticos matematicos utilizados anteriormente.

A situacdo acima ndo apenas alertou os professores em relacdo ao trabalho
guotidiano com a nova colecao didatica em sala de aula. O fato de os conteddos néo
aparecerem de forma “explicita” e resumida no livro, fez com que os pais
comecassem a reclamar. Os pais manifestaram sentir muita dificuldade para ajudar
seus filhos nas atividades de casa, afinal o livro era muito diferente do “padrao”.
Além disso, nem todos os professores faziam a sistematizacdo do conteddo
abordado no quadro, e alguns alunos simplesmente ndo completavam seus
cadernos, tudo fez com que o volume de reclamacdes, nas reunides de pais,
aumentasse. Mesmo assim, a escola apoiou a iniciativa dos professores de

adotarmos a colecao, o que fizemos por 8 anos.

Com o passar dos anos, nos, professores, observamos algumas
inadequacdes na colecdo. Por exemplo, alguns conteddos ndo eram contemplados
em nenhum dos quatro livros, como no caso das inequacdes de 1° grau. Em uma
turma de 82 série na época, no quarto ano de uso da colecdo, algumas alunas muito
estudiosas e interessadas que haviam sido instruidas nessa proposta desde a 52
série, perguntaram-me quando estudariam inequac¢des de 1° grau. Foi entdo que
comecei a verificar que existiam algumas lacunas na lista de contetdos da colecéo,
conteudos esses que, segundo o grupo de professores da escola, eram
considerados obrigatorios de serem estudados no segundo segmento da Educacéao

Fundamental.

O autor da colecao, Luiz Méarcio Imenes, esteve em nossa escola, ocasido em
gue tivemos a oportunidade de relatar as nossas impressfes sobre a obra.
Manifestamos sentir falta de exercicios, pois consideravamos pequeno o numero de
exercicios propostos e relatamos os contetdos que ndo haviam sido contemplados
na colecdo. Esperavamos que uma nova versdo da colecdo fosse produzida,

atendendo as nossas expectativas, 0 que nao ocorreu.



Algumas escolas que também haviam adotado a proposta do curriculo em
espiral comecaram a voltar para uma proposta mais orientada para o conteado em
si. E nds, por sermos uma escola particular em que as demandas da sociedade, dos
concursos, dos pais, sdo importantes e precisam ser avaliadas com cuidado e

atencdo, comegamos a procurar outro material didatico para uso nas nossas aulas.

Foi entdo que nos deparamos com uma nova dificuldade, pois sentiamos que
ndo havia, no mercado, material didatico que nos atendesse. Sentiamos que néo
éramos 0s mesmos. Com certeza, algumas contribuicdes didaticas e pedagodgicas
provenientes das propostas do curriculo em espiral e do Construtivismo
permaneceram na nossa formacao e pratica, principalmente no trato com o aluno,
buscando estar mais proximos a ele e procurar ajuda-lo a adquirir um aprendizado

mais consistente.

Com relacao a colecao de livros didaticos, nunca mais encontramos uma que
representasse a nossa propria forma de praticar o ensino de Matemética, mas como
precisavamos escolher uma obra para adotar, avaliamos varios livros e acabamos
escolhendo: A Conquista da Matematica.* A escolha ndo foi facil, ndo houve
unanimidade, foi necessaria uma votacao, onde ganhou a maioria. Dos professores
gue votaram nessa obra, alguns ja trabalhavam com essa mesma colecdo em outra
escola. Comecamos entdo a trabalhar com A Conquista da Matematica, do 6° ao 9°
anos. Os pais agradeceram, pois o livro trazia o conteuddo bem estruturado,
enquanto o trabalho que os professores tinhamos com montagem de material
complementar diminuiu, 0 que agradou alguns docentes, pois 0 numero de
exercicios nesta outra colecdo era bem grande. A partir de entdo, o material
complementar passou a ser de atividades mais interessantes e de mais raciocinio,

como os encontrados na colecdo Matemética Paratodos.

Algo curioso € que, no ano em que os professores das séries finais (6° ao 9°
anos) adotamos a colecdo de livros didaticos A Conquista da Matemética, as
professoras do segmento das seéries iniciais (1° ao 5° ano) aderiram a proposta do
curriculo em espiral da Matematica Paratodos, obra que anteriormente tinha sido

motivo de resisténcia pelas professoras. Nunca entendi bem tal descompasso.

4 A Conquista da Matematica. Giovanni, Castrucci, Giovanni Jr. — Ed. Renovada — Sdo Paulo. FTD, 2007.



J& observava, quando meus filhos eram pequenos, estudando nessa mesma
escola, que havia toda uma metodologia diferente com relacdo as séries iniciais. A
partir de entdo, comecei a questionar por que, apesar de sermos uma escola Unica,
os dois segmentos da Educacdo Fundamental caminhavam como se fossem
completamente independentes, e as vezes até divergentes. Nao deveriamos ser
uma continuidade? Como sera que os alunos percebem essa diferenca? Que

prejuizos existem no trabalho desarticulado?

Em 2008, fui convidada a exercer o cargo de professora mediadora da area
de Matematica na escola. Uma das primeiras coisas que desejei fazer foi tentar
aproximar os dois segmentos da Educacdo Fundamental, no sentido de articular
melhor as nossas praticas. No primeiro ano, infelizmente ndo conseguimos

desenvolver nada muito expressivo.

Comecei, em 2009, o Curso de Especializagcdo no Ensino de Matematica que,
além de atualizar meus conhecimentos, fez-me ver novas formas de intervencao e

possibilidades.

No principio do ano de 2010, comegamos, na escola, uma discussdo mais
aprofundada, visando aproximar as séries iniciais das finais. Iniciamos com uma
reunido entre as coordenadoras das séries iniciais que expuseram seu método de
trabalho e material didatico adotado. Esse segmento ja havia trocado a colecéo
Matematica Paratodos pela colecdo Aprender juntos.® De posse dessas
informacgdes, fiz uma andlise minuciosa dos livros utilizados e propus algumas
pequenas intervencdes, principalmente quanto a linguagem utilizada. Também
selecionamos conteddos que, segundo a nossa opinido, deveriam ser mais bem

trabalhados e outros que poderiam ser menos enfatizados nessas séries.

Num encontro posterior, reunimos também alguns professores do 5° e 6°
anos, que falaram sobre suas préaticas. O resultado dessa reunido foi muito
interessante, pois observamos que as professoras das seéries iniciais utilizavam
métodos bem variados, como o0 uso do quadro posicional, que ndo constava na
proposta do livro. Havia uma angustia por parte da equipe das séries iniciais de ter
gue usar o livro inteiro e dar todas as atividades propostas por ele. Nesse encontro,

5 Aprender juntos Matematica. Taboada, Roberta e Leite, Angela. Edigbes SM, 32 edi¢éo, 2010.
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levantamos as prioridades e tranquilizamos as professoras sobre a ndo necessidade
da utilizacdo integral do livro. Pela minha experiéncia, posso afirmar que ha uma
cobranca por parte da familia, segundo a qual, o livro deve ser usado integralmente,
sem “pular” paginas ou capitulos. Caso aconteca alguma dessas situa¢des, algumas
familias consideram o fato como incompeténcia da escola que ndo conseguiu
“vencer” o conteudo. Deste encontro, elegemos como prioridade, focar a resolugao
de problemas como objeto de estudo pelas professoras e professores, a fim de
implementarmos uma metodologia comum na abordagem do assunto com as
criangas, que se preocupassem mais em desenvolver 0s conceitos matematicos e
nao enfatizar demasiadamente os algoritmos. O professor do 6° ano observou que
precisaria, ao retomar cada assunto com seus alunos, revisar 0S conceitos e
aprofunda-los. Como exemplo, a divisdo de niameros naturais, até o 5° ano deveria
ser abordada em problemas e operagbes simples e no 6° ano, problemas e
operagdes mais complexos como, por exemplo, o caso do “zero no quociente”. Este

foi um inicio, muito ainda temos que fazer.

A escola possui uma norma segundo a qual a cole¢céo didatica s6 pode ser
trocada ap0s quatro anos de uso. Como a atual cole¢do ainda ndo esta no prazo de
ser trocada, temos que esperar mais uns anos até podermos adotar uma colecao
gue possa contemplar uma sequéncia mais abrangente e articulada em nossa
proposta pedagdgica em Matemética. Muitos professores dizem que o livro didatico
ndo € importante, que o que importa € o modo como a aula € conduzida e como o
conteudo € desenvolvido. Na minha experiéncia, vi que o livro € sim importante,
dependendo do segmento em que o docente trabalha. Para escolas grandes, com
muitas turmas e muitos profissionais, cada docente pode ter uma pratica e uma
concepcao diferente de ensino-aprendizagem da Matematica; se cada um fizer o
gue considera correto, alunos de professores diferentes, na série seguinte, poderiam
ter bagagens nao apenas diferentes, mas sob o risco de serem pouco compativeis
entre si. O livro, nesse sentido, pode ajudar a articular o processo e trazer uma linha

comum para o desenvolvimento das habilidades matematicas e do conteudo.

A partir de entdo, tenho buscado aprender mais e pesquisar sobre as novas

tendéncias e como seria interessante desenvolver um bom projeto de continuidade

11



do ensino de Matematica, iniciando nos primeiros anos da escolaridade basica, indo

até o Ensino Médio.
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2 - Introducao

No presente trabalho, tenho como objetivos detectar e analisar, nos livros
didaticos adotados na minha escola, alguns conteidos destinados para o 5° e 6°
anos da Educacdo Fundamental, cuja abordagem, de um ano para o outro, se
mostre qualitativamente diferente, incoerente ou com lacunas no conteddo ou na
metodologia. Esclareco que analisarei os livros do 5° e 6° anos porque eles séo,
respectivamente, o ultimo ano da Educacdo Fundamental 1 e o primeiro ano da
Educacdo Fundamental 2, isto €, sdo os livros adotados pela escola para serem
usados por alunos que finalizam uma etapa de escolaridade e também por alunos

gue comecam a etapa seguinte.

Hoje, a colecdo adotada em nossa escola é: Aprender juntos®, do 2° ao 5°
anos. E oportuno mencionar que a Diretora e as coordenadoras das séries fazem
uma escolha preliminar, de trés colecbes que sdo levadas para o grupo de
professoras para entdo fazer a escolha final. A colecdo adotada do 6° ao 9° anos € A
Conquista da Matematica — Edicéo renovada’, selecionada pelos professores de
Matematica que, apés analise de diversas cole¢des, tentam escolher a melhor opgéo
segundo sua concepc¢ao de ensino.

Essas colecbes, como ja dito, além de ser de autores diferentes, se
constituem em propostas pedagogicas também diferentes que, as vezes, como
veremos no presente trabalho, podem resultar em semelhangas, mas também em
diferencas ou incoeréncias entre si. Tentaremos observar se ha uma diferenca muito
significativa na forma de abordar certos conteidos nos dois segmentos do ensino
béasico, analisar essa diferenca nas abordagens e refletir sobre essa situacdo e as
possibilidades de articula-las melhor.®

6 Essa cole¢&do ndo consta no Guia de Livros Didaticos PNLD 2010.

7 No Guia de Livros Didaticos PNLD 2008 n&o consta a resenha desse livro, porém, no Guia de Livros Didaticos
PNLD 2011, encontra-se a resenha de uma cole¢do de mesmo titulo e mesmos autores. Entretanto, tal colegéo,
ndo necessariamente coincide com a edi¢cdo adotada na minha escola.

8 Com base na minha experiéncia, posso afirmar que os alunos do 6o ano, ha minha escola, ndo apresentam um
desempenho ou resultado (em termos de nota) em Matemaética td0 bom quanto apresentavam no quinto ano. E
frequente ouvir em reunibes com pais: Por que meu filho era tdo bom aluno em Matematica até o quinto ano e
agora ndo apresenta os mesmos resultados?

13



Como ponto de partida, analisei o livro didatico adotado em nossa escola, em
cada segmento e a seguir, fiz uma comparacdo entre as abordagens desses
conteudos, em cada um dos exemplares. Ou seja, analisei o livro do 5° ano de
Aprender juntos e o livro do sexto ano de A Conquista da Matematica. Apresentarei
a maneira em que esses livros estdo organizados. Em seguida, irei relatando,
segundo topicos previamente selecionados, as analises que fiz dos livros Aprender
juntos, do 5° ano, e A Conquista da Matemaética, do 6° ano. Tentarei, sempre que
considerar oportuno, realizar comentarios que explicitem semelhancas, diferencas

ou lacunas nessas abordagens.

