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APRESENTACAO

O presente caderno de atividades, sob o titulo “ Como a crianca entende
0 numero? Atividades praticas e reflexées”, compde o produto educacional
elaborado no contexto da pesquisa de dissertagdo de mestrado intitulada
“Praticas colaborativas com professores que ensinam matematica: reflexées
sobre a construgado do conceito de numero pela crianga” desenvolvida no curso
de mestrado profissional do Programa de Pés-graduacdo em Docéncia em
Educacdo de Ciéncias e Matematica do Instituto de Educacdo Matematica e
cientifica (IEMCI), e objetiva contribuir com a formagéo de professores que

ensinam matematica nos anos iniciais da Educacéo Basica.

A importancia deste caderno consiste em entrelacar a teoria de
aprendizagem dos numeros de Jean Piaget com as praticas pedagodgicas de
professores que ensinam matematica nos anos iniciais de escolas publicas em
turmas do primeiro ano do Ensino Fundamental. Essa construgéo € parte de uma
proposta de trabalho colaborativo em que o professor pesquisador e 0s
professores colaboradores, conjuntamente, realizam estudos tedricos sobre o
tema e a partir desse estudo pensam e propdem atividades relacionais para que
os alunos reflitam sobre as quantidades, a igualdade existente entre as

guantidades; a conservacédo das quantidades existentes.

Esse processo se desenvolveu ao longo de um semestre letivo e
entrelacou momentos de formacao teorica, acdes praticas de diagnose inicial
sobre a percepc¢do do conceito de numero pelos alunos; momentos de reflexdo
sobre a pratica realizada; e elaboracao/criacdo de atividades que fomentassem

nas criangas a curiosidade sobre o objeto matematico numeros.

Desenvolvemos atividades que buscam envolver os alunos em um
processo de construcdo de conhecimentos préticos-reflexivos, onde a acao

sobre os objetos a serem relacionados, o pensamento reflexivo do aluno,
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O CONCEITO DE NUMERO

Na sociedade em que vivemos as competéncias matematicas sao
indispensaveis a todos os cidadaos. Determinar tais competéncias em forma de
objetivos para os alunos que frequentam a escola é um grande desafio para todo
0 sistema escolar. Ao tratarmos da percepcédo do conceito de nimero, tomamos
esta como um processo que perpassa por alguns anos de escolarizagdo do
ensino fundamental e vai além do processo de escrita candnica usualmente
utilizado nas instituicbes de ensino nos anos iniciais. Teixeira diz que “um
conceito se refere, portanto, necessariamente a muitas situacdes, invariantes e
simboliza¢des possiveis” (TEIXEIRA, 2005, p. 24).

Dessa forma, neste caderno, trataremos da concepc¢do do conceito de
namero, visto que o conceito de nimero exige dominio das diferentes relacdes
de significante e significado em diferentes situacdes de analise e situacoes.
Exige a conceituacdo do real para agir eficazmente frente a flexibilidade dos
simbolos e signos. Essas concepc¢des ndo se formam somente na escola, mas
esta constitui-se em um espaco significativo de aprendizagens do conceito de
namero. Nao ignoramos que a representacdo grafica do numero se faz
necessario, e este, de certo modo, € o papel da escola, que as representacées
numéricas estejam fortemente presente e sejam trabalhadas com o intuito de

promover a aprendizagem matemética.

Kamii e Declark conjecturam que a matematica esta muito além dos
algoritmos, simbolos e signos a medida que o “pensamento matematico, a partir
de suas manifestacbes mais elementares, € o produto de atividades do sujeito
gue ele caracterizou como abstragao reflexiva” (KAMII; DECLARK, 1991, p. 12).
E preciso compreender que 0s conceitos matematicos sdo constituidos a medida
gue o pensamento reflexivo produz conhecimentos matematicos, nao apenas
guando observamos registros graficos. Pensamos matematicamente sem
precisarmos de simbolos ou signos numéricos, estes sdo apenas elementos

socialmente institucionalizados ao longo da histéria.
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Nunes ao se referir a tais conceitos menciona que “a compreensao desses
conceitos basicos ndo é um pré-requisito para a aprendizagem: ela se
desenvolve a medida que a crian¢a pensa e resolve problemas” (NUNES, 2009,
p. 43). Essa afirmativa n&o significa dizer que se o aluno ndo domina a igualdade,
a conservacao, a reversibilidade e a classificacdo ndo podera compreender a
ideia de numero, mas que este conceito sé se consolida na medida em que

dominar as habilidades de conservacao, igualdade e reversibilidade.

