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RESUMO

Esta pesquisa apresenta estudos sobre Alfabetizacdo Matematica: Comparacdo de Numeros e
Quantificacdo no 2° ano do Ensino Fundamental, em uma escola publica de Canaa dos Carajas-
Para, considerando a matematica como linguagem no desenvolvimento de habilidades e
competéncias do estudante. ldentifica-se que as criancas do 2° ano do Ensino Fundamental
apresentam dificuldades de aprendizagem sobre comparagdo e quantificacdo de numeros,
assim, nos dispomos a analisar suas necessidades de aprendizagens, para desenvolver acoes
didaticas visando a superacdo dessas limitacdes. Neste sentido, traz como objetivo geral
elaborar propostas de atividades de alfabetizacdo matematica considerando a matematica como
linguagem para estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental, na perspectiva Piagetiana, tendo
como foco o ensino de Comparacdo de Numeros e Quantificacdo. Tendo como principais
referenciais o didlogo das abordagens de Piaget (1976, 1979, 1999) sobre o desenvolvimento
cognitivo da crianca e as contribuicdes de Machado (2011) relacionadas a matematica como
linguagem, no ato de ensinar e aprender matematica. Esse didlogo traz contribuicdes as
discusses teoricas que ajudam o professor a perceber a matematica como linguagem, composta
de cddigos em suas especificidades, na dindmica de sala de aula, permeadas por estratégias
didatico-pedagdgicas numa concepcao de ensino Piagetiana. Assim, por meio da abordagem
qualitativa, constituiu-se em uma pesquisa da propria pratica, os caminhos metodoldgicos
incluem estudos de referenciais que versam sobre a tematica de pesquisa, registros de
informagdes adquiridas via documentos da escola, como o curriculo utilizado e o Projeto
Politico Pedagogico-PPP e aplicacdo de atividades de ensino, em que assumo 0s papéis de
professora e pesquisadora no cumprimento dos objetivos de elaborar e/ou adaptar
tarefas/exercicios para compor atividades de ensino de comparacdo e quantificacdo no 2° ano
do Ensino Fundamental, compreender processos de aprendizagem de Comparacdo e
Quantificacdo mobilizados e utilizados pelas criancas do 2° ano do Ensino Fundamental e
estruturar caderno de atividades de ensino de Comparagéo e Quantificacdo para estudantes em
periodo de desenvolvimento pré-operatério. A analise de resultados se deu em uma dimenséo
reflexiva da propria pratica sobre Alfabetizagdo Matematica e a mateméatica como linguagem
na Comparacdo de Numeros e Quantificacdo pela crianca, que se encontra no inicio das
operacOes concretas, mas ndo estdo com as aprendizagens consolidadas inerentes ao periodo
pré-operatorio. Enquanto professora-pesquisadora, assumo o tratamento dos dados pela a
andlise descritiva das acGes sobre as atividades desenvolvidas a fim de apontar o poder das
narrativas na identificacao de aprendizagens dos estudantes, em uma dindmica de compreenséao
da mediacdo dos conhecimentos em sala de aula, no ato de ensinar e aprender o objeto de
conhecimento desta pesquisa, conforme estd na Base Nacional Comum Curricular-BNCC,
dialogando com situacBes de vivéncias dos estudantes através de atividades em grupos,
estratégias proprias de construcdo de aprendizagens, representacdes de significados e conceitos.
O resultado desta pesquisa permite-nos a refletir sobre a alfabetizagdo matematica na
construcdo de aprendizagens pelo estudante, de modo progressivo. Responde ainda a questao
de pesquisa ao na compreender como ocorre a associacdo e representacdo de quantidade;
acumulo da unidade e a manutencdo da contagem e processo de inclusdo da unidade na
quantificagéo.

Palavras-chave: Alfabetizacdo Matematica. Matematica como linguagem. Comparagdo e
Quantificacao.



ABSTRACT

This research presents studies on Mathematical Literacy: Number Comparison and
Quantification in the 2nd year of Elementary School, in a public school in Canad dos Carajas-
Pard, considering mathematics as a language in the development of student skills and
competencies. It is identified that children in the 2nd year of Elementary School have learning
difficulties about comparison and quantification of numbers, thus, we are willing to analyze
their learning needs, to develop didactic actions aimed at overcoming these limitations. In this
sense, the general objective is to develop proposals for mathematical literacy activities
considering mathematics as a language for students in the 2nd year of Elementary School, from
the Piagetian perspective, focusing on the teaching of Number Comparison and Quantification.
Having as main references the dialogue of Piaget's (1976, 1979, 1999) approaches on the
cognitive development of the child and the contributions of Machado (2011) related to
mathematics as a language, in the act of teaching and learning mathematics. This dialogue
contributes to theoretical discussions that help teachers perceive mathematics as a language,
composed of codes in their specificities, in the classroom dynamics, permeated by didactic-
pedagogical strategies in a Piagetian teaching conception. Thus, through the qualitative
approach, it was constituted as a research of the practice itself, the methodological paths include
studies of references that deal with the research theme, records of information acquired through
school documents, such as the curriculum used and the Political Pedagogical Project-PPP and
application of teaching activities, in which | assume the roles of teacher and researcher in
fulfilling the objectives of developing and/or adapting tasks/exercises to compose teaching
activities of comparison and quantification in the 2nd year of Elementary School; understand
learning processes of Comparison and Quantification mobilized and used by children in the 2nd
year of Elementary School and structure a notebook of teaching activities of Comparison and
Quantification for students in the preoperational development period. The analysis of results
was carried out in a reflective dimension of the practice itself on Mathematical Literacy and
mathematics as a language in the Comparison of Numbers and Quantification by the child, who
is at the beginning of concrete operations, but does not have the consolidated learning inherent
to the pre-operational period. As a teacher-researcher, | assume the treatment of data through
the descriptive analysis of the actions on the activities developed in order to point out the power
of narratives in identifying student learning, in a dynamic of understanding the mediation of
knowledge in the classroom, in the act of teaching and learning the object of knowledge of this
research, as it is in the National Common Curricular Base-BNCC, dialoguing with situations of
students' experiences through group activities, strategies specific to the construction of learning,
representations of meanings and concepts. The result of this research allows us to reflect on
mathematical literacy in the construction of learning by the student, in a progressive way. It
also answers the research question by understanding how the association and representation of
quantity occurs; accumulation of the unit and maintenance of the count and process of including
the unit in the quantification.

Keywords: Mathematical Literacy. Mathematics as a language. Comparison and
Quantification.
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INTRODUCAO

O ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental consiste em um amplo
e frequente desafio de articulacdo das Unidades Tematicas presentes na Base Nacional Comum
Curricular-BNCC, de modo a correlacionar: Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e
Probabilidade, em que se espera dos estudantes desenvolver habilidades referentes a diversos
objetos matematicos, para o alcance de competéncias gerais e de competéncias especificas dos
seus componentes curriculares.

Tendo como pressuposto a Alfabetizacdo Matematica: Comparacdo e Quantificacdo no
2° ano do Ensino Fundamental, esta pesquisa se constitui de oportunidade para compreender
conceitos, procedimentos e resultados que apresentem solucdes e interpretacbes nas quais 0s
contextos das situagdes respondam a linguagem propria da matematica. Tendo em vista que “o
componente curricular de Matematica deve garantir aos alunos o desenvolvimento de
competéncias especificas” (Brasil, 2018, p. 266).

A BNCC alega que a transi¢do da Educagéo Infantil para o Ensino Fundamental exige
equilibrio, para isto deve-se garantir a integracdo e continuidade dos processos de
aprendizagens das criangas, iniciadas na primeira etapa da Educacdo Béasica, de modo que as
mudancas introduzidas considerem as aprendizagens ja adquiridas, suas singularidades e
capacidades, em uma perspectiva de prosseguimento de seu percurso educativo.

Neste sentido, esta pesquisa apoia-se em Piaget (1999), porque ele menciona o
desenvolvimento humano como um processo organico ou mental, estruturado em estagios que
se sucedem durante a vida do sujeito. Para este tedrico, 0 pensamento humano recebe ainda as
influéncias do meio em que vive, de modo que, mesmo os periodos de desenvolvimento
incidirem em uma determinada ordem, ndo ha norma rigida para ocorrerem ou se esgotarem.

Partindo deste pressuposto, referenciamos Piaget (1999) apresentando aspectos do dos
estagios de desenvolvimento humano: Sensério-motor (0 a 2 anos) do periodo Pré-Operatério
(vai de 2 até cerca de 6 ou 7 anos), das Operagdes Concretas (a partir dos 7 anos ate por volta
de 11 ou 12 anos de idade) e das Operac¢Ges Formais (a partir dos 12 anos), conforme referido
por Goulart (2008).

Assim, esta pesquisa situa-se ao objeto de estudo que se posiciona em alfabetizacéo
matematica no ensino de Comparacdo de Numeros e Quantificacdo, com atividades conectadas
as necessidades de aprendizagens de criangas do 2° ano do Ensino Fundamental. Bem como,

traz as contribuigOes de outros autores que tenham como pressuposto a teoria Piagetiana.
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Além disso, a matematica como linguagem apoia-se em Machado (2011) no sentido de
que desempenha um papel critico na aprendizagem de objetos de conhecimento do componente
curricular de matematica, permite a comunicacdo e a representacdo simbolica de conceitos
matematicos. Este componente curricular € uma forma complexa de comunicacdo que envolve
simbolos, termos e estruturas especificas para expressar ideias matematicas.

A alfabetizagdo matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental é vista por Barros
(2021) como processo gque antecipa situacdes de aprendizagem de conceitos matematicos a
serem trabalhados em toda vida escolar dos alunos, porque nas compreensdes das estruturas de
um algoritmo operatério exigem a aplicacdo de etapas introdutdrias dos elementos a serem
operados.

Neste sentido, para desenvolver o pensamento 16gico-matematico das criancgas que estao
em fase de aprendizagens inerentes ao periodo pré-operatorio, faz-se necessario garantir
processos de alfabetizacdo que priorizem as capacidades de a crianga ler, compreender e
resolver atividades de matematica. Entretanto, muitos estudantes do 2° ano do Ensino
Fundamental enfrentam dificuldades em aprender conceitos matematicos, como comparacao e
quantificacdo. Conforme assinala Kamii (2005) a crianca de sete anos (periodo pré-operatorio)
estd em processo de abstracdo reflexiva, isso correlaciona na inquietacdo de que a crianca na
fase inicial do periodo das operacdes concretas, no inicio da idade de oito anos, apresenta
dificuldade em lidar com grandes quantidades.