Para facilitar a identificacdo, a partir daqui, denominarei LD5 o livro do 5° ano

e LD6 o livro do 6° ano.

O LD5 estd organizado em quatro temas: Natureza e Diversado; Espaco e
Atitude; Corpo e Saude e Convivéncia e Participacdo. Nesses quatro temas, 0s
guatro blocos tematicos: Numeros e operacdes; Grandezas e medidas; Espaco e
forma; e Tratamento da informacao séo abordados.

O LD6 esta organizado em nove unidades: O homem vive cercado por
nameros; Calculando com nameros naturais; Divisibilidade: divisores e mudltiplos;
Geometria: as ideias intuitivas; A forma fracionaria dos nimeros racionais; A forma
decimal dos numeros racionais; Medindo comprimentos e superficies; Volume e
capacidade; Medindo massa. O Tratamento da informacdo € abordado sempre ao

final de cada unidade.

Priorizei certos tdpicos por considera-los centrais no 5° e 6° anos da
Educacdo Fundamental. Dessa maneira, sobre NUmeros e operacodes, foquei na
abordagem da operacdo de divisdo; sobre Grandezas e Medidas, foquei na
abordagem das unidades de medidas; sobre Espaco e forma, observei os conceitos
primitivos e estudo de angulos como giros e sua linguagem matematica especifica e,

sobre o Tratamento da informacao, observei a abordagem em cada segmento.

Apds uma analise preliminar, pude observar que a operacdo de divisdo e 0
Tratamento da Informacdo possuiam uma abordagem bem parecida nas obras
utilizadas na escola. Na divisdo, por exemplo, os dois livros partem de um problema

e, a seguir, resolvem o exercicio com uso de algoritmo.
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LD5, pagina 100

P Quocientes decimais

No tltimo fim de semana o departamento de transito da cidade
fechou algumas ruas para que acontecesse a XX Volta Ciclistica da
Primavera. Camila e quatro colegas foram com 0s pais da menina
participar do evento. Durante o percurso, as 5 amigas dividiram entre
si os 2 litros de agua que a mae de Camila havia trazido, Quantos
litros de dgua cada uma tomou se a divisao foi em partes iguais?

XX VOLTA O TICA

Certamente coube a cada uma menos de 1 litro porque 2 litros
divididos por 5 pessoas, nao da um litro para cada uma
Vamos pensar no resuitado da divisdo 2 + 5. 6‘

’ 2
Podemos dizer que cada menina tomou & de

!

um litro f:' [
Vamos resolver essa divisao pelo método curto, - —
; d ¢ Uuade Udec Uude
2 5 20 5 20 5 20 5
0 0 0, _ 0, 4
V] Ud ud Ud

A divisdo do 2 undades  Para continuar 8 dvisho, No quocents, para se-  Agora, dvidindo 20 décs

por 5 ndo da unclades  trocamos as 2 undades  para’ & pane nteira, e mMos por 5 tlemos 4 o
inmeras. Por iss0 coloce:  por 20 dacimos presentada pelo zero, da  omos & ndo sobra neds.
MOS 2610 NO QuUOCEnte. pane decmal, CoCE

mos uma virgula,

% de um litro correspondem a 0,4 litro. Como 2 ¢ = 2000 m¢,

também podemos pensar em ddir 2000 mé por 5, que da 400 mt.

Resposta: Cada menina tomou 0,4 € ou 400 m{ de agua

LD6 ano, paginas 245 e 246

BWio1ND0 POR UM NUMERO NATURAL, DIFERENTE DE ZERO

Acompanhe as situagdes a seguir.

4 Dona Rute foi s compras. Comprou 7 metros de tecido e pediu ao vend_edor par¢
Fvidi-lo em quatro partes iguais. Qual o comprimento de cada parte de tecido?

Para resoiver essa situagio, efetuamos 7 4

U
7 4
—4 3 T ursdades Chvidaio por 4 dd Y unidedo o restam 3 unidaces,
3 u
ue
7 4 Trarefomandd &8 3 unidedes am JAOMOS, WeMaR:
-8 1.7 3 % 10 = 30 déamos.
30 L.u 30 B (RACKIC por 4 JE T gécMos @ restam 2 0ecknos.
Cofoca-s= uma wijuls para separar a ** ordem intera ¢ & 1* e
-28 decimat no caso, ertre o5 algaienos 1e 7
Z2
Uadec
7 4
- 4 1.7 6 Transformanda 2 SA0mMos am Centismos, 1emos
30 U d ¢ 2 % 10.360mos = X camésimos
-2 8 20 CentSemoe dvaido Der 4 34 5 CortogITos
20 O resto 6 0 e 2 dvisdo ¢ aata
20
ocC

De forma mais smples:

o
]

Cada parte terd 1,75 metro. ou saja. 1 Metro @ 75 centimetros,

Por outro lado, nas duas obras, observa-se que as abordagens do Tratamento

da informacdo séo similares. Apresentam-se aos finais de capitulos ou topicos a

parte, incluindo questdes sobre leitura e interpretacdo de gréficos e tabelas.

J4 em Grandezas e Medidas e Espaco e Forma, pude perceber uma

descontinuidade expressiva entre as abordagens. Optei, portanto, por tentar

descrever e analisar as abordagens metodoldgicas relativas a Medidas de

comprimento, superficie e volume, nos dois livros, e as abordagens metodolégicas

propostas para introduzir e desenvolver a Geometria, também nos dois livros.
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3 - Grandezas e medidas

Na primeira parte do LD5, paginas 52 e 53, encontra-se a primeira abordagem
sobre unidades de medida.

LD5 — pagina 52

" Medidas, fracoes e decimais

Quando os portugueses chega- |
ram ao Brasil e passaram a viver aqui, .
o sistema de pesos e medidas usado
por eles mudava de regidao para
regiao conforme o tempo @ as cir-
cunsténcias. Além disso, esse sis-
tema continha subdivisdbes numero-
sas e irregulares, tornando os calcu-
los trabalhosos € Imprecisos.

A tabela abaixo mostra algumas
unidades usadas muito antigamente
para medir distancias.

Carta de Pero Vaz de Caminha
20 18l de Porugal,

' Unidade de " Unidade de
 medida Equivaléncia iy Equivaléncia
1 polegada 2,54 cm 1 braga brasilaira 22m

|

1 m 12 DOWdas - 30.48 om 1 milha prasiesra 1mm =2200m
1 palmo 8 polegadas = 20,32 cm 1 légua brasileira 3000 bragas = 6600 m

Muitas passagens da carta de Pero Vaz de Caminha citam distanctas medidas em
legmsoumbncns.unidadcsquchojcriosaonuisusad:s.

A braca brasileira, de acordo com o diciondrio Aurelio, equivale a 2.2 m, enquan-
to no sistema ingles 1 braca equivale 2 1,8 m.

Assim como a braca, a légua também tem diferentes equivaléncias em metros.
Provavelmente, a Iégua citada na carta de Caminha era a Jégua maritima, diferente
da légua terrestre, cuja definico também variava de um lugar para outro e de nave-

gador para navegador.
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LD5 — péagina 53

Considerando a necessidade de umlor
mizacdo das medidas de distancia, o rer da
Franca, Luds XVI, decrerou a criagdo de uma
comissao formada por membros da Acadermia
de Ciéncias de Paris, que decidiu tomar como
referéncia para medidas de distancia o com-

;\I»HZ('IHU de um mendano errestre. Assim,

for definido © metro como sendo o compri-
mento do meridiano terrestre dividido por
40000 000

Foi entdo construido um padrido para o
metro, lcito de platuna ¢ codadosamente
guardado. cm 1799, noe prédic dos Arquivos
do Estado, em Pans.

Assim nasceu o atual sistema méinco decimal, no qual as subdivisoes e os muln
plos do metro 30 fenos de 10 em 10, As subdivisoes sdo o decimetro, o centimetro,
o milimetro, 0s muluplos sao o decametro, o hectometro e o quildometro

Atualmente, quase 1odos os patses do mundo adotam o sistema métnco decimal

No Brasil, 0 uso do sigema merrico decimal € obrigatorio desde 1874

!
1

1 A\
Réphca ¢o merro de platina ge 1789, anco-
mMendaco pelo rés francés Lus XVI

Fonte Mozart Cavazzs P. Coelho. Rewsts do Profassor de Maetemdtics
Sdo Paulo, 17 guadrirmestre, 1998

1. Sobre o que fala o texto que vocé leu?

Z Quais unidades de medida de comprimento sao citadas no texto?

3 Dessas medidas, quais vocé ja conhecia?

4 Que unidades de medida do sistema métrico decimal vocé costuma
usar?

4

Na tabela aparecem varios numeros na forma decimal. Circule-os.

53

O texto (paginas 52 e 53) traz informacdes, com referéncias historicas, sobre
algumas unidades de comprimento menos utilizadas, suas equivaléncias e a
necessidade de criar uma unidade padronizada (0 metro) para medir comprimentos.
A seguir séo feitas algumas perguntas sobre o reconhecimento das unidades de
medida mencionadas no texto. Entretanto, ocorre uma passagem abrupta, logo na
pagina 54, de medidas para introducao de fragdes (relacdo parte-todo), sendo que

apenas na pagina 60, é retomada a ideia de medidas, com o titulo Milimetros.
17



Acredito que poderia ser feita uma atividade que relacionasse a introdugéao da
pagina 52 com as medidas indicadas na pagina 60. Em vista da desarticulacédo
interna mostrada na obra em relacdo aos topicos desenvolvidos (unidades de
medida, ato de medir, relagdo entre as unidades) e de que ha pouco investimento na
atribuicdo de significado, os professores usuarios da obra teriam que propor e
programar atividades que visem desenvolver conhecimentos e habilidades

relacionados a esses topicos.

LD5 — péagina 60

i, g
® Milimetros
1. Clara estava desenhando e comegou a observar a régua.

| |

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1" 12 13 14

|.‘h||‘.i‘llli "I‘H‘Iil‘11\“];1‘“|.‘\‘!i.i\ll,UH !:]\‘!wllj,lli‘ ilIUHiHil!i“[[lHH!?!I !ill HI| !

a) Essa régua esta dividida em centimetros. Um centimetro corresponde a

que fracado de 1 metro?
b) Que medida os tracinhos entre um centimetro e outro indicam?

¢) Que fracao de 1 centimetro representa essa medida?

Imagine uma régua com 1 m de comprimento.
Se vocé dividir essa régua em 1000 partes iguais, cada parte
sera a milésima parte da régua e tera o nome de milimetro (mm).

O milimetro é a milésima parte do metro.
1m = 1000 mm
1 mm = 1——m=0,001 m

1000

Observe o quadro.

metro decimetro centimetro  milimetro

(m) (dm) {cm) {mm)
1 0 0 0
0, 0 0 1

Usamos o milimetro quando queremos medir pequenos compri-
mentos, larguras ou espessuras. Para medir grandes distancias, usa-
mos 0 metro ou o quilémetro.

1km=1000me 1 m=—-—km = 0,001 km
7000

Um metro é a milésima parte de um quildmetro.

A abordagem €& bem tradicional, apenas mostra as rela¢gdes prontas, nao

propde atividades praticas a fim de que o aluno possa visualizar as relacfes entre o
18



metro e o0 centimetro. Depende da intervencdo do professor para esclarecer as
relacdes indicadas. A montagem do quadro, por exemplo, ndo faz sentido sem uma
explicacdo. A passagem da relacdo 1 km equivale a 1000m, deixa um vacuo (“por
que é assim?”, “qual o parametro utilizado?”). Sera que o aluno é capaz de fazer a

analogia com o metro e o milimetro, sozinho?

A régua é utilizada apenas para mostrar as relacdes entre cm e mm. Nesse
momento, poderia haver atividades com medidas, utilizando a régua, o que tornaria
0 estudo mais interessante e mais concreto para o aluno. E por que nao aproveitar o
momento e fazer medi¢Bes envolvendo unidades diferentes (palmos, polegares, um
pedaco de barbante) e fazer comparacdes com as medidas encontradas, e a partir
dai dar significado as diferentes unidades de medida.

A seguir, ainda no LD5, pagina 61, sao propostos exercicios com
transformacgdes entre 0 metro e seus submultiplos.

LD5 — pagina 61

2. Pense no objeto real e assinale a medida mais adequada.
a) A espessura de uma folha de violeta varia de:
0,5a6cm
0,5a6 mm

05a6m

b) A abelha ¢ um animal pequeno. Seu tamanho varia de:

1,0 a 1,5 mm de comprimento m
1,0 a 1,5 cm de comprimento s ?