Em seus estudos sobre a teoria de Piaget, Kamii (2012) menciona que ha
alguns equivocos quanto ao ensino do nimero a partir da teoria piagetiana, pois
existem métodos que se propdem ‘ensinar’ a crianga a fazer a igualdade, a
conservacao, a classificacdo e a reversibilidade. Para a autora, esse tipo de
ensino dirigido pouco faz com que a criancga reflita sobre a tarefa, além de ser
uma proposicéo errbnea da teoria visto que “o numero é construido por cada
crianca a partir de todos os tipos de relagbes que ela cria entre os objetos”
(KAMII, 2012, p. 16).

A aprendizagem da concepc¢ao de numero € relacional e exige que o aluno
faca inferéncias sobre os elementos que compdem a colecdo. A escrita numérica
€ a representacdo de processos mentais que envolve conhecimentos logico-
matematicos. Teixeira menciona que representar “significa tornar presente algo
ausente ou estar no lugar de” (TEIXEIRA, 2005, p. 19). Compreende-se entao
gue, como a escrita numerica é representacao, ela estabelece uma relacdo com
os elementos a que se refere. Ao dizer que tenho 12 bananas, o numeral doze
exerce um papel determinador na quantidade de bananas desejada. Esse
numeral determina a quantidade de elementos, ideia de nimero piagetiana, mas

nao o elemento.

O aluno do primeiro ano do Fundamental Menor percebe os elementos,
as bananas, e a quantidade presente desses elementos, porém ainda né&o
estabelece o que Teixeira chama de “distingao entre representagdes internas e
externas, de carater semiético dado por signos, simbolos ou graficos” (TEIXEIRA
2005, p. 20). Nessa fase de desenvolvimento o aluno percebe os signos, mas

ainda néo faz a relagdo mental quantificavel que os signos ou simbolos

0
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Inicialmente, apos leituras do livro A crianca e o ndmero de Constance ¢ “ o
Kamii (2012) em encontros anteriores entre mim e os professores das turmas ’;’gek{
pesquisadas, escolhemos as perguntas base para a realizacdo da experiéncia. @ o g‘;.‘g
Decidimos assim por manter as bases interrogativas e orientadoras utilizadas 6,’:78;%01
mM
pela autora, visto que, mesmo que os materiais fossem diferenciados*, o0s O ¢
objetivos da prova da conservagdo eram os mesmos. No entanto, ficamos " el’v A
atentos a fazer outras interrogacdes quando necessario. o “SO g;
Perguntas base e orientacbes a serem realizadas na experiéncia O‘:,\‘
24
diagndstica inicial:
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Kamii (2012) utilizou fichas de cores diferentes para as provas de < .
m
igualdade e conservacao (modelos sugeridos na Apéndice). O el"
9 Q’ "V \
As experiéncias seriam sempre realizadas por dois experimentadores, oo°‘,‘:r‘
pois nesse processo colaborativo a observagéo de gestos e atitudes dos alunos & 00
sdo bastante relevantes para a pesquisa e podem ser percebidos com melhor ® z‘ i,l )
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;oa‘f’ p.3 Escolhemos como base quantificavel principal ‘doze’ elementos, pois & %70
9‘3\5‘ i Kamii diz que Piaget se referia aos nimeros muito pequenos, menores que sete, ¥ @,drz
Ny " © . . . . ® v
;o%\ o como “numeros perceptuais, ou seja, podem ser distinguidos apenas com o0 o ;foo
: g1 61 “ olhar, de modo apenas perceptivel” (KAMII2012, p. 11-12). Neste caso, o ‘doze’ v ‘e rs ?u
L 3
' ? 3 A constitui-se como uma quantidade nao-perceptivel. O doze € o menor numeral 1 {,\ %ﬁ
Ul L3
o B Y o gue permite maior agrupamento: por um, dois, trés, quatro, seis e por ele mesmo. o V 4 o j
r? T o8 o o ) ® %1;
A o= Solicitamos que os alunos escolhessem com que materiais gostariam de =< b/
\
&’?9 :’ O realizar a experiéncia (os alunos poderiam escolher um material ou mais ou até @ ’;q, ?g‘%
f,‘ S 3 todos, ou mesmo mistura-los) e depois dispusemos o material escolhido pelo € 8;%';,"‘
T Q : . : R’ .
:'9 ° aluno nas mesas: o minimo de doze unidades para o experimentador e as 5 9;
¢\ g‘" demais para uso dos alunos. “’@ r ..
: v - % d) Ed v
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19‘ » O Esses critérios foram os mesmos utilizados nas duas turmas de aplicagéo o “,Q;Qn
S A . Q .
f:‘., o K da experiéncia, tanto na turma da Escola A da rede estadual de ensino, como da 2 o _*:z
&:eco Escola B da rede municipal. “6"&
;oae s = q"oo"
3\‘3 s @ Para a realizacdo da prova da conservacdo do numero, dispusemos o ® 2 ‘Ll
k ~\v ® ® 'w Y,
,°3§\ o material (fichas ou sementes, dependendo da escolha dos alunos) em fileiras de o ;foo
,?31 6‘ “ doze e solicitamos aos alunos que colocassem a mesma quantidade que v ‘6 rs‘.’u
L 3
&.9 3 N dispusemos na mesa, nem mais, nem menos, teria que ser a mesma quantidade. A {,‘ ?55
ul L . . . . . ~ R
0 > ¥ o Essa primeira atividade objetivava diagnosticar se 0s alunos conseguiam ou néo e WV 4 o j
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© E b=
: "; 4 atividade com éxito, nés, b :0297%
oo _ _ ? ©0
)\ 1 experimentadores, colocamos o material aQ L
pg EN 2
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: o) - . 3 o C
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;oo."’ A recolnemos o material que estava enfileirado e os colocamos em diferentes ” JD?J
1 - , -
g\‘s.\s‘ i formas: circulos, semicirculos, linhas onduladas, amontoados e solicitamos @ ";'go/
‘ : . (o
,03?\ c;b novamente que representassem igualmente a mesma quantidade. I g r@ 5
e B & \ .
n 81 o e}
L9 A :\ De acordo com as respostas apresentadas, prosseguiamos a experiéncia A {,‘ 2 s
S _ B v
tb‘vm seguinte com a prova da conservacdo. As respostas dos alunos foram e V’d j
o -
N g., registradas em fotos, videos e diario de campo para posterior analise e ) %%%
) e . . . =<
A =) sistematizadas em uma tabela. As respostas dos alunos foram registradas em o 9 98/5;
. L . . . . ®
%\99 ,:" O fotos, videos e diario de campo para posterior analise e sistematizadas em uma f‘,%
4 €800,
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;oa‘P A Depois de realizada a experiéncia _ 5 |‘°?