A delimitacdo da problematica estd vinculada a minha docéncia com criangas,
especificamente na experiéncia com o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa-
PNAIC (periodo de 2014 a 2017), ao surgir a preocupagdo de como compreender a
Alfabetizacdo Matemaética para entender como a crianga constrdi conhecimentos matematicos
nesta fase, caracterizada pelo periodo pré-operatorio. Depois, aumentou esta preocupacao ao
atuar na Diretoria de Ensino e posteriormente na coordenadoria de ensino.

Inquietacdo esta, que no ingresso ao Programa de Pds-Graduacdo em Docéncia em
Educacdo em Ciéncias e Matematicas (PPGDOC) do Instituto de Educacdo Matematica e
Cientifica (IEMCI) através da Universidade Federal do Para (UFPA), bem como no retorno a
docéncia em uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental.

Ao regressar a sala de aula, atuando no ano escolar supracitado, as minhas percepcdes
sobre 0 ensino e aprendizado das criangas sobre comparacdo e quantificagdo, me deram mais
clareza de que era necessario compreender, como desenvolver um processo de alfabetizacéo

matematica no ensino de Comparacéo e Quantificacdo para essas criancas.
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A vivéncia profissional, associada a estudos bibliograficos foram importantes, enquanto
professora pesquisadora da prépria pratica, compreendo que quando a criangca ndo consolida as
aprendizagens matematicas inerentes ao periodo de desenvolvimento pré-operatério, o dominio
de conteddos nos estagios posteriores fica comprometido, por isso a oferta de atividades de
ensino deve estar direcionada a esta fase de desenvolvimento da crianga.

A partir da compreensdo de que a teoria Piagetiana aponta que os fatores genéticos e
sociais (suas relacdes), geram impulso no tempo de duracdo de cada periodo, que a linguagem
matematica esta presente no processo de alfabetizacao, busca-se responder: como desenvolver
um processo de alfabetizacdo matemaética, considerando a matemética como linguagem no
ensino de Comparacéo e Quantificacdo para as criangas do 2° ano do Ensino Fundamental?

A pergunta de pesquisa parte do entendimento de que em uma dinamica de estudos e
experiéncia docente com criancas em fase de alfabetizacdo, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, compreender as dificuldades encontradas por elas, em comparar e quantificar é
importante, porquanto, assegurar a alfabetizagdo matematica envolve a compreensdo de
conceitos presentes nesta linguagem.

Decorre da compreensdo de que a Alfabetizacdo Matematica vai além de resolver as
operacOes bésicas de adicdo, a crianca precisa compreender e interpretar 0s sinais, signos e
simbolos que representam as ideias basicas para o dominio deste componente curricular. Assim,
buscamos responder a pergunta de pesquisa, a partir da compreensdo de que precisamos
assegurar a oferta de atividades pautadas nas interacdes, na mediacdo do professor-aluno, bem
como entre alunos, de forma a ampliar as aprendizagens discentes em um contexto rico de
possibilidades. Para isto, foram selecionadas trés habilidades da BNCC, conforme a seguir:

v Comparar e ordenar nimeros naturais (até a ordem de centenas) pela compreensdo de
caracteristicas do sistema de numeracdo decimal (valor posicional e funcdo do zero) -
EF02MAO1;

v' Fazer estimativas por meio de estratégias diversas a respeito da quantidade de objetos
de colecdes e registrar o resultado da contagem desses objetos (até 1000 unidades) -
EF02MAO02;

v' Comparar quantidades de objetos de dois conjuntos, por estimativa e/ou por
correspondéncia (um a um, dois a dois, entre outros), para indicar “tem mais”, “tem
menos” ou “tem a mesma quantidade”, indicando, quando for o caso, quantos a mais e

guantos a menos - EFO2ZMAOQ3.
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Diante disso, traz como objetivo geral: elaborar propostas de atividades de alfabetizacdo
matematica como linguagem para estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental, na perspectiva
Piagetiana, tendo como foco o ensino de Comparacdo de Numeros e Quantificacao.

Para isto, apresenta os objetivos especificos a seguir:

v’ Elaborar e/ou adaptar exercicios para compor sugestdes de atividades de ensino de
comparacéo e quantificacdo no 2° ano do Ensino Fundamental
v" Compreender processos de aprendizagem de Comparacdo e Quantificacdo mobilizados
e utilizados pelas criancas do 2° ano do Ensino Fundamental.
v’ Estruturar caderno de atividades de ensino de Comparacdo e Quantificacdo para
estudantes em periodo de desenvolvimento pré-operatorio.
Em uma dindmica de estudos, apresentacdo de aspectos da vivéncia docente e aplicacédo
de atividades de ensino, esta pesquisa se organiza em capitulos, conforme discriminados:

Capitulo I — Quem ¢ a professora pesquisadora que vos fala - descreve o caminho pelo
qual percorri em minha trajetdria estudantil e profissional para chegar ao tema em estudo. Neste
capitulo encontra memodrias relacionadas a lembrancas de minha infancia antes de ingressar a
escola, minha escolarizacdo na educacdo basica: um jeito audaz de caminhar, meus primeiros
passos na carreira de Magistério; iniciando minha pratica nos Anos iniciais e 0 acesso ao Nivel
Superior; minha vivéncia em gestao escolar, coordenacdo pedagdgica e servigos técnicos; um
capitulo de achados; o retorno as vivéncias técnicas e 0 acesso a P6s-graduacdo Stricto sensu

Capitulo Il — Levantamento bibliogréafico — apresenta os principais referenciais tedricos
utilizados para esta pesquisa. Para isto, estd apresenta abordagens da teoria Piagetiana, 0s
estagios de desenvolvimento cognitivo do ser humano, como a aprendizagens matematicas
ocorre nos primeiros anos escolares dos Anos Iniciais, a matematica como linguagem na
Alfabetizacdo Matematica e a relacdo da Teoria Piagetiana com a matematica como linguagem.

Capitulo 11l — Alfabetizacdo matematica e linguagem matematica - apresenta
abordagens que tém relagcdo com o objeto de pesquisa. Discorre sobre comparar e quantificar,
como se da a construcdo do conceito de numero pela crianca, o que é Numero, Numeral e
Algarismo, o surgimento dos nimeros indo-arabicos e o Sistema de Numeracgdo Decimal - SND

Capitulo 1V — Delimitacdo metodoldgica — apresenta a escolha metodoldgica, I6cus da
pesquisa e 0s sujeitos participantes do estudo. Assim sendo, revela a abordagem e escolha
metodologica; O locus da pesquisa; participantes da pesquisa; processos metodoldgicos;
levantamento bibliografico, de dados da pesquisa e a pratica de registros e Propostas de

atividades do Produto Final desta pesquisa.
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Capitulo V — Andlise de resultado — apresenta a analise e resultado desta pesquisa,
ancorado na teoria de Piaget, nas contribui¢cbes de Machado e de autores que dialogam sobre o
objeto de pesquisa, a partir de atividades relacionadas a:

v" Comparar e ordenar nimeros naturais, até a ordem de centenas, pela compreensao de
caracteristicas do sistema de numeracdo decimal, valor posicional e funcéo do zero.

v' Fazer estimativas por meio de estratégias diversas a respeito da quantidade de objetos
de colecdes e registrar o resultado da contagem desses objetos até 1000 unidades.

v' Comparar quantidades de objetos de dois conjuntos, por estimativa e/ou por
correspondéncia (um a um, dois a dois, entre outros), para indicar “tem mais”, “tem
menos” ou “tem a mesma quantidade”, indicando, quando for o caso, quantos a mais e
quantos a menos”.

As respostas sobre a pergunta de pesquisa, mediante os objetivos propostos foram
buscadas no decorrer da pratica docente, de modo a apresentar resultados que ajudem néo
exclusivamente a ressignificar a minha propria prética, mas contribuir para que professores e
pesquisadores compreendam esta relacdo da matematica como linguagem na alfabetizacéo

matematica, no processo de aprendizagem de Comparacao e Quantificacéo.

18



CAPITLULO 1 - QUEM E A PROFESSORA PESQUISADORA QUE VOS FALA

Quem ¢ esta professora pesquisadora? Que percurso foi necessario percorrer para se
tornar professora? Como ensina e o que idealiza nesta pesquisa de mestrado? Estas séo
perguntas que encontraremos as respostas ao realizar a leitura do | capitulo desta Dissertagao.

Como professora pesquisadora da minha propria pratica, esta narrativa da minha
trajetdria pessoal e profissional me permite relembrar de episddios que outrora estavam
adormecidos, 0s quais contribuem para minha autorreflexdo enquanto docente.

Ao refletir sobre cada fase da minha pratica, integrada por diferentes contextos, lembro-
me do argumento de Gatti (2015, p. 231) quando ela diz “os professores para serem
profissionais e ndo repentistas. Ensaistas ou quebra-galhos, necessitam ter, além de sua
formacédo cientifica, uma formacdo humanista, de tal forma que possam tornar-se professores-
mestres”.

Minha trajetoria se constitui de apontamentos das vivéncias e experiéncias com a
matematica, em ambiente familiar, ou na condicdo de estudante e de professora. As quais
contribuiram para 0 meu acesso ao Mestrado Profissional em Docéncia em Educacdo em
Ciéncias e Matematicas do Programa de Pds-Graduacdo em Docéncia em Educagdo em
Ciéncias e Matemaéticas (PPGDOC) do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI)
através da Universidade Federal do Pard (UFPA).

Sédo vivéncias importantes, porque colaboraram para que eu me envolvesse com o tema
desta pesquisa. Pois, ao me reportar ao ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em diferentes contextos como professora e em funcGes de gestdo escolar e
pedag6gica e do mesmo modo, na atuacdo como técnica educacional, percebi como a
construcdo do conhecimento pela crianca, pode ser rico de possibilidades, ndo se limita a pratica
de realizacdo de calculos matematicos.

Sdo episodios importantes para 0 meu desenvolvimento pessoal e profissional, porque
colaboraram para me constituir como professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental em
uma dindmica de atuacdo permeada por conhecimentos tedricos e praticos, que ainda se

desenvolvem a partir de reflexdes individuais e coletivas.
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1.1. Lembrancas de minha infancia antes de ingressar a escola

Nascida em Teresina, no estado do Piaui, a Unica capital da Regido Nordeste que ndo se
localiza no litoral, sou filha de pais nordestinos e a quarta filha de 10 filhos do casal, cheguei a
Canad dos Carajas-Para, no inicio da década de 80. Vivi minha infancia ouvindo historias de
luta, cultura e tradicdo de um povo arretado, com vocabularios inconfundiveis, a exemplo:
oxente, arengar, arredar, bafafa, bregueco, cambito, desmilinguido, emburrado, escarafunchar,
gastura, inhaca, igembrado, lambanca, mangar, pelejar, paia, trupicdo, zona, dentre outros.