¢) A espessura de uma folha de caderno é de:

menos de 1 mm ’ //"/

mais de 1 cm ———

w

. Complete e preencha o quadro abaixo. Veja os exemplos.

a) 25cm = mm f) 1000 mm = m
b)1.2m= cm g) 3,5 m sao me cm
c) 175 mm = m h) 3,056 m sao me cm
d) 0.56cm = mm i) 56cm = cme mm
e)234m= cm
metro decimetro centimetro milimetro
(m) {dm) (em) {mm)
a) 2i 5
b)
c)
d)
e)
f)
g 3, 8 0
h) 3. 0 5
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Observe o exercicio 3. Nao é fornecido um exemplo para que ele possa
acompanhar, caso seja necessario. Mesmo assim, é pedido ao aluno que faca as
transformacdes e a seguir preencha o quadro. A meu ver, o procedimento é
totalmente mecanico, sem entendimento e justificativa do processo. O uso da régua
fornecida no inicio da pagina 60 poderia ter sido um rico material explorado pelos

alunos nessa atividade.

Algo que tem sido amplamente discutido pelos professores atualmente é que
0s conceitos ndo tém sido explorados pelos alunos. Acredito que o Ensino
Fundamental deveria abordar melhor os conceitos e menos os algoritmos e receitas
prontas: “como fazer”. Acredito que essas relagdes deveriam ser trabalhadas,
inicialmente, com material concreto nessa faixa etaria, de maneira a explorar melhor
a medicdo de comprimento e seus diversos instrumentos de medida, tanto arbitrarios
como padronizados (palma da mao, comprimento de uma caneta, régua, trena, fita

meétrica), e também deduzir relacdes entre as unidades de medida.

J4 0 mesmo assunto no LD6, pégina 258, € iniciado com uma unidade
intitulada Medindo comprimentos e superficies, onde sdo apresentadas algumas

unidades de medida utilizadas ao longo da histéria da humanidade.

z o ;.
LD6 — paaina 258 LD6 — paaina 259
29) uniwaves pe MEDIDA b s oo o
16 palmos. Qual deles tem o palmo maior? R
DE COMPRIMENTO
5. Marcos, Serginho e Isabela resolveram medir a prépria altura usando um mesmo pedago de
Ex lorando barbante. Veja o que cada um encontrou i
b o = = —
P TU 50U 0 MARZ0S /o duzou N ewconmer
1. Ja houve um tempo om 1 d; ?fgg.“;{ % = f-:cg«gzi:; \i‘sb.ms =
5 Ve um tempo om que as pessoas utilizavam partes do seu corpo como un - p A0S, £ P )
B P g pesscas utilizavam partes do seu corpo como ur £~ s Ansme N
o
Com o dc.',cr_w:‘lvin.m navegacdo, das construgdes, da agriculturs, & =
tros, as medicdes fic U 10rmou um tanto confusa £55a m / ‘
medir com partes =3

Qual deles é o mais baixo? Justifique.

( DIFERENTES POVOS — MEDIDAS DIFERENTES
s egipcos. 05 eglpcios usavam o cbito (distinca entre
5 - o cstoveio ¢ 3 poata do dedo médso) como enidade
Passo - de comprimento
A safda que os egipcios encoatraram para evl-
17 confusdo roveciads pela diferngs de
nho entre uma i
) : padrin, hoje equiviente a 524 ceatinetros, ons-
ra acsbar com cs desentendimer P
om os de: n algur truido em barrss de pedea ou de madeira
Il [ o i Os povos ¢a Mesopotamia
s - il ]
QuEro —_—— i
20 PALMOS 1
E DE CORDA } 1
N -y |
= TSRS
N p—— =l
oSweru
Duiros povos lambém usovam o clibilo peram
om0 unidads padeto de medida »
s &
05 sumércs utitizavam um cilbito padrio equi- o Poevraal
sk 2 49.5 centimetros. Eles viviam onde hoje se p—. 1
aliza 0 Irague, cntre o rios Tigre e Eufrmes, etve | o A
e 0 apogeu do sew impésio poe volta de 2700 0.C. 05 | =g —
airvon também viveram nessa regio ¢ o apogeu de seu Forty: Aftas Histaneo Esookyr. MEC
w90 fol por wolta de 9002 600 2.C. Usavam 0 GBI Sumirios, babilrios o aseinos viversm em uma mesma rogilo, mas
wirlo equivalonie a 54.9 centimetros veram sau AD0gRy 6 EPOCAS AfDrEntns.
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€ para medi * ® Para medir grandes extensies, o uso desse cibito padrio nio
grandes era climodo, 05 egipeios passaram, entiio, 1 usar cordas qu con-
®densdes? tinham nés espalhiades 2 mizevados iguais. Cada intervalo entre
doés nés cornespondia a 10 cibios,
----------- @ Os momanos usavam o pé (cerca
de 30 centimetrs} coma unidade de
medida para peguenas distin-
clas, e a pasada dupla,
equivaiente 3 cinco pés
para medir grandes dis-
dincias. Mil passadss do-
plas constitufam uma nova unilade: a milha (malle pasum), Esa =
usada com algumas modificagtes e vale. sprovimadamente, 1 609 mees. —
A partir de [878, 2 Inglaterra passou & usar 2 jarda imperial e 2 Kes
da palavra inghesa yund (vara), equivale 20,9144 metro, e 3 milhs () o
jardss () ou 1609.3 metros.
Hi ainda

® opélf) = —i— wl = A8 cm W apolegada (in) = ; - =g

Uma nova unidade padrio

s o fato de extstirern diferernes ssternas de medidas nido facllitava 2 comunicagio
entre a5 comusidades cientiBos ¢ comerdiais ¢, i no séiculo XVIT, os cientistas aportavam a
neassidade de Lm sidema que substituisee o8 vrios existentes,

Com 2 Revolugdo Francesa, no final do século XVIII, formou-% uma comissdo que
tinha como objetiv estabelecer uma unidade natursd, isto €, que fosse bescada na natuneza
© padesse ser facilmense copiada e essabedecida como um padriio de medida

Hawia, sinda, uma autra exigincia 2 ser curmprids: essa unidade devenia ter seus miltiphos
estabelecidos segundo o stems decimal, inventads rma {nedta, quatro séeulos antes de Crist,

A coenlssBo encamegada por esses estodos escothey o Ternt como sferéncla pars defing P
as unilades de medida de comprimentos. Um projeso com essas caracieristicas foi apresentado ® 0
€, assm, adoton-se 0 metro como unidade padrio de comprimento, delinido, na dpoca,

oo 2 décima miliondima parte de um guano do meridiano weeretre, —_

Adotou se cotno padrlo pars o metro 3 distincia entre dum
maecas numa barra de plating, depositada no Museu Internacio-
nal e Pesos ¢ Medidiss, na Franga. Uma ofpt dessa basra esonn-
ten-se o Musen Histérico Nacional, no Rio de Janciro é

A resisténcia a0 metro

Mguns paises, como & Inglaserm e os Estados Unidos, ndo '
adetaram de imediato o Sisema Mérico Decirmal, mantendo 2
unidades ente utilizades, come pés, polegadss € mithas. $6 re-
centermente o Sistema Ménco Decimal passou 2 ser cbrigatine
nesses pakes. Para se ter uoa (deta, a fnglaterra adotou oficiak
mente o saderna 4 pastic de 1995, mantendo, mo entanto, as ant)
g nidades (malba, jardas, pés, polegadas), que so largamen-
1e utilizadas pela populagin

Na péagina 259 ha uma discussao sobre os possiveis resultados com medidas
com palmos e um pedaco de barbante, atividade que, como ja dito anteriormente,
deveria estar presente nas atividades do 5° ano.

Ha, a seguir, um texto como no LD5, sobre a histéria do metro e a
necessidade de criar uma unidade padrédo de comprimento.

No LD6, pagina 261, fala-se em metro linear e é apresentado o quadro de
multiplos e submdltiplos do metro.
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LD6 — pagina 261

0 meTro LNEAR

Nosummmm.aumhmdmdomsdmdeeonuiwmmé
om.cmwmém.oméammmammw
|exemplo, a largura de uma rua, o comprimento de uma sala, a altura de um edificio etc.

Alem do metro, existern outras unidades de medida de comprimentos:
= Para expressar a medida de grandes distancias, temos o decametro, o hectdmetro e o

m.mwmwmmMamMnﬁsuﬂmdaéoqﬂmm.
1 decametro (dam) = 10 x 1 metro = 10 metros

1 hectdmetro (hm) = 100 x 1 metro = 100 metros
1 quidmetro (km) = 1 000 x 1 meatro = 1 000 matros

ananm&msmmom.om&muoe
milimetro, que s3o submultiplos do metro. Na pratica, as unidades mais utiizadas sio o
& o milmetro.

1 decimetro (dm) = % do metro = 0,1 metro

1mm(am=ﬁmm=omm

nrﬂhm«rm—ﬁdom-&@m

P@no.wb.mmmdummmwmmde

Todas essas unidades pertencem ao Sistema Métrico Decimal.

Veja alguns instrumentos disponivels para medir comprimentos:

E no capitulo 40, pagina 263, ha a transformacéo das unidades de medida de

comprimento, e é possivel observar que os autores mostram a relacdo entre as

medidas e como fazer as transformacdes, ao que parece ser menos mecanicista que
no LD5.

LD6 — pagina 263

i _
40) TRANSFORMACAO DAS UNIDADES
DE MEDIDA DE COMPRIMENTO

Para chegar ao quintal, Vera andou 5,63 m e Neusa, 423 cm. Quem percorreu a maior
% distancia?
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LD6 — pagina 264

5
i
§
§
i

Como, da esquerda para a dieita, cada unidade contém 10 vezes a unidade segul
multiplicamos 5,63 por 100:

5.&m-5.sax1omm-% X 100 om = 563 om

Quem percorreu a maior distincia foi Vera,
Acompanhe outro exemplo.

= Como transformar 5 m em dam?

Cano.dadnnamammwdwewma—’— da unidade anterior,
vermos dividir 5 m por 10: 10

am hm dam m dm om mm
5m=(5: 10)dam = (5 X 0,1) dam = 0,5 dam
Logo, 5 m equivalem a 0,5 dam.

Vefa, ainda, outros exemplos:
® Transformar 12 cm em metro.

B G
~@

12ecm=(12 : 100)m = %m=(12 X0,01)m = 0,12m
» Transformar 1250 m em quildmetro.

1250 m = (1250 : 1000) km = (1250 X 0,001) km = 1,250 km

» Transformar 1,3 km em metros.
13km={1,3x 1000)m = 1300 m

A seguir, no LD6, paginas 265 e 266, sdo propostos 17 exercicios sobre o
assunto.

LD6 — paginas 265 e 266

(Saresp) Cristina fara alguns lacinhos, ¢
para isso precisa recortar uma pega de fita que
mede 43,2 m em pedagos de 24 cm. Quantos
facinhos Cristina faré?

8280 bj180 140 d)120

l. Uma sala possui 5400 mm de comprimen-
o, Escreva esse comprimento em metros € em
quildmetres, e diga qual € a unidade de medida

mais convenients para medir a sala.
6.4 e 0,0064 b otron

3. um parafuso tem 18 mm de comprimento.
Qual a sua medida em centimetros? 1 8em
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LTI o ——— ——— o —— ——

‘. Qual é o comprimento do terreno em me-
tros?

S. Responda-
a) Quantos centimetros ha em -})— m?
2

b) Quantos centimetros ha em 5 metro? 4
¢) Quantos metyos ha em .2. de quilémetro?

d) Quantes quildmetros hé em % de metro?

0, D335 Ky

6. Um cano tem meia (%) polegada de did-

metro. Quantos centimelros esse cano tem de
didmetro? 126 om

Considere
lrpl.dl-”u

percurso de uma corerida é 85 milhas
Quantos quilometros tem esse percurso?

15. (Saresp) Emanuel instalou 2 armArios
de 1,60 m de comprimento cada um, em uma
parede que mede 5 m de comprimento. No
espago livre, pensa colocar uma estante de
1 m de comprimento. Ele conseguira?

x a) Sim e ainda sobra 0,80 m.
b) N&o e ainda falta 0,80 m.
<) Sim e ainda sobra 1,40 m.
d) Nio e ainda falta 1,40 m.