) : . &) 2

,\‘3 s da prova da igualdade, procedemos a S ® ¢§'€°/

: % S

f%’ o‘b realizacdo da prova da conservacao, que 2 & c’o N 60,

;,‘/8\1 5 & g desenvolveu com algumas z‘, ) ,‘rg;:

{ o A
';‘;? '} N experiéncias diferentes. Logo em seguida S """:43 ‘
(@)

4 b‘v""'o da realizacdo da prova da igualdade na :(fa @ !%%Ji
; Vo8 correspondéncia um a um, procedemos da fg: a P ;I
A 7= : Lo o ORA
‘\99 ;b o seguinte maneira: e Y% g&g&
o re
1‘6@3 3 12 momento: modificamos a disposi¢do das fichas, espagando-as diante £ 898.‘!-‘
N L . “ ‘7 —'
F[Qg o do olhar dos alunos e perguntamos: Onde ha mais, ou elas tém a mesma P o
d Q

' 2 O L
m? 65, © guantidade de elementos” o o 5,
L)% 9 o™,
'1:°°° 22 momento: pegamos o0 material disposto de uma das fileiras e oo:,‘—
;OJ; A colocamos amontoados, refizemos as perguntas: Onde ha mais, ou elas tém a 4 %'DO"

o J
:\\3 s © mesma quantidade de elementos? A z’%/
v

~ Q® () o

’:33\ % % 32 momento: nesse momento, retomamos a atividade realizada por Piaget N rlg\‘,’u
A

’; g1 L e Szeminska (1981, p. 54) com algumas adaptacOes correspondentes ao APC '