Meu pai, sempre hospitaleiro e agradavel com as pessoas, com um jeito acelerado de
falar, no inicio da noite sob a beleza da lua ou da luz de uma lamparina, tinha como habito
reunir os filhos para ouvi-lo contar histérias de Lampido e Maria Bonita, dentre outros. Ou tinha
como hobby a préatica da arte de fazer quibano de formato arredondado feito de taboca e também
cofo e abanos feitos da folha da palmeira babacu, os quais eram comercializados para ajudar
nas despesas da familia.

Como um nordestino que ndo foge a luta, suas praticas eram ricas de saberes
matematicos. Nos objetos utilitarios que ele arquitetava, a formosura da geometria se revelava
por meio das tramas do trancado cruzado sarjado. Sobre esta técnica para resolver problemas
do dia a dia, recorro as contribui¢des de D’ Ambrosio, (2009, p.18) quando ele afirma que “ao
longo da historia se reconhecem esfor¢os de individuos e de todas as sociedades para encontrar
explicagdes, formas de lidar e conviver com a realidade natural e sociocultural”.

Para este pesquisador, discorrer sobre a matematica associadas a formas culturais
distintas, chega-se ao conceito de “etnomatematica”. Porém, precisamos compreender que essa
abordagem vai além de “etino” e matematica, envolve memoria cultural, simbolos, codigos,
mitos e ainda aos modos especificos de raciocinar. Aspectos estes, que estavam presentes em
meu ambiente familiar, que foram herdados de meus avos e bisavos, pelos meus pais.

Minha méde, sempre cuidadosa com os filhos, é uma pessoa mais reservada. Ao
conversar, faz uso de poucas palavras e tem um cuidado especial em proteger e agradar a todos.
Tenho como boa lembranga de minha infancia, os preparativos para a tradicéo religiosa crista,
chamada de Semana Santa. Eram sempre organizados com a presenca de pratos especiais, entre
elas, “a famosa torta de bacalhau”.

Na receita da torta, a matematica estava presente em numeros fracionarios, a exemplo,
percebe-se 0 uso de termos como meia (1/2) xicara de..., entre outros. Também é possivel

identificar a conversdo de medidas padronizadas (grama e litro) para medidas ndo
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convencionais (xicara e colher), estes sdo exemplos de praticas ocorridas em familia que
ninguém se dava conta de que existia matematica.

Sobre este aspecto, recorro a Mendes e Lucena (2012), quando afirmam que é
compreensivel que as pessoas nao se interessem por situacdes que ndo apresentem sentido e
significado em suas vidas. Tendo em vista que a matematica presente na vida dos sujeitos, faz
com que eles desenvolvam habilidades de saber fazer.

A convivéncia em familia era composta por uma rotina simples e com regras. A
exemplo, ndo conversar enquanto estivesse se alimentando, jamais ficar junto dos pais quando
eles estavam conversando com visitas, os irmaos mais velhos tinham que ajudar a cuidar dos
irm&os novos, dentre outros.

A agricultura fazia parte do nosso cotidiano como fonte de alimentos, bem como a
domesticacdo e criacdo de animais. Enquanto o meu pai se dedicava ao preparo da terra e cultivo
de alimentos (arroz, feijdo, fava, milho, mandioca, legumes e frutas), minha mée era a base
forte na criacdo dos filhos. Ao haver demandas urgentes de colheita, 14 estava ela junto de meu
pai ajudando a colher os cachos de arroz a mao, a colher feijdo (arranquio, recolhimento, trilha,
abanacdo e limpeza), dentre outros.

Os filhos, quando bem pequenos, somente observavam como eles (pais) nos
surpreendiam pela imensid@o da coragem e forgca em realizar trabalhos manuais com alegria.
Em cada atitude, eles me ensinaram a trabalhar pelo que se quer, ser grata e cumprir com a
minha palavra. Acompanha-los, era uma oportunidade de ficar sob as arvores tomando um ar
fresco, observando as belas flores em meio as plantacdes, ao mesmo tempo que brincavamos
de colecionar e/ou fazer animais com elementos da natureza (folhas, gravetos, pedras, etc.)

As vezes, havia a presenca ilustre dos sabias e de tucanos, a perfeicio das araras-
vermelhas e araras-azuis, a presenca das maritacas com suas cantorias e bela coloracdo das
penas, as quais faziam ataque ao plantio de arroz, além disso surgiam atraentes papagaios
(bonitos, engracados e alegres) tidos como tagarela, bem como o som estranho emitido pelo
inesquecivel guariba (conhecido por macaco barbado).

Em outros momentos, éramos surpreendidos com as chuvas que chegavam ligeiramente,
diante disso, permaneciamos (pais e filhos) embaixo de um espaco feito de lona plastica preta,
apreciando-a. Aproveitavamos esse momento para nos divertir com diversas brincadeiras. A
preferida era “Cadé o toucinho que estava aqui?”

Meus pais, se preocupavam em cumprir a tarefa do dia, seguindo o tempo que restava

para irmos embora para nossa residéncia. Nesta época, eu e meus irmdos nao tinhamos nogdes
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sobre Medidas de tempo, ndo sabiamos que o ato de medir, presente na nossa rotina, eram
expressos por nUmeros.

Em todas as oportunidades, ficamos apreciando a beleza da natureza, como se fosse algo
infinito. Eu e meus irmaos, tinhamos como entretenimento contar 0s passaros que voavam,
construindo assim, as primeiras percep¢des de quantidades. Ou faziamos bonecas com espigas
de milho e ficAvamos comparando-as (qual era a mais bela, quem tinha a boneca maior, qual
delas o cabelo era bonito...).

Ao chegar em casa, 0 assunto sobre as vivéncias do dia, permaneciam. As situacfes
comunicativas eram bem presentes no seio familiar, a aprendizagem de novas palavras, o poder
de argumentar era algo que aprendiamos pela forca da convivéncia entre irmaos, a ampliacéo
de vocabulario era atualizada a medida que conversdvamos, sorriamos e até discordavamos.

Ao relembrar estes episodios, percebo que ndo tinhamos ciéncia de que a matematica
estava presente em diversas situacdes: na receita da torta, na arte de fazer os objetos utilitarios
de tecelagem, nas préaticas de agricultura e domesticacdo de animais, dentre outros. Aspectos
qgue compreendi durante o desenvolvimento desta pesquisa, ao reviver a minha histéria de
desenvolvimento estudantil e profissional.

Lembro ainda que tive uma infancia de vivéncias ingénuas, como brincar com 0s meus
irmdos em meio as pastagens, subir em arvores e tomar banhos em rios cheios. Eu e minhas
irmds andavamos com 0s nossos cabelos crespos, soltos ao vento. Raramente, usavamos as
afamadas maria-chiquinha.

Quando um adulto me perguntava o que eu queria ser ao crescer, eu nunca tinha resposta
porque ndo ter interesse em “ser isso ou aquilo”. Minha meta de vida era ser feliz me tornando

uma filha obediente aos meus pais.

1.2. Minha escolarizagdo na educacao basica: um jeito audaz de caminhar

Minha primeira experiéncia de escolarizagdo iniciou em 1990, marcada pelo estudo
diario de uma cartilha emprestada pelo meu professor, durante as aulas de alfabetizacdo, em
uma escola de estrutura bem rustica, feita com paredes de barro, coberta com tabuinhas e bancos
para assento feitos de pranchas de madeiras com pouco acabamento.

Esse professor comecou a ministrar aulas recebendo em troca do seu trabalho, cestas
béasicas doadas pelos pais dos estudantes. Sua préatica era marcada de empenho em cumprir o
tempo de cada aula, pela travessia de rios cheios com seus objetos de trabalho na cabeca, aulas

ministradas a noite para os pais de alunos que queriam estudar e seu engajamento em
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campanhas para angariar fundos em prol de realizar festas em datas comemorativas. Em
especial o dia das maes, dos pais e das criancas.

Trago na memoria, a busca por uma compreensdo de mundo, fazendo analogia a uma
citagdo de Paulo Freire, quando ele menciona que “a retomada da infancia distante, buscando a
compreensdo do meu ato de "ler" o mundo particular em que me movia - e até onde nao sou
traido pela memoria, me ¢ absolutamente significativa” (Freire, 1989, p. 9).

Recordo a festa das criangas como um espetaculo a parte, porque recebiamos um padre
em nossa escola que promovia brincadeiras e cantava com os estudantes. Ele era admirado e
esperado por mim e todos os colegas de classe, porque trazia em sua bagagem cultural,
atividades de diversio e dialogo. Entre as musicas, as que me marcaram foram: Se Es Feliz
(Sandrinha e a Garotada), Bom barquinho (cantiga popular) e A cobra (musica infantil).

Estudei de 1% a 42 série (1990 a 1993) nesta escola. Uma fase marcada por crises
financeiras em minha familia, mas de alegrias e acontecimentos inesqueciveis. Entre eles, andar
aproximadamente 3 km de casa até a escola, com muito humor e brincadeira entre irmé&os, as
vezes tinhamos que correr e se esconder nas margens da estrada, com medo de gados dos donos
de terras que percorriamos.

Em diversas vezes, levava 0s meus materiais escolares em sacolas de pacotes de agucar
para atravessar o rio com eles na cabeca. Ao atravessa-lo, eu vestia outra roupa para chegar até
a escola. Passar por isto com regularidade, gerava um misto de emogdes, porque, contemplar
as belezas naturais dos passaros e das aguas em sua correnteza, era um presente da natureza,
cuja compreensao de mundo, se construia aos poucos, diante de cada “aventura” imposta pelas
condigdes de vida.

A estrada até a escola tinha vérios pés de Acrocomia aculeata (macalba), Guazuma
ulmifolia (mutamba), Physalis angulata (canapum) e duas pinguelas de arvores deitadas para
atravessar o rio em lugares diferentes no percurso. Ao atravessa-las, em épocas de rios cheios,
o medo era em dobro, tudo porque ninguém sabia se ali havia umas “vidas desconhecidas”.
Ainda tinhamos que lidar com o desequilibrio no fluxo da corrente dos igarapés ali préximos.