16. (Saresp) Uma pesquisa esportiva concluiu
que, em uma partida de futebol realizada no Brasil
em 25/4/1999, um jogador percorreu 12,5 km e, em
outra partida, realizada na Inglaterra em 5/6/1999,
esse mesmo jogador percorreu 9 milhas,

9. se voce percorrer 10 km mais 150 m, vocé
1814 percorrido quantos metros? 101

10. Uma tsbua com 3,10 m de comprimento
foi cortada em trés partes. Uma das partes temn
58 cm de comprimento. As outras duas tém
0 mesmo compnmento. Qual €, em metros, ©
comprimento de cada uma dessas partes? 1,06

11. uUm comerciante foi autuado em sua Joja
de tecidos pelo fiscal do Instituto Nacional de
Pesos e Medidas, pois usava um “metro” com
97 cm. Como até aguele momento havia ven-
dido 385 metros de tecido, em quantos metros
sua clientela foi lesada? 156 m

12. Em um mapa, cada centimetro corres-
ponde a 10.5 km

a) Se, nesse mapa, a distinca entre duas cida-
des € de 15 cm, qual a distincia real entre as
cidades? 1275+

b) Uma cidade que estd a 68250 m do mar, es-
taré, no mapa, a que distincia do mar? &5 o

13. Mega a sua altura ¢ a de um amigo
a) Qua! a diferenga entre essas medidas?
b) Calcule a metade de sua altura. msposias em ans

1‘. Mega o compnmento de objetos (lapis,
caneta etc.) e de partes do seu corpo (pé. palmo
etc.). Organize as medidas obtidas em uma ta-
bcla COMNO &Sta. respostas em abeno

| Obptooupatedocope | om

N | N NN v |

]

- Sabendo que 1 milha corresponde a aproxim
damente 1600 m, concluiu-se que o jogador:.

a) percorreu a mesma quantidade de milh
nos 2 jogos. ;

Xb) na Inglaterra percorreu 1,9 km a mais q
no Brasil. '

<) percorreu 1 milha a mais no Brasil do que :
Inglaterra. ;

d) no Brasil percorreu 3,5 km a mais que n ]
glaterra. :

17. (Saresp) A quantos centimetros cor
ponde uma medida de 4 metros? 4
d) 4oo<§

a) 4 b) 40 xc) 400

Uma diferenca entre os livros do ensino fundamental 1 e do ensino
fundamental 2, é a quantidade de exercicios propostos. No LD5, o nimero de
exercicios € bem reduzido e no LD6, as listas sdo bem extensas. Entretanto, no LD5
0S exercicios consistem basicamente no preenchimento de lacunas e no LD6, a

maioria dos exercicios envolve a resolugcédo de situagbes. Isso nos leva a sugerir
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gue, os professores do 5° ano, incluam atividades que envolvam situacbes nao

contempladas no respectivo livro.

Continuando o assunto, pagina 62, do LD5, encontra-se o topico: Perimetro
de retangulos. Abordar o perimetro de figuras planas € uma boa estratégia para dar
sentido as unidades de medida. Acredito que uma atividade pratica caberia bem
nesse momento. Poderia ter sido proposto para a classe medir a quadra de sua
escola.

LD5 — péagina 62

P Perimetro de retangulos

Durante as férias, a escola ficou
aberta e os meninos da rua 10 iam,
todo final de tarde, bater uma bola na
quadra.

A quadra poliesportiva da escola
tem medidas oficiais: 19 m por 32 m.

A diretora vai cercar a quadra
com uma rede para evitar que as
bolas se percam.

Para isso, ela deve calcular o perimetro da quadra, que tem a
forma de um retangulo.

1. De quantos metros de rede ela vai precisar? Complete.

a) 19m + m + m+32m
ou X 19 + 2 x
ou x (19 + 32)
b) Para calcular o perimetro de um retangulo sabendo a medida dos lados,
podemos:
° as medidas dos lados.
e multiplicar a medida de um lado por e adicionar o resultado ao

da medida do lado diferente.
e adicionar as medidas de dois lados diferentese

Resposta: A diretora vai precisar de m de rede.

2. Se a quadra fosse quadrada, como seria calculado o perimetro? Assinale
o procedimento que vocé considera mais simples.

Adicionar as medidas dos lados.

| Multiplicar a medida de um lado por 2 e adicionar o resultado ao dobro da
medida de outro lado.

Adicionar as medidas de dois lados e multiplicar o resultado por 2.

Multiplicar a medida de um lado por 4.

O texto que tenta trazer a necessidade da medida do perimetro da quadra, diz

que “A diretora vai cercar a quadra com uma rede para evitar que as bolas se
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percam”. Observe que, para evitar perder as bolas, é necessario “cercar e cobrir’ a
guadra e ndo apenas cerca-la. Sera que a diferenca é clara para os alunos? E mais,
por que calcular apenas o metro linear sem se preocupar com a altura, nem com o
metro quadrado de cerca? Creio que o0 problema devera ser mais bem elaborado
pelos professores, a fim de explora-lo melhor e ndo deixar a sensacéo de subestimar

o aluno, como se ele fosse acreditar nessa contextualizacdo téo forcada.

Observe o exercicio 1, letra b. Este exercicio ndo faz referéncia a alguma
atividade ou procedimento citado anteriormente. O que € perimetro? Esse conceito
ja foi trabalhado nos anos anteriores? No livro, nas paginas anteriores ndo encontrei
abordagens a esse respeito. Mesmo que tenha sido trabalhada a ideia de perimetro

NOs anos anteriores, por que néo recordar?

Observe gue apenas em um exercicio, na pagina 65, é pedido para utilizar a
malha quadriculada numa atividade relacionada ao perimetro, como pode ser visto

abaixo.
LD5 — péagina 65

4. Neste ano, Julia quis comemorar seu aniversario no clube. Para enfeitar
a piscina, ela resolveu pendurar balSes coloridos em toda a sua borda.
Como precisava saber a madida do fio de néilon que teria de usar para
amarrar os balGes, Julia calculou o perimetro da piscina.

a) Se as medidas da piscina s8o 50 m de comprimento por 21 m de largura, qual
deve ser o comprimento do fio de ndilon gue ela vai usar?

b} U role de fio de ndilen de 200 metros serd suficiente para Jdlia fazer seu
trabalho? Justifigue sua resposta.

5. Use sua régua para completar os poligonos abaixo e encontre o
perimetro de cada um. A resposta pode ser dada em centimetros ou em

milimetros.
) —
/ ! b
| | / \
'\ AY "._
..\ '\\‘
_ \
pentdgono losango reténgulo trapézio

6. Desenhe na malha quadriculada:
a) um quadrado com 12 cm de perimetro.
b} um retdngulo com 200 mm de perimetro.
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Observe que no exercicio 5, acima, ha mais de uma solucéo para completar o
pentagono e, portanto, varios perimetros possiveis, o que deve ser advertido pelo

professor usuario.

Ja no LD6, ao abordar o mesmo assunto, pagina 267, traz a definicdo de

perimetro e utiliza o conceito para trabalhar as mudancas de unidades de medida de

comprimento.

LD6 — pagina 267

Quando obtemos a soma das medidas dos lados de um poligono, estamos encontran-
do 08 seus perimetros,

A soma das medidas dos lados de um poligono chama-se
perimetro desse poligono.

Veja alguns exemplos.
& Caicular o perimetro do poligono,

Gem

20m o 1om
Indicando por P o perimetro do poligono ABCDE, temos:
P=5cm+2B8cm+31cm+2cm+18cm=14,7¢cm
P=147¢cm
® Calcular o perimetro do tridngulo

32 mm

S56em

!rrcialmeme. passamos todas as medidas para uma mesma unidade. Por exemplo, para
centimetros:

0,04 m = (0,04 X 100)cm = 4¢cm

32mm=(32:10)cm={32 x 0,1)cm =32 cm

Entao:

P=56cm+4cm+32cm=128cm

P=128cm

bﬂ%l

1. Determineo perimetro dos poligonos:
a) A

. /’\_
/

/ a
e

c
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Em relacdo ao conceito de area, na segunda parte do LD5, paginas 106 e
107, as autoras abordam o dito conceito mediante um dialogo interessante entre
dois alunos. E apresentado o cm? como sendo a area da superficie de um quadrado

com 1 cm de lado e utiliza a malha quadriculada para atividades.
LD5 — péagina 106 LD5 - péagina 107

1. Calcule a 4rea das formas a seguir, usando o centimetro quadrado como
unidade de medida de superficie, sabendo que cada quadradinho da
malha tem 1 cm de lado.

P Medida de superficie ' ' e e

A B " G
Vitor e Flavia ficaram encarregados de fazer a
maquete de um supermercado para um trabalho da =
escola. Para o estacionamento, os dois tinham de
definir o tamanho de cada vaga. =] I
Vitor telefonou para Flavia, dizendo que havia re- E

presentado cada vaga num papel quadriculado com
3 quadradinhos de largura por 5 de comprimento.

3 x 5 = 15 quadradinhos
em cada vaga

Forma A B Cc D E F G

" ) Area 2 m’ m? cm? cm? cm? cm?
Flévia também pensou em usar uma malha quadriculada, mas de il g 2
tamanho menor.

2. Pinte no quadriculado abaixo:
. a) um quadrado com 9 cm? de drea  ¢) um retangulo com 8 cm? de area
3 x 5 = 15 quadradinhos ; g
em cada vaga b) um retangulo com 10 cm? de drea  d) uma forma qualquer com 15 cm?’
de é4rea

Para que as maquetes ficassem iguais, os dois concluiram que
precisavam usar a mesma malha ou a mesma unidade de medida de
superficie. Eles decidiram entdo que usariam uma malha quadricula-
da com quadradinhos de 1 cm de lado.

1cm NESSA MALHA,

CADA QUADRADINHO
TEM 1 CENTIMETRO
QUADRADO DE AREA.

Compare seus desenhos com os de um colega. Todos os desenhos ficaram

iguais? Por qué?
Um centimetro quadrado (1 cm?) ¢ a 4rea da superficie de um quadrado com 1 cm
de lado: 1 cm?*=1cmx 1cm

E possivel observar que a abordagem para o conceito de area foi muito
melhor elaborada que a abordagem para o conceito de perimetro. Por que nao

aproveitar a malha quadriculada para trabalhar a nocédo de perimetro, de maneira
similar a trabalhada no conceito de area?

O mesmo assunto (conceito de area) é retomado em outras partes do livro,
calculando area de retangulos, compondo e decompondo figuras e calculando area

de paralelogramos e triangulos, usando frequentemente a malha quadriculada.
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Nas paginas 254 e 255, o LD5 apresenta outras unidades de medida de

superficie. Introduz o assunto com um problema interessante e propde uma

atividade onde o aluno deve representar um metro quadrado utilizando folhas de

jornal.

LD5 — péagina 254

P Outras unidades de medida de superficie

TN \l

Claudia convidou os co-
legas do prédio para passar
uma semana na casa do avd
nas préximas férias.

Ela mora em um aparta-
mento com 80 m? e o sitio
de seu avd tem 2 hectares.
Vocé consegue imaginar es-
sa diferenca de tamanho?

Al Lembre-se!
O simbolo m? é a forma abreviada da medida de superficie metro quadrado.
1.cm? é a area da superficie de um quadrado com 1 cm de lado.
Tem’=1cmx1cm
1 m? é a area da superficie de um quadrado com 1 m de lado.
Tm*=1mx1m=100cm x 100 cm = 10000 cm? 1 cm?

E facil construir 1 m2. Use folhas de jornal para fazer um quadra-
do com 1 m de lado. A é4rea dessa superficie equivale a 1 m2

1. Quantas pessoas cabem em pé, aproximadamente, em 1 m?? Para respon-
der, vocé podera utilizar um quadrado de jornal.

2. Quantas pessoas podem ser convidadas para uma festa em um salao
com 100 m? para que todas fiquem confortaveis nesse espaco?

O hectare (ha) é uma unidade de medida utilizada para medir
grandes superficies como sitios e fazendas.

1 hectare = 100 ares (a)

Tare=10mx 10 m = 100 m?

E 0 mesmo que a area de um quadrado com 10 m de lado.

1 hectare = 100 ares = 100 x 100 m? = 10 000 m?

O are (a) e 0 hectare (ha) sao unidades de medida de superficie.