{19 AN ¢ 3

e ¥ . 4 Y%
B - 14 s = 8K}
A -t ¢ ‘;’gek'\

v p
‘\59 @Q. *) e @ 3“‘°€
o, - 6 A



’of, © 0 o wfmM
lv‘g 9 e Q r \¢
271™ O o=,
e e~
;0016’ P momento. Foram colocados seis recipientes (Al, A2, A3 para o experimentador & Q"oo“
,\‘3 s @ e B1, B2 e B3 para o aluno com formatos similares) de acrilico transparente de Q2 i,l'j
j N\ @ . . .. . &P ,w 1
,o%\ o diferentes formas e tamanhos e foi solicitado que tanto o experimentador quanto o <f° o
,‘: 1 6‘ “© o aluno colocassem, por correspondéncia termo a termo, suas sementes dentro » ‘e r@ ?u

L 3

&? "\, N do recipiente. Quando houvesse no recipiente doze sementes, 0 experimentador A {" €

. AR
0 b‘v ° realizava as perguntas: “Onde ha mais elementos? ou “Os recipientes tém a e V‘d oj
: g T o8 mesma quantidade?” o %g
A = =< A‘I‘
&99 d,‘" o] 42 momento: Em uma sequéncia visual, o experimentador transvasa o @ "’q, qué
wi il . - - . N
“;‘ Q 3 conteudo do recipiente Al para o recipiente A2, e sequencialmente do A2 para £ 8 ’z
A T Q - . , o . : R &% ’

909 ° o recipiente A3. Seguidamente indaga-se ao aluno: “Onde ha mais elementos, o Qm
2;\ c,‘" no recipiente A3 ou no recipiente A1?” ou “Os recipientes tém a mesma “’9 'v':
W i quantidade?”. P .
1"«% 0 o JSoo
‘e, 2 O procedimento de andlise da experiéncia envolvendo a conservacgao de o TN
71~ 0 o=t
[‘q;em quantidades descontinuas na Escola A foi realizada com todos os alunos, 0L~

@ ~ . . . . 2
;“301 = mesmo aqueles que ndo conseguiram realizar a igualdade das quantidades. o '0‘;"'
s @ : . - ~ . ~ Q2
F%;x & Pensamos que durante o experimento poderiam surgir informagdes ou situacdes & ¢§;€°/
’e’\ % % gue pudessem nos levar a rever o processo da prova da igualdade e seus O 60 N 6‘3
y g‘ 1 procedimentos. , I8 b
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‘19‘ «w O pesquisa, séo colegas de profissdo com 0s quais muitas vezes compartilhamos [ I ,Qﬂ
£ 9 . . : s : Q1
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;oq ® & virtude da relacao j4 existente, que em outra dindmica, e com o objetivo de obter
1
oy & @ informagées sdlidas.
il
~ L)
XA . N
- 31 9 & Durante a Hora Pedagogica (HP) e Hora Atividade (HA) dos professores
n
19 :} f\ realizamos as analises da prova da igualdade e da conservagéo e, perante 0s
g,‘ D vm resultados apresentados nessa diagnose inicial, decidimos conjuntamente que
o © o - .
'? ~ realizariamos quatro atividades? relacionais com os alunos.
- &
A 7 . - . .
‘\39 ' 9 Nessas atividades o mais importante ndo era o aluno acertar, mas sim
@
‘:"”l 3 perceber a relacdo que os elementos quantificaveis estabelecem entre si, tanto
3
a .o . . .
A }2' T Q no momento das atividades quanto em contextos diferenciados, sejam eles na
'ﬂg%,, o escola ou nas praticas cotidianas pelos alunos vivenciadas.
4 9
kMG
gl B
.'9@‘" o
3 ..
5:’.. sy As atividades
-~
%, &
;oa ¢ s
\ 1 (78
03.°
,°3§' C;b As atividades por nés elencadas alicercam-se nos critérios de jogos e
,‘,‘ /3\1 5 %  aiividades apresentados por Kamii e DeVries (1991) em que 0 vencer 0 jogo nao
L - ] : . . . ~
' ? "} N € 0 essencial, mas sim o fato de haver a possibilidade de interacédo entre os
e ™ vm B participantes, que haja cooperacéo e afetividade.
r? - e s , . : o
A ol Esses critérios por nos estabelecidos nos levaram a excluir os “jogos em
&99 ;" 9 educacgao”, pois estes partem do principio em que ha uma resposta ‘certa’ para
i‘éﬁg 3 uma dada pergunta. Esse tipo de atividade ndo permite uma concepcao de
N
~ [og 0 oposicao de acoes e de elaboracdo de estratégias pelos participantes.
¢]
17 O Kamii; DeVries (1991) apresentam critérios para que um jogo ou atividade
‘v‘(’ 9 ; p paraq 109
4 1: Om sejam significativos a aprendizagem em grupo: toda atividade ou jogo deve ser
;OQS; A interessante ou desafiador para os participantes devendo haver algum climax
N 13 &
03
o 3
) (@) 1 Neste tépico, usamos a palavra ‘atividades’ para nos referirmos a todas as agdes por noés
& A 9 & desenvolvidas dentro da sala de aula que focassem no desenvolvimento e aprendizagem do
’; g1 1 conceito de numeros. Portanto, jogos e brincadeiras fazem parte das atividades por nos
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preestabelecido; permitir que 0s alunos possam se auto-avaliar quanto ao seu
desempenho; e permitir que todos possam participar ativamente do comeco ao
fim da atividade.