Na escola, as aulas de Lingua Portuguesa eram um manancial de informacdes, as
atividades de matematica significavam o “mundo dos ntimeros e calculos”. Enfim, todas as
disciplinas faziam parte de curiosidades que me moviam a busca por descobertas. O horéario do
recreio era 0 momento de extravasar com pique-esconde (a brincadeira favorita da turma),

enquanto o professor somente observava.
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Em sala de aula, ndo lembro de realizar atividades com uso de recursos manipulativos,
jogos ou brincadeiras. Nao considero que era negligéncia do meu professor, porque em uma
escola em que ele iniciou a ministrar aulas voluntariamente, ter recursos de apoio a docéncia e
até mesmo atencdo especializada ao desenvolvimento e aprendizagem das criangas nao seria
facil.

Por ser uma classe organizada pela juncdo de varias séries (anos escolares) dividindo o
mesmo ambiente (turma multisseriada), percebia-se o esforco do professor em atender as
criancas em diferentes periodos de desenvolvimento das estruturas cognitivas. Como estudante,
eu precisava gerir o meu tempo de realizacdo das atividades, dando retorno das minhas
aprendizagens, em uma sala diversa, sempre seguindo as orientagdes do professor.

Isso nos faz recorrer a Piaget (1970) quando versa sobre o desenvolvimento cognitivo
do ser humano, alega que isso ocorre por meio de esquema, acomodacdo, assimilacdo e
equilibrio. Ele identificou quatro fatores responsaveis pelo processo de desenvolvimento
cognitivo: maturacdo, experiéncia com o mundo fisico, as experiéncias sociais e a equilibracdo
ou autorregulacdo. Diante disso, compreende-se a importancia de uma escola conhecer as
contribuicdes Piagetiana, a fim de que a acdo docente esteja permeada de saberes relacionados
as capacidades cognitivas dos estudantes.

Embora eu olhe para trés e veja uma histéria de desafios, tudo para mim era motivo de
contentamento. Em cada sacola daquela eu e meus irmaos carregavamos esperancas e uma dose
de amor dos meus pais e também dos vizinhos de nossa moradia. Eram pessoas que faziam o
possivel para nos ver sorrindo. Eles nos davam afeto e cuidados especiais. Muitas vezes
recebiamos deles, doacGes de roupas e calgados que serviam de uniforme escolar.

Outro episodio marcante foi ter a casa de minha familia destruida por incéndio. Era
aproximadamente uma hora da manhd, quando acordei com o0 meu pai e a minha mée gritando
por socorro e nds (os filhos) ficamos espantados sem entender o que acontecia. Episddio o qual
nunca foi desvendado o que motivou essa tragédia. Ali ia embora parte dos materiais escolares
e a preocupacao tomava conta.

Ao amanhecer do referido dia, olhdvamos para os lados e o que restava era ouvir dos
meus pais que estava tudo sob controle. Entretanto, ndo estava. Pois, ter a casa atingida por
chamas, ndo deixa nenhuma familia contente. O estrago ocasionado assinalou uma época de
incertezas. Contudo, eu e meus irméos ndo deixamos de ser assiduos as aulas. Sempre viamos

a escola como lugar de estudar e rever 0s amigos.
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Além disso, adoeci de malaria trés vezes, tive caxumba e catapora. Mas nada tirou de
mim a expectativa em acreditar que dias melhores viriam. Na época, a situacdo ndo era
animadora. Destas doencas, a catapora, tdo infecciosa e contagiosa, causada pelo virus Varicela-
Zoster, deixou em mim, varias lesdes na pele decorrentes das bolhas com secre¢éo que cogcavam
muito, deixando em mim, uma certa timidez.

Sempre que eu adoecia, minha casa virava reflgio e a escola minha nostalgia. Era uma
situacdo indesejada porquanto, desde a minha infancia, estudar € 0 que me causa entusiasmo,
meu lugar favorito depois de minha casa. O que me faz lembrar do educador e filésofo
brasileiro, Paulo Freire, que em um poema diz que “escola ¢ o lugar que se faz amigos”.

Nessa época, em cenario mundial, havia ocorrido o fim do apartheid na Africa do Sul
(1990), a pandemia de colera chegava fortemente ao Brasil em 1991 pela fronteira do Amazonas
com o Peru, o Impeachment de Fernando Collor de Mello, presidente do Brasil (1992), a eleicdo
do primeiro presidente negro, Nelson Mandela, considerado o mais importante lider da Africa
Negra (1994), dentre outros.

Eu ndo entendia nada do que era noticiado pela midia e ouviamos por meio de radio,
porgue em minha casa nao tinha televisdo. De todas as noticias, lembro bem das criticas do meu
pai ao Plano Collor que fracassou no combate a crise econdmica do Brasil, gerando suspeitas
de corrupcdo, denuncias, afastamento temporéario de Fernando Collor de Mello e depois o seu
impeachment.

Passados tantos acontecimentos, no ano de 1995, devido ndo ser possivel continuar na
referida escola, comecei a morar em casa de pessoas conhecidas, para cursar 0s anos finais do
Ensino Fundamental. Esta experiéncia me trouxe muita responsabilidade, porque eu nunca tinha
ficado longe dos meus pais. Dava inicio a minha busca por autonomia e independéncia.

Nesta fase da minha carreira estudantil, todas as atividades da escola eu realizava sem
pedir ajuda. Isso era um fardo porque eu nem sempre compreendia o conteddo. Devido eu ser
timida, mesmo com davidas, eu nunca solicitava aos professores para retomar as explicacdes.
Em tal circunstancia minhas dificuldades de aprendizagem eram proeminentes em matematica,
talvez pelo fato de ndo pedir o professor para tirar minhas ddvidas e ainda por ouvir argumentos,
como: “¢ preciso ter o dom da matematica”, “matematica ndo € coisa de menina”, “s6 consegue
ser aprovado em matematica se for muito bom” dentre outras. Porém eu tinha o desafio de
entregar o melhor de mim em meus estudos, e com iSSo nunca reprovei.

A partir desta primeira experiéncia, comecei a trabalhar em casas de familias. Foi um

processo de muito aprendizado porque eu precisava conciliar trabalno com os estudos, sem
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desesperancar. Para isto, eu aproveitava bem as explicagdes dos professores, fazia todas as
atividades propostas e entregava na data determinada para compensar a falta de tempo para
estudar além da jornada escolar.

Nesta trajetoria, em 1998, encontrei um professor que me fez apaixonar por equacdes
do segundo grau. Encontrar o valor de delta dado pela expressdo: A = b? - 4ac, para mim era
algo extraordinario. O modo como ele trabalhava era encantador. Sua pratica sempre garantia
a apresentacdo do contetdo e, por conseguinte, direcionava os estudantes para realizar as
atividades por meio de duplas ou grupos.

Ao fazermos as atividades, ele percorria a sala de aula acompanhando as discussoes das
duplas efou grupos, dialogando e fazendo as orientagcbes oportunas. Ao final do tempo
combinado com a classe, faziamos a socializacdo dos “achados”. Esta relagdao de didlogo,
favorecia uma excelente comunicacédo na construcdo de conhecimentos entre os estudantes e ao
mesmo tempo entre professor e estudante.

Essa préatica docente me faz lembrar do argumento de Tardif (2019), ao afirmar que a
relacdo dos docentes com o0s saberes ndo se reduz a transmissdo dos conhecimentos ja
constituidos. Neste contexto, € oportuno afirmar que a pratica deste professor ndo se limitava a
apresentar um conteudo e exigir a realizacdo de uma lista de exercicios. Havia o designio de
possibilitar ao estudante a atuar como agente ativo e interativo no processo de aprendizagem de
“contetdos” de matematica.

Ao concluir o Ensino Fundamental, pedi @ minha irmad mais velha que fizesse a minha
matricula no Ensino Médio, ofertado por meio do Sistema de Organizacdo Modular de Ensino
- SOME. Quando cheguei a escola, em janeiro de 1999, a Diretora da escola informou que
minha matricula era no Ensino Médio Normal. Naquele momento fiz um drama porque eu
queria fazer Magistério. Diante da situacdo, a referida diretora depressa refez a minha matricula.

Lembro que a primeira disciplina era Pratica de Ensino. Foi uma reafirmacdo de que eu
tinha feito a escolha adequada para mim. Cada aula era uma descoberta, eu percebia a professora
como uma profissional entusiasmada, exigente e a0 mesmo tempo afetuosa. As orientacoes
iniciais foram direcionadas a elementos basicos sobre o que é ser docente na Educacédo Infantil
e no Ensino Fundamental - Anos Iniciais.

O curso de Magistério durou trés anos. Neles todos, essa professora ministrava esta
disciplina. Observando-a, iniciei a construir boas impressdes sobre a minha identidade
profissional como professora. Té-la como incentivadora, em um processo de reflexdo na e sobre

a pratica, foi importante para mim porgque me ajudou a amenizar minha timidez.
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Em todos os estagios, a professora acompanhava os estudantes da classe, assegurando
direcionamentos a partir do planejamento de aulas dos professores das escolas, bem como
estava sempre presente nas aulas de estagio. A noite, ela relacionava as situages observadas
no estagio, com as teorias estudadas, conduzindo os estudantes, sob sua orientacdo, a reflexdes
sobre a acdo docente.

Este processo de analise articulado pela professora nos direciona ao que diz Alarcéo
(1996, p. 175), quando profere a reflexdo como “uma forma especializada de pensar”. Este
contexto ainda me faz refletir a respeito do que foi dito por Freire (1996) quando ele alega que
ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica de modo que haja 0 movimento ativo e dialético
entre fazer e o pensar sobre o fazer.

Durante as aulas desta professora, percebia-se que o fazer didatico, para ela, tinha que
assegurar atividades de ensino com diversas estratégias. Seu argumento era de que 0s
estagiarios ndo podiam receber os planos de aulas e/ou planejar e aplica-los, sem que ela 0s
ajudassem a pensar em bons procedimentos e recursos pedagogicos que pudessem facilitar a
compreensdo dos educandos. Sua postura era acompanhada do argumento de sua
responsabilidade em ajudar cada estagiario a ser um (a) bom professor (a).

Houve estagios nos quais os materiais de suporte ao processo de ensino, foram
confeccionados por nds (alunos do magistério), sob os olhares de quem entendia dos quefazeres
docentes (a professora de estagio). O discurso tedrico, que ocorria nas aulas da disciplina, tinha
que ser exequivel “no chdo da escola”. Deste modo, comecei a compreender a pratica de ensino

de um professor.