3. Quantos metros quadrados tem o sitio do avé de Claudia?
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Quando parte para mudanca de unidade, o LD5 apresenta apenas a relacao
entre metro quadrado e centimetro quadrado, entretanto, no exercicio 6, pagina 255,

pede-se ao aluno que tire suas conclusdes a respeito do decimetro quadrado.
LD5 — péagina 255

4. Quantos apartamentos como esse em que Claudia mora cabem no sitio
de seu avd?
O sitio do avé de Cléudia fica na cidade de Valinhos, no estado de
Séo Paulo. De acordo com os dados do IBGE, Valinhos tem 149 km?
de superficie. A quantos hectares corresponde a area dessa cidade?

Sabemos que 1 km? é a 4rea da superficie de um quadrado com
1 km de lado.

Tkm? =1km x 1 km = 1000 m x 1000 m = 1000000 m?

5. Complete.
a) 149 km? = 149 x m? = m2
b) Se 1 ha= m?, para saber quantos hectares ha em 149 000 000 m?,

basta dividir esse niamero por
Entéo, 149000000 m? = ha

c¢) Qual é a unidade de medida mais adequada para expressar a superficie de
Valinhos: o km? ou o ha? Por qué?

6. Continue completando e responda.

a) O centimetro é a parte do metro. O decimetro é a

parte do metro. Entao dm = cm.

b) Se um metro ¢ igual a centimetros, um metro quadrado (1 m?) é
igual a:

100 cm? 1000 cm? 10000 cm?

c) Se 1 cm? é a drea de um quadrado com cm de lado, 1 dm? é a area

da superficie de um quadrado com dm de lado ou cm
de lado.

d) Um metro quadrado cabe quantas vezes em um quilémetro quadrado?

7. Escreva que unidade de medida vocé usaria para medir a area:

a) da capa de um livro d) de uma casa
b) de um pais e) de uma fazenda
c) de um campo de futebol f) de uma folha de jornal

Na atividade 6, do item a para o item b, ndo ha nenhum subsidio para o aluno
(nem para o professor) deduzir as relagbes entre metro e centimetro e metro
guadrado e centimetro quadrado. Acredito que essas relacbes demandam
planejamento de atividades cuidadosamente estruturadas. Em particular, feita a
representacdo do metro quadrado com folhas de jornal, essa mesma representacéo
poderia ser usada para lembrar a relacdo entre centimetro e metro, e introduzir a

relacdo do metro quadrado com o decimetro quadrado. De forma similar, mostraria a
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relacdo entre decimetro quadrado e centimetro quadrado, que tornaria mais

compreensivel a atividade proposta no item 6.

No exercicio 5, pagina 257, pede as transformacées entre m?, hectare e km?,

0 que considero um exercicio extremamente mecanico.

LD5 — pagina 257

4. Nos 2 km’ de area livre da Pousada do Sol seré
construida uma nova area de lazer. Em %dessa Ly

area sera instalado um pesqueiro e, no espacgo
restante, varias quadras de esportes e um salao
de festas. Calcule a drea, em m’;

a) do pesqueiro

b) das quadras de esporte e do saldo de festas.

5. Complete.

a) 148000 m' = ha ou Ky
b) 25000 m* = ha ou km
c) 3km' = m* ou ha
d) 650000 m' = kmy ou ha

6. Classifique cada frase como V (verdadeira) ou F (falsa).
O ha (hectare) & a centésima parte do km’ (quildmetro guadrado)
1 cm’ é a 4rea de um quadrado com 1 ¢m de lado
A quarta parte de 1 hectare @ igual 8 5 000 m
1 km* equivale 3 um milhdo de metros quadrados,
1 dm’ é a area da superficie de um quadrado com 10 cm de lado

7. No quadro abaixo estdo registradas as superficies de alguns estados

brasileiros.
a) Qual desses estados tem a mawor Estado Superficie lem km?
superfice? 3
Rondonia 2375752
b} Qual desses estados tem quasse
100 mil kY de &rea? Parnambuco 983116
Rio Grande do S 2817485
¢) Qual desses estados tem menos PR .
o N Alagoas 277617
de 50 mil kny* de drea?
Goias 3400886,7

d) Qual 6 a diferenga entre as superficies dos estados do Rio Grande do Sul
e de Rondonia?
Mediante minha experiéncia, considero essas atividades, de mera mudanca
de unidade, muito vagas e desestimulantes para um aluno do 5° ano. Quando esse
mesmo assunto € retomado no 9° ano, os alunos ainda apresentam dificuldades e

desanimo para entender essas relacdes. Acredito que os alunos “aprendem uma
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regra” para transformar as unidades e quando precisam usar essas transformagodes
Nos anos posteriores, ndo se recordam mais das tais regras, e talvez o momento do
significado ja tenha passado e se torne agora algo sem sentido para eles e possam

continuar buscando simplesmente o “como fazer”.

No LD6, paginas 271 a 273, encontra-se o capitulo sobre unidades de medida
de superficie. Usa malha quadrada, como no 5° ano e também apresenta o quadro

de multiplos e submultiplos do metro quadrado e como transformar essas medidas.

LD6 — péagina 271

42) UNIDADES DE MEPIDA DE SUPERFICIE

@plorando

1. Contequantos = cabem no interior da figura,

O numero que vooh encontrou chama-se medi-
da de superficie da figura ou drea da figura, quando
tomamos como unidade o

2. Contequantos  cabem no interior da figura. ¢

O ndmero que vocé encontrou ¢ a medida de superficie da figura ou drea da figura, quando
tomames como unidade o

0 METRO QUAPRADO
No Explorando tomamos como unidades de medida para expressar a medida de super-
ficie 0~ , na primeira figura, & 0 . , na segunda figura.

No Sistema Métrico Decimal, a unidade fundamental para expressar a medida de super-
ficie & 0 metro quadrado, que se abrevia m’.

O metro quadrado comesponde a medida de superficie de um quadrado que tem 1 m
de lado, assm como o centimetro quadrado corresponde 4 medida de superficie de um
quadrado que tem 1 cm de lado.

PESAFI0.,

|
Para representar 1 m’, vocé pode construir um quadrado de 1 metrode | 1 1@

lado utilizando régua, jornal e fita crepe (ou cola). Faga o experimento
COm urn amigo

im
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LD6 — pagina 272

1, (saresp) Considerando - B jao o)
como unidade de medida unlfmnlg;en,m df:z‘_
o1 a drea destacada da p no papel guadricula- |
comrespondeaquan- 4 do. Qual é a érea que |
tos guadrinhos? a5 0 desenho ocupa no
a) 10 papel guadriculado?
b) 12 a) 26 unidades
Q) 17 +b) 28 unidades
d) 22 % 4 €) 30 unidades
B d) 32 unidades

3. Determine a area da figura em centimetros quadrados. = o

TRANSFORMACAO DAS UNIDADES DE MEDIPA DE SUPERFICIE

E:dstmalémdommom&ado.aﬂrasmidadcsdemeddadasupm
- Paaw:s:aranwdadegmN:qulcieshéoqu&mqmwo.om
decémetro quadrado. Na prética, o quidmetro
Wm ) i ; qu Quadrado & o hectdmetro
meanmdbadapeqmsmﬁdeshtodedmmwmo.omnﬁ-
mmmeomm.mwMaMMMWMGOW
meagmm'mﬂmunmquadmmaswﬁadesdemwdaw
m.mmmmm.masmxmmw

B T T sumapmdomero
‘ v’ P e o ot o
1000000 m* 10000 n?’ 100 m* 1 0,01 m* 00001 m* | 0,000001 m

o ey
x100)  _{x100)
ke 4 |

E possivel observar que, no desafio da pagina 271, do LD6, é proposta a
mesma atividade de representar o metro quadrado com folhas de jornal que consta
no LD5.

Sobre as transformacdes das unidades, ndo acredito que os alunos entendam
0 porqué de transformar as unidades dessa forma. O que faz com que a cada
unidade, seja necessario multiplicar por 100? O procedimento é tdo mecanico que,
no final da pagina 272, os autores deixam dois recados: “Da esquerda para a direita,

cada unidade contém 100 vezes a unidade seguinte” e “Da direita para a esquerda,

1
cada unidade representa 100 da unidade seguinte.”
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LD6 — pagina 272

Deesquerdaparas. 100, (1o A esguenia, cada
direila, cada unidade e . s . ' ) dad resenid
_ conidm 00 vezesa | m.w alm " w i)
lﬂﬂ“w Y .

. — e/ R 4 \-vwe

No LD6, paginas 279 a 281, os autores apresentam a deducédo da férmula da
area do paralelogramo mediante a decomposic¢éo (recorte) e composicao (colagem)
de um retangulo, como mostrado abaixo. Analogamente, a area do trapézio é
deduzida com referéncia a area do paralelogramo. Essas abordagens mostram
preocupacdo em atribuir significados as férmulas, o que considero uma etapa

importante.
LD6 — pagina 279 LD6 — pagina 281

(AREA po PARALELOGRAMO #ArEa po TRAPEZIO

Como calcular a drea do trapézio ABCD, em que o segmento AB é a base maior, 0
segmento CD ¢ a base menor, e a distancia entre as bases é a medida da altura.

Vamos “transformar” o trapézio ABCD no paralelogramo AEFD, cuja drea @ sabemos
A B calcular,

Como calcular a 4rea do paralelogramo ABCD, em que o segmento DC ¢ uma base, e
o segmento AH é uma altura?

Basta “transformar” o paralelogramo ABCD em um retangulo, cuja drea ja sabemos s mesor 38 L. base maior base mence
calcular. g

Note nessa segunda figura que os trapézios | e Il possuem a mesma area e, juntos,
formam um paralelogramo AEFD.

Ent30, a érea do trapézio dado (ABCD) é igual & metade da érea do paraksiogramo
AEFD, ou seja:

area do trapézio ABCD =

4rea do paralelogramo AEFD.
2

O paralelogramo e o trapézio dados tém alturas de mesma medida, e a medida da base
do paralelogramo & a soma das medidas das bases maior e menor do trapézio. Entao, po-

demos escrever:
Observe que a area do paralelogramo ABCD é igual a area do retangulo HEBA for-

mado.

4rea do trapézio — o33 da base maior + medida da base menor) X Medida da atura

area do paralelogramo = medida da base %< medida da altura =

. . 5 - - A figura seguinte tem a forma de um trapézio. Quantos cm® ha nessa figura?
A figura seguinte foi recortada de uma folha de cartolina. As medidas est&o nela indica-

das. Qual é a sua area?

¥
32cm
4rea = 5,4 cm X 3,2 cm = 17,28 cm?
'

5.4cm

8 em Dados:

= = medida da base maior = 12cm
= medida da base menor = 8 cm
= medida da altura = 3,5 cm

(12cm + 8cem) X 3,6cm

2
Area = 20cm x35cm
2

Area =

=- 36 cm®

A érea desse paralelogramo é 17,28 cm?.

Ha 35 cm®,

Entretanto, algo que considero muito precoce é o fato dos autores
abandonarem rapidamente essa abordagem mais exploratéria para passar a utilizar

apenas a aplicacao direta de ditas férmulas.
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Na minha experiéncia, creio que o trabalho com essas figuras no 6° ano,
ainda deveria ser feito utilizando malhas quadriculadas e a deducédo das férmulas
para calculo de areas, expressivamente mais abstrata, deveria ser apresentada em
anos posteriores. Com alunos do 9° ano, € preciso retomar esse assunto de forma
bem detalhada, também devido ao fato de que os alunos ndo se recordam dessas
relacbes por terem passado dois anos inteiros sem contato com esses conteudos.
Infelizmente, nossos alunos estdo sendo acostumados a decorar procedimentos em

detrimento da compreens&o dos mesmos. E preciso mudar o foco.

Na pagina 282 é possivel observar um exemplo do questionamento acima, ao
analisar alguns exercicios, como os exercicios 1 e 3, que sao apenas de aplicacao
direta de formulas. Acredito que, nesse momento, apenas exercicios como os de

numero 8, 9 11 e 13 deveriam ser abordados.