Nesse compartilhar de pensamento, procuramos atividades que todos
pudessem participar ativamente, independente do desenvolvimento e percepcéo
guanto ao conceito de numero, visto que dois alunos ja dominavam esse
conceito satisfatoriamente dentro de suas percepc¢des. O desafio era imaginar
como e onde exercer a acdo frente as regras da atividade, pois é se fazendo
inferéncias sobre as relacdes existentes que se constréi o conceito de numero
(KAMII, 2012).

Da mesma forma, as duas atividades por mim propostas foram realizadas
tanto nas turmas de Jodo quanto na de Maria. Ao todo, cada turma realizou
quatro atividades similares. Essas atividades colaborativas foram registradas em
fotos e videos para posterior analise do desenvolvimento dos alunos e anélise
da relevancia da atividade para os objetivos propostos tanto para a
aprendizagem dos alunos como para nossa formacéo e pratica pedagogica. A

seguir temos a descricdo de cada atividade realizada.

A caixa prateada

Figural - A caixa prateada.

Forte: Acervo do Pesquisador (2019).
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Objetivos Aprimorar 0 Ssenso numérico; & QI 7
Desenvolver nogdes légico matematicas & 2%
o ¥o
. . . . » @ A3
Materiais Caixa dividida com espaco para separar quantidades; " : 37
Objetos diversos para a contagem A {: %‘(
k' &
Q o y
& %;ﬁ
. . ~ . . L=
Material: Caixa de papeldo (pode ser uma caixa de fésforos grande; 9 56/3;
embalagens de celulares ou de sapatos ou construir uma a partir do molde @ o g‘,%
- . i L : £ .
(Apéndice 2). Material quantificavel para contagem (de facil acesso e manuseio ¢ 78 o
m
como sementes ou pedras de seixo graos, migcangas, sementes de seringueira, 0 o ,9':!
pedras etc.) .- i.,vx.‘
%o
Q
Procedimentos: O jogo da caixa prateada, ou caixinha prateada € oo“’@, ':
£ 4
constituido de uma caixa pequena com uma divisdo de papeldo ao meio. A O‘:r"‘
0
diviséria de papeldo deve possuir uma abertura como uma pequena passagem A 2‘009
gue permita a transferéncia do material de um lado a outro da caixa. N J i,l
@ "go’
. . .~ . s (o) Q
A caixa apresenta diferentes variacdes, podendo ter mais divisées no seu S X
interior, bem como variar a quantidade de elementos a serem usados. A ,‘l“g {:
A
Dependendo do ano de ensino de cada turma, pode-se colocar diferentes “"‘a%
elementos dentro da caixa e se convencionar o que cada um pode representar. - ;V: 0y
s = 8}
Exemplo: Micangas vermelhas valem uma dezena, as azuis unidades e ‘;’ge%
as verdes centenas. Kamii (2012 p. 63) destaca que a “Aritmética é algo que as @ o g‘,%
criangcas podem inventar, e ndo algo que pode ser transmitido”. Cabe ao € 89%‘!_‘
C c g S -
professor a negociacao de significado dos elementos com os alunos. P m
° oM
Em nossa atividade usamos a caixa padrao com apenas uma divisoria e e : v st
e . o ry
os elementos quantificaveis eram doze. Essa atividade encontra similaridade ea;,‘—
com a “Prova envolvendo jogo de contar’ (KAMII; DECLARK, 1991, p. 39) em & %ok
. ~ ~ o o !
um arranjo que néo envolve comparacéo direta. Na atividade proposta pelas z,t /]
5T
autoras, pede-se a crianga que coloque os elementos em um recipiente na " g N a
6 |
relacdo um a um junto com o experimentador; pergunta-se a crianca se ha a \ rs ;U
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mesma quantidade nos dois recipientes; solicita-se para as criancas dizerem o & ‘b‘,ooo
, . . .. .. d
valor numérico da quantidade de seu recipiente; esconde-se 0 recipiente do ® ?’VJ;
. R . . . . @ v
experimentador e pergunta-se as criangas quantos ha no recipiente escondido. o /ffo a
- , . . : 5
Nessa atividade a crianca que diz haver a mesma quantidade nos dois v ‘E M8 n
3
recipientes infere que a quantidade abstrata, do recipiente escondido, € a mesma A £ ?55
n
do outro recipiente, percebe a relagdo quantificavel do nimero. e V A o j
. | DRI Sy - &
No jogo da caixa prateada as negociacdes de significados sdo muito =< b/