1.3. Meus primeiros passos na carreira de Magistério

Ser professora, era 0 meu objetivo principal. Ao concluir o curso de Magistério, apos
trés meses, fui convidada a assumir aulas de Lingua Portuguesa, Geografia e Ciéncias, em
turmas de Ensino Fundamental — Anos Finais. N&o tive ddvidas, aceitei o desafio de me
deslocar da cidade para trabalhar em uma escola do campo, localizada a aproximadamente 30
km do nucleo urbano de Canad dos Carajés.

Ao ingressar no oficio de professora, me dei conta do que eu tinha aprendido ou ndo, no
curso de Magistério. Eu sentia angustia e inseguranca. Ao mesmo tempo, tive serenidade e
determinacéo para continuar. Nesta escola ndo havia diretor e nem coordenacdo pedagdgica,

ela era gerida por uma professora responsavel.
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Os encontros para planejamento e/ou estudos ocorriam uma vez por bimestre na sede
do municipio. Ao retornar para a escola, cada professor (a) buscava estudar sozinho (a) por
meio de livros didaticos porque ndo havia opcbes de materiais de uso complementar e até
mesmo o uso de celulares ainda era escasso.

A sala de aula era um ambiente de aprendizagem para mim e para os estudantes. I1sso
me faz refletir sobre os argumentos de Freire (1996, p. 35), quando ele cita que “ensinar exige
apreensdo da realidade”, porquanto na profissdo de professores precisamos nos mover com
perceptibilidade, buscar conhecer as dimensfGes que a caracteriza para nos sentirmos mais
seguros no desempenho desta funcéo.

Neste inicio de minha trajetdria inicial, recordo que meus colegas professores eram bem
proativos e os estudantes me acolhiam diariamente com alegria, assim como a comunidade de
pais e do entorno da escola. Sempre nos mobilizavamos com animo, em prol das atividades
educativas, as quais eram planejadas e executadas com a participagdo de todos os professores
da escola.

As festas Juninas eram delineadas a partir de reunifes de pais para dialogar sobre as
atividades pensadas pela equipe de profissionais da escola. Algumas maes se responsabilizavam
pelo preparo de comidas tipicas, os profissionais dos servigos administrativos organizavam as
mensagens do correio elegante, os professores ajudaram na mobilizacdo da comunidade e
ensaios da quadrilha junina, os estudantes dangavam as masicas juninas, com a presenca de
seus pais.

Embora nenhuma atividade junina tivesse sido trabalhada com intencionalidade
pedagdgica, ao analisar o cendrio da época, entendo que era possivel tornar esta celebracdo
popular, em situacOes de ensino e de aprendizagens. Seja pelas abordagens relacionadas a vida
no campo e por isso as vestimentas acenam a vida na roga. O cultivo do milho, por ser um dos
principais ingredientes das comidas tipicas (canjica, bolo, pipoca e milhos). Assim como 0s
conceitos matematicos presentes preparacdo de comidas, na confeccdo de bandeirinhas, nas
vendas de alimentos durante a festa, dentre outros.

Outra pratica da escola era a realizacdo da Noite cultural. Se tratava de uma Mostra
cultural com recital de parlendas e versos populares, dramatiza¢des de histdrias, contacdo de
causos, dancas e musicas folcléricas, literatura de cordel, dentre outros. Cujo objetivo era
garantir aos estudantes, diferentes praticas de leitura, escrita e oralidade, em contexto ludico.

Havia a articulacdo de finalidades didaticas porquanto permitia um mergulho mais

profundo sobre o que os estudantes deveriam aprender e ainda tinha propositos sociais, que era
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a socializacao de aprendizagens por meio da exposicao escrita e oral. Para isto, cada professor
planejava a sequéncia de atividades para um determinado periodo, com foco nos objetivos
propostos, a fim de ajudar os estudantes a avancar em suas aprendizagens.

Ao sair desta escola, no final do 1° semestre de 2004, ministrei aulas na primeira
instituicdo de Educacdo Infantil de Canad dos Carajés. Foi uma experiéncia que me trouxe
excelentes aprendizados porque lidei com a complexidade do fazer didatico com criangas na
faixa etaria de 5 e 6 anos (Il periodo da pré-escola).

Nesta instituicdo era intenso o ensino por meio das modalidades organizativas: projetos
didaticos, sequéncias didéticas, atividades habituais e ocasionais, com foco na articulagdo do
ensino da leitura e escrita na escola, conforme menciona a educadora Delia Lerner, acerca da
aquisicdo da leitura e da escrita pelas criangas. Porquanto, para Lerner (2002, p. 27), “o desafio
é formar praticantes da leitura e da escrita e nao apenas sujeitos que possam "decifrar” o sistema
de escrita”.

Como professora de criangas em idade pré-escolar obtive 0s meus primeiros insights
sobre uma pratica pedagogica em que a cultura escrita estava aliada a leitura. Mesmao as criangas
ndo sabendo ler e escrever no sentido convencional. A estrutura tedrico-metodoldgico
fundamentada em psicolinguistica, sob a psicogénese de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
(1999), se tornavam meus primeiros aprendizados sobre as hipdteses construidas pela crianca a
respeito do codigo, nos niveis pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético.

As analise e reflexdo sobre o uso do sistema da lingua escrita pela crianca, me
proporcionou 0s primeiros contatos com textos de abordagens teoricas de Jean Piaget porque
Ferreiro e Teberosky (1999) partiram da teoria piagetiana para entender como as criangas se
apropriam da cultura escrita. Neste interim, as vivéncias com os conhecimentos matematicos
estavam presentes em contagem oral por meio de historias infantis, cantigas de rodas, jogos
parlendas e brincadeiras, no¢6es simples de célculo e de quantidades utilizando a linguagem
oral, leitura e escrita de nUmeros (notacdo numérica) e registros ndo convencionais.

Esta vivéncia na Educacdo Infantil foi importante para a minha pratica nos anos iniciais
porque me fez entender que a continuidade de aprendizagens da crianca, iniciadas nesta etapa,
da continuidade e se consolida no processo. Por isso, ao assumir 0 meu concurso publico em
2005, busquei minha lotagcdo em uma classe proxima da transi¢do da Educacgéo Infantil para o
Ensino Fundamental, para que eu pudesse ter a oportunidade de perceber o prosseguimento da

construcdo de novas aprendizagens pelas criangas.
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1.4. Iniciando minha préatica nos Anos iniciais e 0 acesso ao Nivel Superior

O inicio de minha trajetéria como professora no Ensino Fundamental ocorreu
concomitante ao ingresso como estudante no Ensino Superior. Em 13 de abril de 2005 (Portaria
n° 162/2005-GP), iniciei minha pratica profissional como professora concursada, na 22 série do
Ensino Fundamental-Anos iniciais. Logo, ingressei no curso de Pedagogia com habilitacdo em
Educacdo Infantil, Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Supervisdo Escolar e Orientacéo
Educacional, ofertado pelo Instituto de Ciéncias Sociais-ISHC e Humanas, mantido pelo Centro
de Ensino Superior do Brasil-CESB.

Nesta graduacdo destaco a disciplina Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos da
Matematica. Eu e meus colegas de turma desenvolvemos um projeto de intervencgdo, chamado
“Parque da Matematica”, para o publico da Educacao de Jovens e Adultos-EJA, de uma escola
da zona urbana.

A escolha do publico de EJA se deu por meio de dialogo com o professor da disciplina,
sob a justificativa de que a maioria dos estudantes de Pedagogia trabalhavam durante o dia.
Diante disso, o projeto foi elaborado coletivamente sob supervisdo do professor, assegurando
jogos e brincadeiras como recursos e estratégias para o ensino e aprendizagem de matematica
em turmas de Educacéo de Jovens e Adultos - EJA.

Ao aplicar as atividades, o professor acompanhava as equipes de estudantes de
Pedagogia, atento as questdes de participacdo e manifestacao de dificuldades dos estudantes da
EJA em relacédo aos desafios matematicos propostos em cada situacdo. No retorno a sala de aula
da graduacdo, a turma teve que relatar se 0s conceitos envolvidos em cada jogo e/ou
brincadeiras foram explorados.

O exercicio de socializar das nossas aprendizagens enquanto académicos de graduacéo,
por meio de narrativa oral sobre as percepgdes acerca do projeto e as ponderacdes do que se
propds a ensinar, serviu para ampliar o meu olhar sobre as possibilidades pedag6gicas do ensino
de matemaética ndo somente em turmas de EJA.

Cursar Pedagogia parecia um sonho porque havia muitas razdes para eu fazer um curso
superior, entre elas, refiro a minha realizacdo pessoal e também profissional enquanto
professora de 2% série. Em sala de aula, eu buscava colocar em pratica as aprendizagens
adquiridas no curso superior. Embora eu tivesse pouco entendimento sobre a dimensdo da
minha profisséo de professora de crian¢as dos Anos Iniciais.

Nas aulas de matematica, por exemplo, eu ndo tinha nocéo da importancia de construir

com as criangas o significado do nimero natural a partir de seus diferentes usos no contexto
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social, a partir de situacBes-problema que envolvessem contagens, medidas e codigos
numericos. O ensino estava direcionado apenas ao algoritmo tradicional, das operacbes de
adicdo e de subtracdo. Deixando de fomentar a possibilidade de usar estratégias variadas para
facilitar a aprendizagem pelas criancas.

Na culminéncia de projetos didaticos, eu e minhas colegas de profissdo, por vezes,
fichvamos até as 23h organizando a exposi¢do das produgdes de escritas das criangas. Tudo era
minuciosamente calculado e planejado: padronizagédo dos cartazes, conferencia das producdes
de todas as criangas, elaboracéo de roteiro das apresentacdes, planejamento dos assuntos que
seriam abordados com o0s pais, por exemplo, a rotina de sala de aula, praticas de leitura e escrita,
oralidade, dentre outros.

1.5. Minha vivéncia em gestdo escolar, coordenacao pedagdgica e servigos técnicos

Em meados do ano de 2006, assumi a direcdo de uma escola de Ensino Fundamental de
1° a0 9° ano. Ali percebi mais uma vez que a carreira docente se constitui de desafios diarios.
Considero que tive a oportunidade de ter uma equipe comprometida, embora tivéssemos uma
infraestrutura fragil, ndo desanimamos em desempenhar as nossas praticas profissionais.

Hoje, ao pensar sobre isso, considero que a escola era rica em construcdo de experiéncias
didatico-pedagogicas que poderiam ser mais fortalecidas. Entretanto, pela minha imaturidade
enquanto diretoria (inexperiéncia em gestéo escolar), as oportunidades eram pouco exploradas.