LD6 — pagina 282

Z Uma parede tem 8 m de comprimento o
2.75 m de altura. Com uma Jata de tinta ¢é poss
vel pintar 10 m’ de parede, Quantas latas de tn
ta serdo necessfrias para pintar essa p

‘ Observe a planta de um apartamento e rés
ponda: 2

170m
A

\
-

Am

Lu o 420m __ _2%0m __ 3m _

i.%- sem

1
e

om : a) Quantos metros quadrados de carpete i
\ necessirios para cobrir o piso da sala, do corme
g.s Determine a drea de um tridngulo cuja :;;d"‘d“""’"“”"“? e -
e mede B cm e a altura, 5,2 cm. 208 e ax_:tpu::gm%ugdmdps?ceﬁmm
necessirios cobrir 0 piso do banheiro, &2
‘n Em um paralelogramo, a base mede 10 cm = SR EELAUE
Sabgndo que a medida da 'altun € a metade da 23,?1 3fnqodndodo "f:ﬁ';’gg&;“ bmdomw 20
medida da base, determine a 4rea desse parale- R She ATEIEE

logramo. %0 o’
9. Quantos metros quadrades de azulejo s8

‘ A base de um triﬁngq‘b mede 18 cm. A me- gmn:: m cozhhaa::;: :odia:nqua ]
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LD6 — pagina 283

Querendo pintar as quatro paredes e 0
de uma sala, com as dimensdes da figura
inte, e sabendo que cada lata de tinta per-
pintar 40 my’, guantas latas de tinta terei
USET7 4 igtas da tnds

-
\31,.
% 1,5m
1 .
~ ~ [ Il
- ' \ s
'

Fara o langamento de um produto criou-
a seguinte embalagem

Pitem

| Sabendo-se que & caixa tem 17 am de comprimen-
0, 5 ¢cm de largura e 24 am de altura, o papelao
NECeSSATio para montar essa embalagem ters:

a) 2040 cm’
ib) 1226 cm’
¢) 1106 cm’
d) 1056 cm’

n Quantas telhas francesas s3o necessarias
para cobrir um telhade formado por duas par-
tes retangulares, com as dimensdes da figura
abaixo, se pars cada metro guadrado de telha-
do sac usadas 20 telhas? 400 1eites

om

13, considere -4 como unidade de medida
de comprimento dos retdngulos pintados no
quadriculado

a) Dé as medidas dos lados dos retinguleos:
@ cor-de-1osa; 3upxr 8y

® verde. 2uper 120

b) Verifique s= os retangulos s30 de mesmo pe-

rnmeuo ]US!)TIQ\JO N80, ¢ perimele dO retinguio Gor-ge-ross
f&‘u * 0 09 medngUio vermie & 28 4

¢) Considerando u* como urudade de area, ver

fique se cs retingulos sdo de mesma drea. Jus

tfique. Antos e medcs oe ns gusl 2 24 &7
d) Pinte em uma folha de papel quadriculado

dois retdngulcs que tenham a mesma frea e
perimetros diferentes. ma véries sougles.

Na quarta parte do LD5, é apresentado o volume, paginas 240 e 241, sem

falar em unidades, considerando o volume como quantidade de cubinhos.
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LD5 — pagina 240 LD5 — pagina 241

P Medida de volume

Paulo trabalha no estoque de um supermercado.
Ontem ele recebeu 100 caixas de leite com 12 uni-
dades em cada uma.

- 2. Agora, responda.

a) Qual dos empilhamentos anteriores tem o maior volume?

b) Qual deles tem o menor volume?

Para decidir como guarda-las, Paulo precisou medir o 3. Observe cada empilhamento a seguir e, considerando o cubinho como
alargura, a profundidade e a altura do espaco que tinha D unidade de medida, calcule o volume de cada pilha.
para colocar as caixas. [ a) b)
— =

Ele precisou saber também as medidas de cada < [ =
caixa com 12 € de leite: o comprimento, a largura e a
altura. Assim, ele obteve o volume de cada caixa, ou
seja, o espago que cada caixa de leite ocuparia.

No lugar disponivel cabiam 5 fileiras de 10 caixas
cada uma, ou seja, 5 x 10 = 50 caixas.

S e

R |

Paulo decidiu, também, colocar outra camada
de caixas sobre a primeira, acomodando um total de
100 caixas.

Volume = cubos Volume = cubos

1. Observe os empilhamentos abaixo e responda
utilizados para montar cada um deles?

c)

a) » c)

b) d)

d)

A quantidade de cubinhos utilizados para montar cada um dos
empilhamentos da atividade anterior nos diz quanto espago cada I i i
empilhamento ocupou ou 0 seu volume. Assim, se considerarmos ' B —
o cubinho como unidade de medida de volume, podemos determi-
nar o volume de cada empilhamento.

Volume = cubos

E no LD6, pagina 293, apresenta o Volume como sendo o espaco ocupado
por um sélido, por um liquido ou por um gas, e apresenta um cubo como unidade de
medida.

LD6 — pagina 293

Volume é 0 espago ocupado por um solido, por um liquido ou por um gas.,
Entdo, quando tomamos o.oomo unidade de medida para expressar volumes, po-

demos dizer que o volume:

» dafigura A ¢ 42 @ = dafiguraC é 24 @

w dafiguraB & 210 @ ® dafiguaD ¢ 12 P
Acompanhe:

Como medir o volume deste bloco de concreto?

Primeiro, vamos dividi-lo em cubinhos, para ver de quantos cubinhos & formado o bicco.
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E nas paginas 296 e 297, sdo apresentadas as unidades de volume e

também como efetuar as transformacdes.

LD6 — pagina 296

~ As unidades mais utilizadas, além do metro cabico, sa0 o decimetro ciibico e o cen
I bl ,

LD6 — pagina 297
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As paginas 258 e 259, do LD5, apresentam o que as autoras intitulam:

“Principais unidades de medida de volume”, o cm® e m°. No final da pagina 259, com

. ~ 3
um exercicio, as autoras apresentam o dm?, e ndo falam em mm>.

LD5 — péagina 258

P Principais unidades de medida de volume

0 avd de Claudia esta construindo um
tanque de areia em forma de paralelepipedo
para as criancas brincarem. Para enché-lo ele
comprou 3 m® de areia.

O metro ctibico (m?) é uma unidade de
medida de volume, ou seja, do espago ocupa-
do por alguma coisa. Nesse caso, 0 espaco
que a areia ocupa dentro do tanque.

O centimetro cubico (cm?) é uma outra unidade de medida de
volume.

1 ey’ equivale ao volume de um cubo cujas arestas
medem 1 cm .
1em®

Alargura, 0 comprimento e a altura desse cubo séo iguais a 1 cm.
Tem’=1cmx1cmx1cm

O volume de um cubo de arestas medindo 1 m sera de
Tm=1Tmx1imx1im.

Tm*=1mx1mx1m=100cmx 100 cm x 100 cm = 1000000 cm?

1 m® = 1000000 cm®. Isso significa que seriam necessarios
1000000 de cubinhos com 1 cm de aresta para encher uma caixa
em forma de cubo com 1 m de aresta.

A caixa abaixo tem a forma de um paralelepipedo com 8 cm de
comprimento por 5 cm de largura por 2 cm de altura.

LD5 — péagina 259

Nessa caixa foi colocada uma “camada” de cubos com 1 cm de
aresta. Como a caixa tem 8 cm de comprimento por 5 cm de largu-
ra, isso significa que cabem, nessa camada, 8 x 5 = 40 cubos com
1 cm de aresta (40 cubos com 1 cm® de volume).

A caixa tem 2 cm de altura. Assim, para preencher a caixa toda,
precisamos de mais uma camada de 40 cubos com 1 cm® de volume.

1. Complete.

Essa caixatem8cm x5cm x2cm = cm’ de volume.

comprimento largura altura

2.0 avd de Claudia separa mudas de
diversas plantas para levar para a cidade.
As mudas vao em caixas de papelao em
forma de cubo, com 10 cm de aresta.
Complete.

a) Cada caixa tem cm X cm x cm =
de volume.

b) Cada caixa tem dm x dm x dm =
de volume.

1 dm® é o volume de um cubo com uma aresta de medida
1dm=10cm.

1dm’=1dmx 1dmx1dm=10cmx 10 cm x 10 ¢m = 1000 em®

Ja na pagina 260, é apresentada uma conta de consumo de agua, e propde

ao aluno que, utilizando um papeldao bem duro, desenhe a planificacdo de um cubo

de 10 cm de aresta, monte esse cubo e encha-o de 4gua, a fim de verificar a relacdo

entre dm? e litro.
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LD5 — pagina 260

P Medida de capacidade

Wocd (4 observou urma conta de Agua?
Repare que o consumo de agua & K

medido em metrgs cubicos M7l 8 N30 Gew ssemmem == T~ - =~ 5 R
em litras E !'—_.l ¥ 'EWE'_
: _ W OWeE TV T =
Cuantos mefros cdbicos de 2gus a A TEE TR N
pEssoa qui recebeu essa conta con- SR i == E——h
SuMiu Nesse Mas? SSR=sat E_ FTE B
E se quisermos saber em litros quan- 22 " i, M
to for gasto? EVELTY e nom R s
Para issa, nreniEEn'»:;ls EEi-H:IE'FECE‘.' e p .
uma relacho entre duas unidades de medi- S Esamram. E e

da diferentes: metros odbicos & litros
* Em um papeldo bem duro, desenhe & recorte a planificacdo de
um cuba com 10 am {1 dmil de aresia.

= Monte o cubo, fechando-o com fita adesiva, e encha-o com agua.

Se voch despejar a Agua qua esta nasse cubo Bm uma jarra qra-
duada, verd gue foi necessarno 1 litro de Agua para enché-lo.

Em um recipente com volume de 1 dm®* cabe 1 litro de agua.
Iss0 nos leve 8 concluir que:

1dm=14§
Mas sabemos que 1 m = 10 dm,
Bagim, 1 mP =10dm = 10 dm x 10 dm = 1 000 dm?,
Porante: 1 mt = 1000 &

1. Agora, responda & pergunta: guantos litros de dgua essa pessos consu-
miu nesse més?

2. A pissina de um clube term 10 m de comprimento por 10 m de largura
por 2 m de profundidade. Guantos litros de dgua &0 necessdrios para
encher esaa piscina? Para responder, complate.

a) Messa piscing cabem 10x 10 x 2 = cubos de 1 m de aresta
bf Cada cubo tem 1 m® de valurme. Assim, 8 piscing term urm volyme de

_ m-

cl Se 1 m® = 1000 £ , séo necessanos itros ole Agus para
enchar essa piscina.

Acredito que essa atividade ndo deveria ser proposta dessa maneira. Primeiro
porque um aluno do quinto ano teria dificuldades para realizar sozinho tal atividade.
Precisaria da ajuda de um adulto a fim de Ihe conceder todo o material necessario:

papeldo, jarra graduada, fita adesiva grossa e ainda ajuda-lo no recorte do papelao.
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Também néo foi fornecido ao aluno um modelo de planificacdo de um cubo para que
ele efetuasse a tarefa. Também é possivel observar que as autoras pedem ao aluno
que construa um cubo com 10 cm de “aresta”; esta palavra ja foi utilizada em algum

momento? O aluno sabe a diferenca entre lado em uma figura plana e aresta em
uma figura solida?

Acredito que tal atividade deveria ser efetuada em sala, pelo professor, com
a ajuda dos alunos. De preferéncia, que a professora ja levasse um cubo, bem
construido, para que apenas fossem verificadas as medidas, a fim de evitar

problemas oriundos da prépria construcao.

A mesma atividade pode também ser observada no LD6, na pagina 299.

LD6 — péagina 299

> ionndo

O que vocé diria se alguém lhe dissesse que uma caixa em forma de cubo com
;&n&mumapuodudn de 1 litro?
& Sevoe&édotxpoz:eguu de ver pan crer, que tal “tirar 8 prova”? £ 86 construir uma caixa
~ de papeldo em forma de cubo de 1 dm de aresta.
7 O professor podera arienti-lo na confecgio do molde do cubo, que, de preferéncia, devera
- ser feito em papeldo bem resistente. Ao monté-Jo, fixe as arestas com fita adesiva, tomando o
r cuidedo de deixar livre uma das faces, como mostra a figura. Para que a dgua ndo escorra da
| caixa, melhor forra-la com um sace plistico que se amolde ¢ melhor possivel dentro da caixa,
Depois, é 86 encher uma garrafa de exatamente 1 litro de dgua e despejar essa dgua com cuida-
do no interior da caixa.

f

Lembre-se do
L‘“ﬂ"-ﬁ"

Se vocé e seus colegas fizeram a expenéncia sugenda, descobriram, na pratica, que o
litro & a capacidade de um recpiente cubico com 1 dm de aresta, ou seja, corresponde a
um volume de 1 decimeatro cubico.

Indicamos o litro por £ ou L.