p
importantes, visto que os objetivos avaliativos que alicercaram a acdo, estdo @ '?q, Qg&
re

intrinsecamente ligados a elas, podendo haver variacbes de possibilidades, £ & 3
R ’
porém, se a atividade for muito aberta, sem os critérios pretendidos (0 que 5 % ?;
© \
representar, como representar, 0 que representa cada elemento, o que o @ Iv A
Ed 0’ -
representa cada simbolo, etc.) o jogo pode perder em qualidade e significacédo - $?m
. A ~ (o
para a aprendizagem e para a avaliacdo. Quando o aluno ndo compreende as 9“’9 r I:
7
regras ele perde o interesse pelo jogo, portanto, estas devem ser bem claras e m°‘,":r Y
sem muita complexidade a fim de motivar os alunos, despertando seu interesse P 002
pelo desafio. © 2 i,l
& ¢‘g°/
As negociacdes sdo necessarias, pois para Piaget “o conhecimento & c’o N ,ﬁ
I6gico-matematico resulta de uma relagdo que o sujeito estabelece com os ) ,\l‘g;:
elementos ou entre os elementos em sua interacdo com eles” (TOLEDO; ""9:4 '&
TOLEDO, 2009, p. 16). Ao observar esses elementos, podera pensar que eles @ Y %Ji
séo iguais ou diferentes e que dependendo da relacéo estabelecida no contexto o e ﬁ:
- . . p
(valor posicional ou convencional) seu valor sera diferente. Isso acontece porque Q J‘q’ quc
a diferenca e semelhanca, ou valor simbdlico, ndo estdo nos elementos em si, € nafo'b‘
mas foi criada na mente das criangas no momento da interagdo com os objetos. D o V‘-:;
P
A atividade da caixa prateada permite a todos os participantes analisarem O o ’ I:
9 v
sozinhos ou conjuntamente com os colegas o resultado de suas a¢des sem que o‘:, £
o
haja margem para davidas quanto ao resultado de suas respostas. Kamii (2012, A 2 £
©0
p. 59) observa que “corrigir e ser corrigido pelos colegas nos jogos é muito o ,J ¥
) . , L. ./i' y/
melhor que aquilo que por ventura possa ser aprendido através das paginas de d’o ‘goo
cadernos de exercicios”. w 7@ r’z; X
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Nas atividades em grupo os alunos demonstram maior postura ativa e
aprendem a depender de si mesmos para chegar as respostas. Nessa atividade,
h&d o esvaziamento das respostas que os professores comumente dédo as
guestdes em sala de aula, o aluno observa e produz suas respostas e as verifica
se houve ou ndo ‘acerto’. O poder do adulto, do professor, € minimizado,
exercendo apenas o controle da situacdo, das regras do jogo e o0s participantes
sdo condutores e avaliadores da propria acéo.

Para o inicio da atividade, solicitamos que cada aluno desenhasse com
giz de quadro negro a caixa prateada em visdo panoramica. Logo apds, que 0s
mesmos escolhessem o0s elementos e as quantidades que poderiam usar na
atividade. Destacamos que usariamos dentro da caixinha doze sementes e que
eles poderiam pegar no maximo vinte dos elementos escolhidos. N&o
estipulamos a quantidade minima como critério, pois almejavamos que os alunos
inferissem que se na caixa haviam doze sementes, para que eles pudessem
representar as quantidades que ficariam em cada lado da caixa, seriam

necessarios no minimo doze elementos.

Forte: Acervo do‘Pesquisador (2019).

Apés a realizacdo da contagem e colocarmos os elementos dentro da
caixa, balancamos a caixa de um lado para o outro para que os elementos
colocados em seu interior pudessem passar de um lado para outro atravées do
furo, e solicitamos que os alunos ‘adivinhem’ a quantidade que iria ficar em cada

parte da caixa e as representasse com 0s elementos por eles usados.
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Figura 3 - atividade com a caixa prateada: contagem dos elementos.