Reconheco que eu e minha equipe de gestdo tinhamos foco nos indicadores de
aprendizagens dos educandos. As turmas eram acompanhadas por meio de gréaficos e relatorios
construidos pelos professores regentes de turmas e de areas especificas. Tinhamos em méos, 0s
resultados de aprendizagens de cada educando, que eram pauta de reunides da escola e também
da Secretaria Municipal de Educacéo - SEMED.

Como gestora, sempre acompanhei o fazer pedagogico da escola. Nos anos iniciais, as
praticas de alfabetizacdo eram fortemente presentes nos projetos didaticos, nos anos finais, as
a leitura e escrita eram fomentadas por meio de sequéncias didaticas, com foco em Educacéo
Ambiental, por meio de um programa da Prefeitura de Canad dos Carajas e a empresa VALE.

E oportuno afirmar que havia a articulagio dos conteidos das diferentes areas de
conhecimento, de modo que os docentes participassem de momentos de analise e reflexo sobre
a propria préatica e de seus pares, por meio de oficinas realizadas por especialistas externos a

Rede publica municipal de ensino. Dentre as oficinas, as discussdes em torno de boas praticas
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de ensino de matemaética estavam relacionadas as conexdes de conteudo deste componente
curricular aos conteudos de educacao ambiental.

No periodo em que atuei nesta escola (2006 a 2008), das experiéncias, marcantes,
recordo da bandeira e o brasédo da escola construidos com a participacdo dos estudantes, a partir
de uma sequéncia didatica para este fim. Fago destaque ainda que esta instituicdo de ensino foi
vencedora em vérias gincanas de conhecimento realizadas com outras escolas, onde 0s
estudantes e professores eram 0s protagonistas.

Em 2009, atuei seis meses em coordenacao pedagdgica, em escolas do campo. Entre as
instituicOes de ensino, estava a primeira a qual iniciei minha carreira docente. Foi um periodo
de “dores e sabores”. Dores, porque as estradas de acesso eram palco de lamentagdes, devido
os atoleiros que dificultavam a chegada as escolas. J& os sabores eram tidos pela oportunidade
de estar junto aos professores, ajudando-o0s quinzenalmente em seus planejamentos, 0s quais
ocorriam regados a boa receptividade e comprometimento de todos eles.

Ainda em 2009, participei de uma Formacao em contexto de trabalho, promovida pela
Fundacao Vale, por meio da Escola Que Vale, através de especialistas em Matematica. Esta
formacédo trazia em seu bojo, 0 assessoramento aos professores na proposta de elaboracédo e
resolucéo de problemas matematicos em turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Pela
qual, dava-se énfase a compreensdo e valorizagdo das diversas estratégias desenvolvidas pelos
estudantes. Sobre esta préatica, exibo um fragmento da apresentacdo da Proposta, em que é

possivel perceber a intencionalidade de colocar a avaliacdo a servico da pratica.

Esta proposta, caros educadores, tem por objetivo colocar em cena, na sala de aula, e
ao mesmo tempo no centro das discussdes e reflexdes dos educadores do municipio o
tema da avaliacdo, abordando-o de forma ampla, ou seja, para além das situacdes de
prova ou avaliagbes que costumam acontecer no final de cada bimestre para
atribui¢Bes de notas aos alunos. A partir da analise dos documentos que nos foram
enviados pelos municipios que participar da formacdo, ficou muito evidente a
pertinéncia deste tema tdo necessario e complexo, como avaliar os avangos dos
alunos? Para que se possa fazer uma boa analise do que 0s nossos alunos veem
produzindo, ja que estamos solicitando que comecem a expressar suas “estratégias
pessoais de resolucao para os problemas, faz-se necessario que "enverguemos melhor
0 que eles préprios estdo querendo nos mostrar. Quais sdo as estratégias que existem
entre a representacdo grafica, com desenhos "de pauzinhos e bolinhas, e o célculo
convencional? [...] (Equipe de Matematica do Programa Escola Que Vale — Polo
N/NE e SE — 12 proposta de 2009)

A referida formagdo chamava a atengéo da necessidade de estar "aberto” a aceitar as
"estratégias pessoais” que os estudantes utilizam, como exemplo, a utilizacdo de desenhos e ndo

0 uso do algoritmo convencional. Colocava em discussao, a importancia de o professor entender
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as estratégias utilizadas, a fim de discernir as respostas dos estudantes e porque fazem
determinadas escolhas de célculos.

Esta experiéncia de observar e compreender os registros dos educandos, buscando
colocar a avaliacao a servico da pratica docente foi enriquecedora. Era uma oportunidade de ter
informacdes e elementos para melhorar o processo de ensino a servigo da evolugdo das
aprendizagens de “contetdos” matematicos pelos estudantes.

Minha atuacdo em coordenacdo pedagdgica era de desafios e de esperancas. Todos 0s
dias ao ir as escolas do campo era necessario levar um rol de livros de diferentes géneros
textuais os quais eram utilizados pelos professores. Ou seja, 0s livros eram deixados durante os
quinze dias em determinada escola, a fim de subsidiar o desenvolvimento de projetos didaticos.
Isso se tornava imprescindivel porque as escolas eram desprovidas de um acervo bibliografico
diversificado.

A esperancga se manifestava através do didlogo com os professores. Pois eles sempre
cumpriam os planejamentos que faziamos. De modo que, quando havia imprevistos (estradas
cortadas) em decorréncia do periodo de chuvas, o trabalho ndo era interrompido. Nesta pratica,
eu e outras duas colegas de jornada, buscdvamos assegurar um espago prazeroso, ouvindo
ajudando os professores a planejar suas aulas, a fim de desenvolvé-las com autonomia.

Consideravamos que, por serem 8 escolas sob nossa responsabilidade e o prazo para
acompanhé-las, a dindmica de trabalho era desafiante em raz&o da necessidade de gerir bem o
tempo e as atividades previstas. Todavia, sempre acreditavamos que cada escola do campo desta
Rede de Ensino ainda teria sua coordenacéo propria, como existe atualmente.

Em meados de 2009, fui nomeada como Coordenadora Técnica Pedagdgica da SEMED,
permanecendo até o 11 semestre do ano de 2013. Nesta ocasido, tive a oportunidade de atuar na
realizacdo de reunides formativas, com gestores de escola e também com os profissionais do
Servico de Orientacdo Educacional-SOE. Epoca em que estudei bastante sobre os desafios da
gestdo escolar, ao receber com regularidade, assessoria da Comunidade Educativa-CEDAC.

Nas reunides formativas de gestores, compreendi ainda mais que o diretor escolar
precisa ter uma visdo abrangente do seu trabalho. A ele, compete o desafio de entender as
especificidades de liderar com competéncia sua equipe, fazendo com que o trabalho de todos
0s que nela atuam estejam em prol do seu principal objetivo que é garantir boas condicfes de
ensino e aprendizagem.

Nas discussdes, era evidenciado a necessidade de estarmos atento as dificuldades de

aprendizagens dos alunos e buscarmos fomentar boas metodologias de trabalho, com o designio

33



de obter melhores resultados de aprendizagem, assegurando ambientes de ensino que
estimulasse as criancas, jovens e adultos, a fazerem descobertas importantes no processo de
construcdo do conhecimento.

O dialogo era pautado sobre as praticas de gestdo das diferentes dimens@es da escola,
em especial a pedagodgica, com a intencionalidade de subsidiar o trabalho dos gestores a partir
de rotinas direcionadas a perceber a importancia de atividades relativas a realidade da sala de
aula. Tendo em vista, promover o desempenho dos educandos, conforme os propdsitos
estabelecidos pela instituicdo de ensino.

Sobre a importéncia da sala de aula como instancia privilegiada de dinamizagéo das
orientagdes para a garantia de aprendizagens dos estudantes, recorro a Luck (2009), quando ela
afirma que para melhorar a aprendizagem dos alunos é preciso observar e compreender como é
desenvolvido o processo de ensino-aprendizagem, como os alunos reagem as diferentes
experiéncias e seus diversos desdobramentos. Considerando o argumento desta autora, em uma
gama de discussdes sobre situacdes do cotidiano escolar, recordo que as questdes pedagdgicas
tinham como foco as atividades realizadas por meio de modalidades organizativas, conforme
apresenta Delia Lerner em seu livro “Ler ¢ Escrever na Escola: o real, o possivel e o necessario”
(Ed. Artmed, 2002). A énfase do processo de ensino estava nas praticas de leitura, escrita e
oralidade.

As discussBes sobre o ensino de matematica dimensionados para cada ano escolar,
advindas de conhecimentos tedricos e da analise da pratica em sala de aula, eram timidamente
postas em pauta. Embora, compreendo que o processo de ensino ndo deve ser linear e tampouco
acelerado, assim como o ensino de matematica merece igual importancia dos demais
componentes curriculares.

Esta fase profissional ajuda-me a perceber que o ensino da matematica, precisa e
encontra-se ao alcance de todos, para isto, € importante haver um conjunto de a¢cdes pensadas
n&o exclusivamente pelo professor. E pela conjugacéo de esforcos e bons fundamentos tedricos

e experiéncias exitosas que o0 ensino e a aprendizagem em matematica devem acontecer.

1.6. Um capitulo de achados, retorno as vivéncias técnicas e o0 acesso ao Mestrado
No periodo de 2014 a 2017, atuei no 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola
publica, localizada na zona urbana de Canad dos Carajas - Para. Essa volta a pratica de sala de
aula me trouxe a oportunidade de participar da formacdo de professores alfabetizadores por

meio do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC.
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O referido programa foi um marco em minha trajetéria profissional porque me ajudou a
ter um olhar de possibilidades para o ensino da Matemaética para alunos do 1°, 2° e 3° ano do
Ensino Fundamental, a fim de atender a Meta 5 do Plano Nacional da Educacdo-PNE (Lei n°
13.005/2014), exigia a obrigatoriedade de “Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final
do 3° ano do ensino fundamental”.

Nos encontros de formacdo do PNAIC era comum a queixa de professores sobre o
desenvolvimento de habilidades relacionadas a comparacgéo e quantificacéo pelas criancas. I1sso
despertava em mim, a preocupacao em como desenvolver praticas de Alfabetizacdo Matematica
para a aprendizagem destes conceitos pelas criangas. Tendo em vista que alfabetizar em
matematica ndo se resume a memorizacdo de férmulas e procedimentos, mas ao entender o0s
principios matematicos por tras dos conceitos.