1¢6=1dm’
Agora, pense:

Para responder a essa questao, imagine que esse recipiente tenha a forma de um cubo. Para
que o volume desse cubo sgia 1 Y, as suas arestas devem medir 1 m. Podemaos escrever:

1Tm=1mximxim
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A sequir, no LD5, pagina 263, sdo propostas algumas atividades, como a

descrita no exercicio 6, onde é solicitado ao aluno que faca transformacées de dm?®

para litro e de m® para litro.
LD5 — péagina 263

3. Complete a tabela e encontre o volume de cada prisma retangular;
considerando que cada cubo tem 1 m de aresta:

Ai #B

[ Prisma W (m) Largura (m) Altura (m) Vzlumo {m?

A
!

B

4. Observe as formas a seguir. Calcule o volume dessas
formas, sabendo que o volume de cada cubo é 1 cm’.

5. Qual é o volume de cada caixa? Responda em cm’ e dm®.

§
=

! -~
s i"/,,o o

40 cm

a) Caixa de base quadrada:
b) Caixa de base retangular:

6. Vitor dirige um caminhao-pipa com capacidade
para 3m’ de agua. Com a agua desse caminhao,
quantas caixas-d'agua podem ser abastecidas se a
capacidade de cada uma for de:

a) 250 ¢? c) 500 €7
b) 300 ¢7 d) 1000 ¢?

263

Da mesma forma, acredito também ser precoce pedir aos alunos que
entendam e efetuem tais transformagdes. Nesse momento acredito que apenas a
relacdo entre dm® e litro j& seria satisfatoria, como também apenas trabalhar com as
transformacdes com o litro e seus mdltiplos e submdltiplos, para unidades de

volume.
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4 - Espago e Forma

Na primeira parte do LD5, na pagina 20, as autoras propdem um tépico com o

titulo: Angulo como giro.

Apds uma pequena introdugdo, um garoto pensa nos giros de um cata-vento
e nomeia os angulos retos e rasos como sendo os angulos de um quarto de volta e

meia volta, respectivamente. Nao é possivel encontrar a definicdo de angulo.

LD5 — pagina 20

P Angulo como giro

Nas férias, Mateus foi visitar os avds na
Espanha.

O que ele mais gostou de fazer foi observar
demoradamente o moinho de vento e brincar
com o cata-vento que o avo fez para ele.

Veja os desenhos que Mateus fez do cata-
-vento que ganhou.

0 CATA-VENTO
TEM 4 PARTES. A CADA VOLTA
COMPLETA, A PARTE NUMERO
1ESTA DE NOVO NA MESMA
posigAo.

QUANDO A
PARTE 1 CHEGA NA POSICAO EM QUE
ESTAVA A PARTE 2, ELA GIROU - DE

VOLTA. £ 0 ANGULO RETO!
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LD5 — pagina 21

QUANDO A
PARTE 7 CHEGA NA POSI¢AO EM QUE
ESTAVA A PA 3, ELA COMPLETOU %
VOLTA. UM ANGULO RASO!

(LERTTE R VTN

& Y]
ey g €
! 7'/ e Wi

wiee !

Na pagina 25, encontra-se 0 seguinte exercicio:

4. Renata presenteou seu filho com um reldgio cujo visor produz efeitos
coloridos e luminosos. Fica na cor azul quando o menor angulo entre os
ponteiros é um angulo reto. Fica amarelo quando € um angulo raso.
Pinte cada relégio nas cores do relégio do filho de Renata.

Serd que um aluno do 5° ano, que nem sequer tem a definicdo de angulo,
podera observar que no terceiro reldgio, os ponteiros ndo fazem um angulo de 90°?
Serd que um exercicio como esse nao induz o aluno ao erro? Cabe aqui uma
intervencdo do professor, chamando a atencéo para tal &ngulo que néo representa
um angulo reto, nem raso.
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Apenas na pagina 66 sdo apresentados os angulos agudos e obtusos, em

comparacao com o angulo reto.

LD5 — pagina 66

P Quantos angulos!

Um dos locais mais frequentados nas férias por g‘g
criangas e adultos séo os parques aquaticos. Alguns & ¢
tém até piscinas com correnteza e ondas artificiais.

No Brasil existem cerca de 10 grandes parques
aquaticos. A maioria deles fica em S&o Paulo, mas
também encontramos esse tipo de diversdo no Cea-
ra4, no Rio de Janeiro, na Paraiba, em Santa Catarina
e na Bahia.

Olhe s6 este tobodgua: ele tem 18 m de altura e
€ bem inclinado!

O frio na barriga é sé uma parte de toda a emocéao
gue vocé vai sentir ao deslizar em uma boia, em uma
pista radical de 7 m de altura e quase vertical: parece
um angulo reto!

Podemos representar a inclinagéo
desses brinquedos usando &ngulos.
Veja.

Esses angulos sé&o menores do que o dngulo reto.
Este simbolo representa o angulo reto: lZl

Um angulo com medida menor que a medida de um angulo reto é chama-
do angulo agudo.

A boia de Cristina e Luciana girou mais de % de volta! As meninas estavam
olhando para um lado e, de repente, tudo virou!

Podemos representar essa mudanga de direcao
ou 0 giro da boia das meninas usando angulos.

Esse angulo & maior do que um angulo reto

Um angulo com medida maior que a medida de
Jm angulo reto @ chamado angulo obtuso.
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No ultimo paragrafo, as autoras chamam de angulo obtuso o angulo que tem
medida maior que um angulo reto. Qualquer angulo maior que um reto é obtuso? E

necessario tomar cuidado para nao induzir o aluno ao erro.

No exercicio, pagina 67, os angulos destacados deveriam estar bem nitidos.
E possivel observar que dependendo do desenho, muitos &angulos estdo
desenhados, mas o0 angulo em foco néao esta bem sinalizado, como no caso da roda

gigante.
LD5 — péagina 67

1. Classifique cada angulo destacado a seguir em agudo, reto ou obtuso.
c) ' 1 el

o

i

—— b

b’ .

o-  mop

J N

2. Destaque em cada forma a seguir um dngulo agudo ou um reto ou um
obtuso e classifique-o.

ﬂ) / d’ — - 9)
‘,'" | ’,'/\\_\
| -
paralalogramo face do cubo tridngulo
abruso

b) A\ e) /\ h)

face da puamde de peEntAgonD aquadrado

Dase ranguier
e — f) /," \ i) ~
face do paralelapico trapézo base do prisma trengular
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O tema é retomado na terceira parte do LD5, pagina 198. Com o uso de
dobradura, retoma a nocdo de angulo reto, raso, agudo e obtuso e introduz a

unidade de medida de angulo: grau.
LD5 — péagina 198 LD5 — péagina 199

2. Uma volta completa tem 360 partes do circulo, ou seja, o circulo inteiro
corresponde a 360°. Complete as sentengas e pinte os dngulos
A i nden i z
. Angulos correspondentes a essas medidas
a) Meia-volta corresponde a

Desenhe um circulo. Vocé pode utilizar um CD, um barbante e o 1 de 360° —

seu lapis ou um compasso...Recorte-o e siga as instrugdes: 2
1 Dobre o circulo a0 meio. Ao fazer isso, b) Um quarto de volta corresponde a
vocé obteve um éangulo que coresponde & — 1 :
g 2 o) — de 360° —
eia-volta: 0 angulo raso e a
2 Dobre o circulo ao meio novamente. O c) Trés quartos de volta correspondem a
angulo que vocé obteve corresponde ao angulo | 3 z
t ita - de 360" —
de um guarto de volta: o dngulo reto 4

& d) Um oitavo de volta corresponde a
Ja comparamos o angulo reto com outros

angulos e vimos que, se a medida de um 1 de 360° —
angulo for menor do que a do reto, ele é i 8
agudo; se sua medida for maior, ele é sl — " & ':. .
abtise O transferidor @ um dos instrumentos usados So," b Gk o
para medir angulos. Ha transferidores de volta ,;ﬁ:' =
«*)
Nesse caso, o angulo reto estéd sendo . completa e outros de meia-volta. fon PO
usado como unidade de medida ,‘-: .t}
— -

3. Faga uma estimativa e associe as medidas dos dngulos a cada imagem.

ok a) 90°
1 360 partes
iguais, ¢, ainda hoje arte ¢ usada como
unidade de medida de angulos.
Transfendor )
Cada parte do circulo corresponde a 5% da volta completa b) 270 j—|
Cada parte € chamada de grau. O grau é uma unidade de medida /
de angulos.
© & 0 simbolo para grau -
7 (lemos: um grau) — 350 42 volta completa o) a5°
; 101 A Y
1. Complete as sequéncias. 1, 2 & : | l——-@:

I ‘ ‘ ‘ :\51 . s
360, 180, v '

Observa-se que o transferidor € apenas apresentado como instrumento de
medida, mas ndo é feito uso dele nas atividades. E importante observar que as
autoras consideram os angulos agudos e obtusos em comparacdo com o angulo

reto.

A atividade 3 proposta estd bastante confusa, o enunciado ndo € claro e os
angulos destacados nao estdo bem sinalizados. Na roda gigante, por exemplo, o
angulo reto esta mais nitido do que o angulo de 270°, que era o angulo pretendido
para a resposta. Serd que um aluno do 5° ano € capaz de observar que o angulo
pedido no relégio € o de 90° e que o da roda gigante € o de 270°? N&o encontrei
comentéarios sobre angulos maiores de 180°, ficaria a cargo do proprio aluno? Cabe

agui uma intervencao do professor para clarear essas ideias.
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Na segunda parte do livro, pagina 108, no tdpico: Retas paralelas e
perpendiculares observa-se o termo “linha reta” referindo-se ao desenho, e logo

apos, como definicdo, essas linhas retas sdo chamadas de retas.

LD5 — péagina 108

P Retas paralelas e perpendiculares

Marcelo tem um gato. Outro dia o gato fugiu e atravessou a rua
na maior correria. Observe o percurso que ele fez

BATO DE MARCELO

Na ilustracéo acima ha diversas linhas retas. Algumas se cruzam,
outras seguem Sem nunca se cruzar.

1. Destaque no desenho duas retas que nunca se cruzam,

Algumas linhas retas se cruzam formando &ngulos retos; outras
nao.

2. Destaque no desenho duas retas que se encontram formando angulos
retos.

Duas ou mais linhas retas que nunica se cruzam séo chamadas retas paralelas.

Duas linhas retas que se cruzam séo chamadas retas concorrentes,

As retas concorrentes que formam um angulo reto s&o chamadas retas per-
pendiculares.

3. Na cidade de Rio Claro, em Sao Paulo, as ruas e avenidas sado numeradas e
podemos identificar muitas que seguem em linha reta e nunca se cruzam;
e, tambem, ruas e avenidas perpendiculares. Veja a seguir uma ilustracao
com algumas ruas do centro de Rio Claro e identifique:

E possivel observar a definicdo de retas paralelas como sendo retas que
nunca se cruzam. Sera que um aluno, ao observar o desenho, ndo possa pensar
gue as linhas que unem as abas do telhado da casa de Marcelo e a que determina a
altura do prédio ao lado da casa, também sejam retas paralelas? Afinal essas retas
nunca se cruzam. Também, como o desenho mostra as trés dimensdes, duas retas

reversas poderiam ser consideradas concorrentes, ja que, se aluno prolongar as
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retas no desenho, elas se encontrardo. Acredito que esse desenho e essa atividade
podem induzir o aluno ao erro. Portanto, é necessario que o professor faca uma
intervencdo em sala, mostrando, mesmo que seja de forma concreta, que essas

retas precisam estar no mesmo plano.

No LD6, o bloco tematico, Espaco e forma, comeca com o capitulo:
Geometria: As ideias intuitivas. J& é possivel observar que as abordagens comegam

de formas totalmente distintas das do LD5.

Traz, na pagina 133, um texto sobre o Conhecimento Geométrico e 0s povos

antigos e mostra algumas ideias intuitivas sobre ponto, retas e planos.

LD6 — péagina 133

B

BN
- xpl d
U{p orando

Vock j4 teve uma idesa intuitive? Ter uma ideia infuitiva € ter um
conhecimento imediato, um entendimente
instantdneo de alguma coisa. Ao
cbservarmos o mundo, certas ideias se
formam em rossa mente de modo intuitive

€ nos ajudam a compreender a reckidode

T MAS. O QUE
| EUMAIDEIA )
- _INTU‘IYIVA*I_/’

| Em Geometria, algumas idewas sdo intuitivas
I S elas ¢ pento, a rete ¢ o plano
ﬂ- "‘

A CORDA DO g
BERIMBAU £ BEM
STICADA ELA DA A

IDEIA DE RETA

DA A IDEIA DE
PONTO

A SUFERFECTE DO CAMPO DE
FUTEBOL DA A IDETA DE PLAND
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LD6 — pagina 134

/ INTUITIVA PE PONTO, RETA E PLANO

Em Geometria, o ponto nao possui dimensoes.
A sua indicagao ¢ feita, geralmente, por letras mailsculas do nosso alfabeto.