Forte: Acervo do Pesquisador (2019).

Nessa atividade é necessario que o professor permita ao aluno fazer suas e v

representacdes de acordo com suas possibilidades e incentivando-o a fazer, pois o %o
o~

€ a partir desse momento que se percebe as inferéncias realizadas pelo aluno e ® ',, by

na busca da percepcao do conceito de numero. oo:,‘—

4 /
Forte: Acervo do Pesquisador (2019). \

As respostas dadas pelo aluno nos levam a inferir que a conservagao £
ainda néo foi alcangcada por este grupo o qual ele representa, pois, a relagéo e ® I'v ‘e
movel e varidvel dos elementos da caixa ainda o embaracam no momento da
representacdo do pensamento I6gico. Todavia, os alunos desse grupo jamais F Y’
apresentaram em cada lado da caixa uma quantidade maior que doze. A o 'a' i,l
igualdade j& se apresenta aparentemente dominada, porém a conservacao ainda °°° ‘2f°o

d

se encontra em desenvolvimento. v
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As criangas procuravam obter quantidades relacionadas que Ihes
permitissem escolher os seus amigos mais proximos ou aqueles que pareciam
menos favorecidos no jogo. S&o regras internas e préprias de cada aluno que
extrapolam a regra do préprio jogo fisico, sdo valores emocionais e de

afetividades que as atividades em grupo permitem ao mediador perceber.

Nunca dez
Objetivos Contar a quantidade de objetos de colecdes até 100
unidades
Materiais Dado com seis lados marcados numericamente (molde na

Apéndice 5);
Palitos de picolé
Elasticos ou barbante

Procedimento: O jogo consiste em realizar agrupamentos na base dez por
meio do jogo de um dado que determinara a quantidade de elementos que ele
deve receber. Todas as vezes que o aluno obtiver dez, ou seja, ao formar dez
unidades, o jogador deve amarrar 0os elementos com um elastico ou barbante,

formando um montinho e mové-lo para a classe das dezenas.

Em nossos dialogos colaborativos, fizemos alguns ajustes nas regras do
jogo antes de apresenta-lo aos alunos. Como nao desejavamos trabalhar
prioritariamente a relacdo posicional, mas sim as relagcdes perceptuais
guantificveis, solicitamos que toda vez que percebessem haver dez unidades
em maos, tomassem o barbante ou elastico e os amarrassem. A medida que 0s
jogadores fizessem cinco montes de dez unidades sairiam do jogo e aguardariam

o final entre dois ultimos participantes.
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Os fragmentos apresentados pelos alunos e professores colaboradores o V‘d o j
analisados nesta pesquisa foram relevantes para a identificacdo de indicios e %}I
sobre o ensinar e aprender matematica. Eles surgem de nossas iniciativas, da 5 36/3;
proposicao dos professores das turmas e de observacdo dos didlogos entre os e e ;“,%
. - . . £ :
alunos. A constituicéo de analise partiu da pluralidade de aspectos observados ¢ 78 o.
m
e da multiplicidade de colaboradores envolvidos. Neste aspecto, evidencio a O LM
- L : . . , r .
contribuicdo metodoldgica desta pesquisa, por permitir a constru¢cdo do método R e iuzs.
m
para uma pesquisa em que o0s alunos figuram como participantes e 0s o feo"r’
professores como colaboradores, fato este ainda pouco estudado em buscas e : :v a
. . . , ry
realizadas no banco de teses e dissertacées da CAPES até o presente momento. e:s:,"
A ®gok
Optamos por uma concepcao de formagao colaborativa por compreender o J i,l
. : . ~ v
gue o processo de formacao e ensino caminham juntos e que ndo se fecham em "o ‘2{°O
um momento ou situacao vivenciada. Apropriamo-nos também de fundamentos »a r’;; ‘;u
A
tedricos sobre a aprendizagem dos numeros que me permitiram considerar o A {" %‘(
processo como continuo, inacabado, em que o diadlogo e a vivéncia com o outro 5 NV 4 ggi
~ . : . ~ 4
sdo mecanismos de aprendizagem e também formacéao. o ” %:vs
=< A‘|\
No gue concerne ao processo de construcdo do conceito de niumero pelos X QG/AQ
Q % /0¢
alunos, notamos que as escolas localizadas em éareas ribeirinhas apresentam £8 ﬂsrb
Q 1
peculiaridade que as distinguem das escolas em areas continentais, que as DG 8 ”'..;
particularizam e do mesmo modo as tornam similares. Assim como Marques, -
0 M
percebemos que “as aprendizagens das criangas ribeirinhas ocorrem na o ® 'v \e
C A . : . . . o,
convivéncia em um ambiente proporcionador de aprendizados via oralidade, pela eoz,‘—r
vivéncia, olhando o outro fazer” (MARQUES, 2016, p.155). A aprendizagem dos & Q"Doo
, . . ~ d
numeros, antes de ser registrada no papel, € uma construcdo oral em que as © ’{,g /
[ v,
criangas formam seus pequenos grupos de contagens matematicas e percebem o) /\&oc
, o L. 4
0s simbolos numéricos como algo perceptual, 0 censo numeérico. o ‘c’ rs ;u
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Percebemos nas falas e nas acOes realizadas ao longo da pesquisa
indicios de aprendizagem matematica de conteudos escolares além dos
formalizados e sinalizados nos curriculos propostos para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental frequentados pelos alunos participantes da pesquisa. Mas
gue algumas habilidades e conhecimentos matematicos ainda nao sao