Como préatica formativa, este programa trouxe diversas discussdes e relatos de
experiéncias exitosas através de cadernos com contelido exclusivos, como: Quantificag&o,
Registros e agrupamentos; Construcdo do Sistema de Numeragdo Decimal; Operagdes na
resolucdo de problemas; Geometria; Grandezas e medidas; Educacdo estatistica; Educacéo
matematica inclusiva; Jogos na alfabetizacdo matematica, dentre outros.

Na condicéo de professora alfabetizadora, participei das formacgdes com a coordenagéo
local e desenvolvi atividades com os educandos, a partir dos contetdos abordados nos encontros
formativos. As vezes, eu era sorteada para compartilhar minhas experiéncias com os demais
professores do 3° ano da Rede de Ensino.

Sempre fui curiosa em entender e compreender como se ddo o0s aspectos de aquisicao
da linguagem na Alfabetizacédo e Letramento na lingua materna e também em matemaética. Pois,
ndo é facil saber lidar com a dindmica de ensino com mais de 30 alunos em sala de aula, em
diferentes hipoteses: pré-silabica, silabico sem valor, silabica com valor sonoro, silabico-
alfabética e alfabética. Neste contexto, é importante considerar o que traz o caderno de

apresentacdo do PNAIC, sobre este publico de criancas.

Quando falamos de alfabetiza¢do “na idade certa” estamos nos referindo a criangas
que estdo na escola entre seus seis e oito anos de idade, sdo criancas que
frequentemente ndo conseguem ficar sentadas “ouvindo” por muito tempo, sdo
criangas saudavelmente “ativas” e “curiosas”, e os professores e a escola muito terdo
a ganhar se souberem mobilizar essas energias na direcdo da construcdo de algo que
essas criangas sempre manterdo com elas: a vontade de aprender mais e a consciéncia
de estarem aprendendo (Brasil, 2014, p. 25)

A alfabetizagdo matematica exigia de mim a adocao de diferentes situagdes de leitura e

de escrita no processo de ensino de matematica, em didlogo com outros componentes
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curriculares. Em especial, a Lingua Portuguesa. Prética essa, organizada por meio de projetos
didaticos e sequéncias didaticas interdisciplinares, uma vez que tais modalidades organizativas
de ensino ja eram asseguradas nos quefazeres didaticos dos anos iniciais.

Por meio de sequéncias didaticas, trago lembrancas de atividades desenvolvidas por
meio do livro “Poemas Problemas” de Rena Bueno. Esta proposta articulou objetos de
conhecimento de Lingua portuguesa com objetos de conhecimento de Matematica, assegurando
a construcdo da aprendizagem mediada pela interacdo entre os estudantes, por meio de
estratégias de leitura e escrita, conforme é percebido em uma das atividades desta sequéncia,

realizadas pelos educandos:

Apos retomar a leitura do poema: BICHARADA MACHUCADA, a partir da leitura
em voz alta juntamente com a professora, cada crianga deve desenhar e nomear 0s
personagens (sapo, urso e 0 macaco) e em seguida, descobrir quantos bandeides eles
precisam para cuidar destes animais. Para a descoberta eles podem se valer de
diferentes estratégias e recursos (desenhos, uso de tampinhas, lapis de cor, dentre
outros (Atividade 1 — Professoras do 3° ano da EMEF. Sebastido Agripino da Silva)

Na realizacdo da atividade, eu andava pela sala de aula visando perceber o que as
criangas conversavam e como eles pensavam com seus colegas de classe e decidiam as
estratégias para resolver a situacdo proposta. No momento de elas socializarem suas
aprendizagens, eu tematizava sobre cada situacdo, para que elas argumentassem como
chegaram a um determinado resultado.

Outra sequéncia que destaco foi planejada a partir do livro “Nao gosto, ndo quero” de
Luciana Savaget. Através desta, os estudantes puderam desenvolver préticas de linguagem oral
e escrita, recontar fatos e historias do cotidiano, organizando ideias seguindo uma sequéncia
I6gica, resolver questdes que envolvem o raciocinio l6gico e exijam a transformacéo de medida
de tempo, expressar opinides e experiéncias pessoais, de forma escrita, oral e ilustrada.

Embora ndo tenha sido apenas estas sequéncias, as menciono como exemplo do inicio
de um processo de aprendizagem de uma professora que ensina matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. A experiéncia em desenvolver atividades com foco em lingua
portuguesa e em matematica fez com que eu e minhas colegas de trabalho resolvéssemos
desenvolver um projeto didatico com foco em praticas de leitura, de escrita, em oralidade e
tambeém em alfabetizacdo matematica.

Ao reunirmos e elaborar o projeto, sob olhares da coordenacgdo pedagdgica da escola,
designamos de “Jogos matematicos como recursos pedagogicos”, cuja intencionalidade foi

realizar praticas de ensino no Il semestre de 2016, com alunos do 3° ano do Ensino
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Fundamental, buscando mais envolvimento das criangas com a matematica ao torna-la divertida
e interessante para elas.

Para Schimitt e Silva (2017), o jogo sempre fez parte do dia a dia das criangas, sua
utilizacdo faz com que o ensino se torne mais atrativo, de forma que elas se envolvem mais e,
assim, a aprendizagem, se bem orientada, ocorre facilmente. Entende-se que a presenca do
ludico no ensino da matematica tem um papel essencial na formacg&o das criangas.

A decisdo em realizar um projeto desta natureza foi assumida em uma reunido de
planejamento semanal. Sobre esta conjuntura, partilho como excelente experiéncia essa pratica
de ensino nas séries iniciais, com uso de jogos, brincadeiras e materiais manipulativos. Diante
disso, referencio Piaget (1983), chamando a atencdo ao estagio pré-operacional em que surge
na crianca a capacidade de dominar a linguagem e a representacdo do mundo por meio de
simbolos. Bem como o estagio das operacdes concretas, quando as criancas comecam a ter
nogdo de reversibilidade.

Ter o entendimento de que a teoria Piagetiana, versa que o desenvolvimento da
inteligéncia humana é progressivo e sequencial é fundamental, para que o ensino da matematica
nestas fases, possam proporcionar estimulos adequados as criangas. A compreensdo destes
niveis € um dos alicerces para se pensar em situacdes de ensino que as leve a desenvolver
diversas potencialidades em matematica.

Por meio do projeto jogos, também foi oportunizado as criangas a desenvolver suas
potencialidades na area da Lingua portuguesa, possibilitando-as a desenvolver a leitura e a
escrita convencional do género instrucional regras de jogos, assegurando a intencao
comunicativa do texto ao explicar como jogar a medida que aprofundaram suas aprendizagens
por meio dos seguintes jogos: Pega vareta, Disco magico, Boca de palhaco, dentre outros.

Esta experiéncia de trabalhar as préaticas de leitura, escrita e oralidade por meio de um
projeto didatico com foco nestes componentes, favoreceu, além disso, a presenca da
comunicacdo mediada pelo dialogo, prevalecendo préaticas de interagdo entre os alunos, como
exemplo de que é possivel as aulas sairem do formato meramente expositivo.

No inicio do 1° semestre de 2017, assumi a Diretoria de Ensino da Rede Publica
Municipal de Canad dos Carajas, permanecendo nesta fungdo até o final de 2018, ocasido em
que relembrei a compreensdo de que toda agdo/projeto desenvolvido na escola, deve ter
intencionalidade de garantir o aprendizado do educando.

Na trajetéria desta funcdo, ao dialogar com a equipe técnica pedagdgica e com

professores dos anos iniciais, era comum ouvir destes profissionais a preocupag¢do com a
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aprendizagem dos estudantes sobre conceitos matematicos. Dentre elas, que, no 2° ano do
Ensino Fundamental, as criangas apresentavam dificuldade em compreender conceitos de
comparacdo e quantificacdo. Esta situacdo me sensibilizava da necessidade de adocdo de
praticas pedagogicas de Alfabetizacdo Matematica com foco nestes conceitos.

Neste mesmo ano, no més de dezembro, ocorreu a VI Conferéncia Municipal de
Educacdo, onde foi discutido pelos profissionais da educagdo, a importancia do fazer
educacional pensado em Rede, respeitando as especificidades das préaticas de ensino das
escolas. Nesta discusséo, especificamente a meta 3 do Plano Municipal de Educacdo-PME (Lei
n° 679/2015), trouxe a preocupagdo em Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final
do 3° (terceiro) ano do Ensino Fundamental.

Ter este foco de alfabetizacdo no PME é uma obrigatoriedade que surge a partir de um
compromisso formal, assumido pelos governos Federal, do Distrito Federal, dos Estados e
Municipios, para atender a Meta 5 do Plano Nacional da Educacdo-PNE (Lei n° 13.005/2014),
neste cendrio a alfabetizacdo matemaética ocupa seu espaco em uma visdo sistémica da
educacdo, a medida que houve formacBes do PNAIC, por meio de acdes cooperativas entre
Estado e Municipios.

Por conseguinte, em uma perspectiva ampliada de educacéo, as escolas iniciaram a
elaborar e/ou reestruturar seus respectivos Projeto Politico Pedagdgico-PPP. Nesta acdo, atuei
como responsavel pelas orientaces técnicas junto as escolas, sempre considerando que este
documento deve reunir objetivos, estratégias e propostas de acdes exequiveis.

Ao acompanhar o levantamento de indicadores de desempenho dos estudantes, eu
percebia que as escolas manifestavam preocupacao com a aprendizagem em matematica tanto
nos Anos Iniciais quanto nos Anos Finais. Sobre este aspecto, dou-me conta de que ao traduzir
e conciliar desejos, necessidades, potencialidades e intencionalidades pedagogicas sobre os
indicadores, precisdvamos aprofundar as discussdes, a fim de garantir o ensino conforme as
expectativas de cada ano/série.

Posteriormente, (2019 a 2021), colaborei na elaboracdo de documentos técnicos, que
me oportunizaram a obter conhecimentos importantes para a minha atuacdo profissional. Dentre
eles, 0 Documento Orientador da Politica de Educagdo em Tempo Integral para o Ensino
Fundamental, o projeto de Atendimento Educacional, em Carater Excepcional, o Plano de
retorno as aulas presenciais em Tempos de COVID-19, etc.

Fago destaque ao “Documento Orientador da Politica de Educagdo em Tempo Integral

para o Ensino Fundamental”, uma proposta de amplia¢do de jornada escolar, pelo qual tive o
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desafio de ajudar os demais colegas de trabalho a pensar e organizar o Campo de Integracdo
Curricular-CIC, assegurando o acompanhamento pedagdgico em Matematica.