A B
[ ] L ]
ponto A ponto B

Em Geometria, a reta é imaginada sem espessura, nao tem comego nem fim e € ilimi-
tada nos dois sentidos. E impossivel representar uma reta no papel ou na lousa. Por esse
motivo, representamos apenas “uma parte” da reta. A sua indicagao costuma ser feita com
letras minUsculas do nosso alfabeto.

reta r reta s

Mostra, a seguir, nas paginas 135 e 136, como diferenciar uma figura
geométrica plana de uma néo plana.

LD6 — péagina 135

Figuras geomeTRICAS

O cubo é um sélido geométrico. Um exemplo de uma figura geométrica cubica é o dado.

P,

Dado

Contornando a face de um dado apoiado em uma folha de papel, observamos que to-
dos os pontos dessa figura tragada estéo no plano representado pela folha de papel.

As figuras geométricas que estao contidas em um plano, isto €, que tém todos os seus
pontos em um mesmo plano, sdo chamadas figuras geométricas planas.

LD6 — pagina 136

A FACE DE UM DADO
E UMA FIGURA
GEOME TRICA PLANA
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No LD6, péaginas 138 e 139, é possivel observar o cuidado dos autores ao

dizer que as retas observadas devem estar no mesmo plano, ai entdo se fala em

retas paralelas e concorrentes.

LD6 — pagina 138

76) 4 reTA

Qbservando as figuras seguntes, intuimos que

Por um ponto P qualquer de un Por dois pontos distintos, A e 8, de
plano a passam infinitas retas um plano o, passa uma e uma so reta

e B

Posigies pE uMa RETA EM RELACAO A0 CHAO

Considere as fotos:

0 encontro do tampo com a parte
Iataral de uma mesa ol a idei
66 reta. Em religic 20 chio, esta
TE5 05L0A 3 POsiGA0 horantal

Iceta de reta. Em miagio a0 chis,
2588 213 0CUDE & POSIGA0 vartical.

Abeirada (a frante do teihado de
uma cass 04  dea de reta Em
relagho a0 cho, asta reta ocupa
2 pasicio incinada.

LD6 — pagina 139

PosigEs RELATIVAS DE DUAS RETAS EM UM PLANO

Este mapa é parte da planta de uma cidade, Observe-o.

A rua 7 de Setembro e a avenida da Repiblica ndo se cruzam. Dizemos que essas
\as sdo paralelas. O mesmo ocorre com a rua 7 de Setembro e a avenida da Indepen-
$&ncia,

A rua da Liberdade “corta” a rua 7 de Setembro, Dizemos que essas ruas sio concor-
®entes. O mesmo ocorre com a rua da Libardade e a avenida da Indapendéncia.

Agora, acompanhe o modelo matematico a seguir.

As retas r e s, contidas As retas r e 1, contidas em a,
em @, N&o possuem possuem um Unico ponto
ponto comum, comum, que & 0 ponto A

As retas r @ s 530 denominadas As retas r e I 80 denominadas
retas paralelas e indica-se: r/s. retas concorrentes ou secantes.

Nas paginas 142 e 143, é possivel observar que o autor destaca, ja no inicio,

a forma correta de nomear pontos, retas e planos. Em todo o capitulo, observa-se o

rigor com a linguagem matematica. Fala-se em retas, semirretas, segmentos e

utiliza-se a simbologia AB, AB e AB, até entdo nunca vista e utilizada pelos alunos.
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SEMIRRETA
A figura 1 mostra a reta r, que passa pelos
pontos A e B. Essa reta ndao tem inicio nem fim.

Agora, considere o ponto A e parte da reta r

que, partindo de A, passa por B. figura 1

Nesse caso, tragamos a semirreta com ori-
gem no ponto A e que passa pelo ponto B, como
mostra a figura 2. Indicamos: AB.

Observe novamente a figura 1 e considere
0 ponto B e a parte da reta que, partindo de B,
passa por A.

. . figura 2
Nesse Caso, tra(;amos a semirreta com ori- 9

gem no ponto B e que passa pelo ponto A, como
, mostra a figura 3. Indicamos: BA.
A semirreta é uma parte da reta, tem
origem e € infinita num so sentido.

figura 3

A seguir, como no LD5, diz que “um giro nos da ideia de angulo”.

LD6 — pagina 148

Um giro nos da uma ideia de angulo.

Faga a experiéncia fixando com um percaeve-
jo as pontas de dois palitos de sorvete, de modo
que eles girem em torno desse percevejo.

Sagure um dos pakios @ faga 0 Oulro girar, dando uma voita completn. 2
Dizermos que @ medida de uma volta completa ¢ 360°. Lamos:
trezentos ¢ sesserta graus.

Se voch der um giro de meia-volta, tera andado Se vocd der um giro de meotade de mela-volte, terd
metade do percurso anterior. A medida secd de 180° andado metade do percurso antarior. Logo, & medids
(cento & oitenta graus), que € metade de 360°. serd da 90" (noventa graus).

Um giro de meia-volta representa um Um gD de metace de meia-volta representa um
angulo raso. dmgulo reto.

0 grau ¢ uma unidade de medida de um giro que corresponde a volta completa dividida por 360.

Considere agora 2 figura de um plano dividido em duas regides por semirretas
como estas.

Note que na regiaoc vermeha & possivel ter

oois pontos que sao extremidades de um seg-

R mento, mas que Nao esta contido totaimeante na
/ regido vermelha. Ja na regiio azul dois pontos
s quaisquer detenminam um segmente sempre con-
tido nessa regiac azu e, por isso, @ chamada de
regi&o convexa.
Uma regido do ptano, d por duas etas

de mesma origem, ¢ denominada dngulo.

No angulo da figura, destacamos:
= O ponto O, ongern das semirretas, € o vértice do angulo.
w As semiratas OA e OB s30 os lados do anguio.
» A notagio do angulo & AOB.
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Logo a seguir, abandona a ideia de giro e define dngulo como sendo “uma

regiao do plano, convexa, determinada por duas semirretas de mesma origem.”

E possivel observar que o rigor matematico esta presente, tanto na defini¢&o,
como nos termos e simbolos, algo que os alunos ndo estdo acostumados.
Entretanto, apesar do rigor, definir angulo como citado acima traz alguns
guestionamentos. E os angulos maiores que 180°? Logo acima ha uma referéncia a
um angulo de volta inteira. Como fica esta definicdo para os angulos maiores de

180°? O professor precisa intervir e melhorar tal definigao.

Observa-se que no LD6, o transferidor ndo € apenas apresentado, mas
utilizado.

LD6 — péagina 149

Para medir um angulo, utilizamos um transferidor.

Acompanhe:
|- =W N
0 centro do transferidor deve coincidir com o vértice Fazendo dessa forma, € possivel ler na escala do
do angulo e a escala correspondente ao zero no | | transferidor o nimero interceptado pelo outro lado do
transferidor deve ficar sobre um dos lados do angulo. ‘ | éngulo.

No exemplo, a medida do angulo AOB é 55°.
| Indicamos: med (AOB) = 55°.

Acredito que o transferidor de 180° tenha sido usado para néo ferir a definicdo
de angulo apresentada. Mas quando abordar os demais angulos? N&o deveria ser

agui o momento?

O mesmo tipo de exercicio, sobre ponteiros de reldgios, pode ser observado

também no LD6, pagina 150.
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3. Observe os dngulos formados pelos ponteiros do relégio, nas diferentes horas.

e T TR == §
A Y ’ Ay ’ AY ’ . ’ A ’

10, b,z 10. l Eg 10, .2 10. .2 10, b' .2
9- -3 9- -3 9- -3 9- -3 & -3
8° ¥ 8° 4 8° 4 8° *a 8* 4
e e el g s 75 Fodioy
6 6 6 6 6

a) Em quais das horas assinaladas os ponteiros formam um angulo reto?

b) Dé uma outra hora em que os ponteiros de um relégio formam um angulo reto.
c) As 4 horas, o &ngulo entre os ponteiros é maior ou menor que um angulo reto?
d) Das 2 horas as 3 horas, quantas voltas completas da o ponteiro grande?

e) Das 12 horas as 12 horas e 30 minutos, o ponteiro grande gira quantos graus?

Nesse caso, € possivel observar que em todos o0s casos, 0S ponteiros

realmente formam os angulos pretendidos.
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5 — Consideracdes finais

Comecei o0 presente trabalho tendo a expectativa de que, na maioria dos
conteudos desenvolvidos, nos dois segmentos analisados, haveria uma discordancia
em relacdo a proposta metodoldgica de cada livro, devido ao fato de serem obras de
distintos niveis e elaborados por distintos autores. Mediante o presente trabalho, foi
possivel verificar que tal descompasso nem sempre acontece e que, quando ele

ocorre, é principalmente, nos campos da Geometria e das Grandezas e Medidas.

No caso da Geometria, foi detectado expressivo descompasso nos conceitos
geométricos e no uso da linguagem matematica, de um livro para outro. Entretanto,

foi detectado um descompasso metodologico interno aos proprios livros.

Foi possivel verificar que, no LD5, o uso da linguagem matematica € bem
menos formal que no LD6. Se no primeiro dos livros, a linguagem apresenta-se num
nivel muito basico, no segundo, ha ocasides de uso exagerado da linguagem e da
notacdo simbdlica, o que demanda, aos professores, cuidado para articular a
passagem do 5° para o 6° ano. A exemplo disso, citamos a linguagem matematica

utilizada nas paginas dedicadas a Geometria, nos dois livros.

No LD5 e no LD6, em Grandezas e Medidas, os assuntos sdo apresentados
com excessiva énfase nas equivaléncias entre medidas, com escassa significacédo
pratica, o que pode levar os alunos a desenvolver “vicios” de regras decoradas, sem
compreensao. Tudo isso em detrimento dos conceitos préprios do campo como Sao
necessidade de medir, atividades praticas de comparacéo de unidades arbitrarias e

padronizadas de medida, medic&o, estimacéao, etc.

Ha diferencas também quanto aos exercicios. Enquanto o LD5 traz poucos
exercicios, predominantemente de aplicacdo direta, o LD6 propde uma lista de
exercicios, que além de exercicios de aplicacdo direta, também inclui atividades

mais elaboradas.
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Acredito que o 5° ano deveria ndo se preocupar com tanto contetudo e focar
nos conceitos tdo necessarios para o desenvolvimento matematico. Por exemplo,
nas Grandezas e Medidas, ndo € necessario focar nas transformacdes de unidades.
Seria necessério apenas que o aluno conhecesse bem alguns instrumentos de
medida e soubesse utilizd-los de forma consciente. Saber efetuar aproximacdes,
avaliar qual unidade seria mais apropriada para cada medida, isso falando em
medidas de comprimento. JA nas medidas de superficie, deveriam apenas usar
malhas quadriculadas e explorar a nogéo de area (metro quadrado, por exemplo).
Sobre a nocdo de volume, apenas abordar o litro e seus submultiplos. A relagéo

decimetro cubico e litro deveria ser deixada para o 6° ano.

O 5° ano poderia ser mais cuidadoso com a linguagem simbdélica matemaética,
principalmente na Geometria, para que essa linguagem se aproxime mais da
utilizada no 6° ano, que pela sua vez, ndo precisa ser exageradamente formal. O 6°
ano deveria estar bem sincronizado com o 5° ano, tendo em mente o tipo de trabalho
efetuado no ano anterior, para néo tratar os contelldos como reviséo. E necessario
gue o professor mostre aos alunos o que ha de novo nesse estudo, e apesar da
linguagem agora ser mais formal, por que nédo utilizar isso como foco para o

aprofundamento?

S&o pertinentes ainda as perguntas: De que forma o problema com a
articulacéo entre os livros pode ser harmoniosamente resolvido? Como fazer uma
boa gestdo desse problema? De que maneira, professores que recebem alunos com
bagagem matematica com uma aprendizagem mais “tradicional”’, que enfatiza mais o
tecnicismo e ou o formalismo, pode lidar com essas turmas de maneira a propiciar
uma aprendizagem matematica mais ampla e interessante, em forma de propostas,

proprias da escola?
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