trabalhados pelas escolas no primeiro ano do Ensino Fundamental.

Os alunos ao iniciarem o primeiro ano do Ensino Fundamental
reconhecem 0s numerais até maiores que cem, mas ainda ndo conseguem Q
realizar a igualdades de doze elementos de uma colecao; escrevem numerais e
somam elementos simbdlicos, mas ainda ndo realizam a conservacdo de

guantidades descontinuas de elementos de uma colecdo quando colocados em

disposicbes e formas e formas diferenciadas. Os alunos do primeiro ano do 5 4
o~

ensino Fundamental ja iniciaram o processo de construcdo do senso humerico,
mas ainda ndo desenvolveram a percepc¢do do conceito de nimero; a escola
ensina a relacdo entre numeral e quantidade, mas pouco trabalha o conceito de

ndmero ou mesmo o desenvolvimento do senso numeérico.

Diferente de ensinar, o sentido numérico e a percepgdo de numero . »
precisam ser relacionados com situacdes cotidianas dos alunos. Nao se ensina
namero para os alunos nas salas de aula por que se trata de uma habilidade que
ao longo do desenvolvimento transforma-se em conhecimento. Spinillo (2009)
destaca que o sentido de niumero ndo pode ser ensinado, transmitido como
conhecimento do professor para o aluno, mas pode ser desenvolvido, e ao @

professor cabe a tarefa de criar ambientes e atividades em que fomente o

pensamento numérico. N &

As atividades por nés desenvolvidas e realizadas colaborativamente ao
longo dessa pesquisa, colocam o aluno em situagdes de similaridade com
situagdes vivenciadas dentro ou fora da escola. Elas permitem que eles possam
comparar elementos de uma mesma colecdo em a¢des de movimentacao do
objeto, exigindo acdes perceptiveis e pensamento reflexivo sobre o objeto em

diferentes situagcbes. Sdo atividades que buscam envolver os alunos em um v

p Y

processo de construgcdo de conhecimentos praticos-reflexivos, onde agédo sobre
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> % - . o C
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{? 3 A m‘,,d %
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% Y ,VU‘& Nessas atividades os alunos buscam por suas respostas e fazem suas e V' o J
?g lr préprias perguntas, e nessa relagdo de auto interrogar-se o conhecimento é ® b %
‘ g
\ v~ construido. Nossos resultados apontam que os alunos podem aprender nesses @ oRA
\%9 ¢ . o . @ o «3
s @ 9 jogos e que os professores podem intervir de modo a potencializar essas 3,.,;'
I‘\l . , . .. £ 8 0!
) 3v3q, aprendizagens nos alunos. N&o é apenas esse pequeno conjunto de atividades @ ~ -
’1909 & gue propiciam ou sdo imprescindiveis a constru¢do do conceito de nimero, mas o ‘oé ,QI‘!
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o35 g, A CAIXA PRATEADA
5

o Se nao for possivel encontrar uma caixa de sapato
r ou embalagem velha de celular, pode construir uma caixa

imprimindo esse molde num papel mais rigido e dividir ao |

e’ meio com um pedaco retangular do mesmo papel

3 : o
a sv deixando o orificio por onde deve passar as sementes.
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