A construcdo deste Eixo Tematico Introdutorio-ETI de matematica, com o proposito de
estimular o interesse, a curiosidade e consolidacao de aprendizagem do estudante, foi desafiador
em dois aspectos: primeiro, por ndo ter experiéncias educativas de escola de tempo integral,
segundo, por ter que organizar os objetos de conhecimento de matemaética de modo a ndo ser
uma repeticdo do ensino das aulas regulares.

Sobre isso, dou énfase em relagéo a esta proposta partindo do principio de que é preciso
possibilitar aos educandos a aprender conceitos e a desenvolver habilidades de observacéo,
andlise, levantamento de hipoteses, busca de suposi¢des, tomada de decisdo, argumentacao e
organizacdo. Neste sentido, o arranjo das propostas de atividades ocorreu em reuniées com 0s
professores de matematica da Rede de Ensino.

Na condicéo de gestora da coordenadora de ensino, colaborei no didlogo com os técnicos
pedagogicos, ao decidirmos as sugestdes e direcionamentos didatico-pedagdgicas a fim de
assegurar contextos e situacdes em que 0s estudantes revejam e/ou possam aprender conceitos
e desenvolver habilidades, a partir da vivéncia de metodologias como: resolucao de problemas
(incluindo problematizacgdes de jogos), manipulacdo de materiais concretos, acesso a situacoes
de aprendizagens por meio de tecnologias e projetos, etc.

Além disso, conduzi a gestdo de programas e projetos do Governo Federal, como:
Tempo de Aprender, Educacéo Financeira-Aprender Valor, PDE Interativo, Programa Nacional
do Livro Didatico — PNLD, Plano de Acdes Articuladas-PAR, colaborado nas orientacdes
técnicas relacionadas ao Conselho de Acompanhamento e Controle Social do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica-FUNDEB, ao Conselho de Alimentacéo
Escolar, entre outros. Processos estes que me ajudaram a visualizar cada vez mais a necessidade
de uma dinamica de trabalho educacional no servigo publico a servi¢o do estudante.

Outrossim, fui membro do Conselho Municipal de Educacdo de Canad dos Carajas-
CMECC, onde tive a oportunidade de colaborar no acompanhamento da definigéo e fiscalizacao
das politicas educacionais, na condicao de representante da Secretaria Municipal de Educacéo.
De modo que pude ajudar na analise de diversos documentos da Rede de Ensino, entre eles, 0
curriculo do Ensino Fundamental, na condicao de presidente da comissao, conforme confere o
Parecer n.° 007/COMISSAO/CMECC/CP/2021.

Em 2022, destaco a minha coparticipacdo na elaboragdo do Documento Orientador para

o Ensino Hibrido, composto por estratégias que convencionam atividades presenciais e ndo
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presenciais, elaborado para uma unica escola da Rede de Ensino de Canad dos Carajas.
Elegendo 0 modelo de Sala de Aula Invertida, em que os objetos de conhecimento dos diversos
componentes curriculares, entre eles de matematica, foram elencados de modo a oportunizar
aos estudantes a serem agentes ativos pelo seu aprendizado.

Além disso, ingressei no Grupo de Estudos e Pesquisa das Préticas Educativas de Canaa
dos Carajas — GEPECC. O qual se constitui como espago de pesquisas em que ha estudos,
discussOes, proposicdes e valorizacdo das praticas educativas de professores, essencialmente
em Ciéncias e Matematica. Neste grupo, compreendi a necessidade de me tornar professora
pesquisadora, despertando em mim o interesse em fazer um mestrado. A partir disso, através
do edital n.° 01/2022 PPGDOC/IEMCI/UFPA, ingressei na 12 turma de Mestrado Profissional
em Docéncia em Educacdo em Ciéncias e Matematicas, em Canaa dos Carajas-Para.

Ao cursar o Mestrado, despertou ainda mais meu anseio em compreender o0 processo de
Alfabetizacdo Matematica no ensino de comparacgdo e quantificacdo para criancas do 2° ano do
Ensino Fundamental. Isso se fortaleceu em discussdes sobre o ensino de matematica nos anos
iniciais, bem como na andlise de minhas vivéncias na carreira docente. Conforme Favero, "et
al." (2013), a reflexdo na e sobre a pratica permite que eu, educadora, reveja minha atuacéo.

Em meados de novembro do ano de 2022, a marco de 2023, a Secretaria Municipal de
Educacdo iniciou a estruturagdo do Plano de Intervencdo Pedagdgica-PIP. Mais uma vez,
colaborei na elaboragéo deste documento (fase inicial), cuja Recomposi¢éo de Aprendizagens
objetivou a desenvolver habilidades e competéncias dos estudantes em Lingua Portuguesa e
Matematica, para fins de superacdo de déficit de aprendizagem destes sujeitos, alargados na
pandemia do coronavirus SARS-CoV-2.

Somado a isso, tiveram dialogos técnicos com o designio de assegurar uma proposta de
“Acelera IDEB” para aprofundamento e consolidacdo de aprendizagens pelos estudantes, ao
adotar estratégias didatico-pedagdgicas que fortalecam a conducgédo do processo de ensino com
livro estruturado de Lingua Portuguesa e de Matematica. Bem como livro especifico, construido
a partir dos dados do Diagnostico Inicial, realizado no inicio do ano letivo de 2023, cuja
finalidade se deu em superar as dificuldades e/ou limitacGes de aprendizagens dos estudantes.

Ainda em 2023, retornei para a sala de aula. Ao trabalhar com criangas de 2° ano do
Ensino Fundamental vivenciei a necessidade de compreender ainda mais como se da a
Alfabetizacdo Matematica de criancas nesta fase de escolarizacdo. Na Unidade Tematica
NUmeros do Curriculo dos Anos Iniciais, 0 ensino de comparagdo e quantificacao esta presente
nas habilidades EFO2MAOQ1, EFO2MAOQO2 e EF02MAOQ3. Esta preocupacdo direcionou-se a
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pergunta de pesquisa “como desenvolver um processo de alfabetizagdo matematica,
considerando a matematica como linguagem no ensino de Comparacao e Quantificacéo para as
criangas do 2° ano do Ensino Fundamental”.

Assim sendo, esta pesquisa esta direcionada a contribuir para o desenvolvimento de
habilidades que as criangas carecem de adquirir em comparacdo e quantificacdo, como
sustentacdo de capacidades cognitivas para aprendizagens seguintes. Surgindo a partir disso, a
construcdo de um produto educacional (e-book) com atividades de ensino de Comparacéo e

Quantificacdo no 2° ano do Ensino Fundamental.
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CAPITULO 2 — TEORIA PIAGETIANA, A ALFABETIZACAO MATEMATICA E A
MATEMATICA COMO LINGUAGEM

Neste capitulo é apresentado a abordagens tedricas que fundamentam o ensino de
matematica nos anos iniciais, a partir das contribuicbes da BNCC, de enfoques sobre a
Alfabetizacdo Matematica, as contribuigdes piagetiana para a aprendizagem da crianca, bem
como aspectos relacionados a Matematica como linguagem no processo de Alfabetizacédo
Matematica.

Em um contexto de abordagens fundamentais, estas discussfes tedricas, trazem
contribuicOes para as reflexdes a serem realizadas, a partir de caminhos percorridos em busca
de resposta da pergunta de pesquisa: Como desenvolver um processo de alfabetizacdo
matematica, considerando a linguagem matematica no ensino de Comparacdo de NUmeros e
Quantificacdo, com atividades conectadas as necessidades de aprendizagens das criangas do 2°
ano escolar?

Diante disso, trazemos a abordagem Piagetiana em uma dindmica de discussao sobre 0s
estagios de desenvolvimento da crianca, a construcdo do conceito de nimero pela crianga em
uma abordagem Piagetiana e as aprendizagens matematicas pela crianga, a matematica como
linguagem na Alfabetizagdo Matematica, contribui¢des de Danyluk, Miguel, Moretti e Souza,

bem como abordagens Piagetianas e a relacdo da matematica como linguagem

2.1 Abordagens elementares da teoria Piagetiana

A teoria Piagetiana visa essencialmente o estudo da génese dos processos mentais do
sujeito. Piaget (1896-1980), um dos mais importantes pensadores do século XX, trouxe
contribuicbes em um periodo de notaveis avancos tecnoldgicos, conquistas da civilizacdo e
reviravoltas em relacdo ao poder.

Em meio a movimentos sociais e filoséficos da corrente liberal, com estimulo a uma
sociedade capitalista ou sociedade de classes, 0 estudante era visto para realizar papéis
conforme suas aptiddes. A aprendizagem era receptiva, automatizada, sem a necessidade de
acionar as habilidades mentais do estudante.

Nessa época, Piaget revolucionou o conceito de inteligéncia infantil. Suas contribuicdes,
no periodo da Pedagogia Renovada, defendiam a ideia da autoaprendizagem; a valorizacdo do

aprendizado ativo, a resolucdo de problemas, o pensamento critico e a autonomia do estudante,
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considerando-o como ser ativo e curioso. Valoriza as tentativas experimentais, a pesquisa, a
descoberta, o estudo do meio natural e social.

Na perspectiva bioldgica da teoria de piagetiana, a prontidao refere-se a capacidade de
um individuo ter determinadas habilidades cognitivas nos devidos estagios de desenvolvimento.
Essa prontiddo é um fator crucial no desenvolvimento cognitivo da crianca. Para isto, elas
devem estar biologicamente preparadas para assimilar e acomodar habilidades especificas. 1sso
se exemplifica, por exemplo, que antes de uma crianca entender conceitos abstratos, como
conservacao de quantidade, ela necessita ter atingido um nivel de prontidao biologica em seu
desenvolvimento neuroldgico.

Partindo deste entendimento, essa pesquisa centra no periodo pré-operatorio, tendo em
vista o entendimento da prontiddo bioldgica (estado de maturidade neuroldgica e fisica) de uma
crianca nos diferentes estagios de seu desenvolvimento, influenciar na capacidade de assimilar
e acomodar novas informacgdes. Uma vez que essa teoria trata de que o ritmo e 0 curso de
desenvolvimento variam conforme a prontiddo bioldgica individual de cada crianca.

Embora Jean Piaget tenha abordagens distintas de Lev Vygotsky (1896-1934), suas
contribuicdes se complementam, em alguns aspectos, sobre o processo de desenvolvimento
humano. Enquanto o primeiro destaca o papel do individuo na constru¢do do conhecimento, o
segundo ressalta o impacto das interacGes sociais e culturais nesse processo.

Piaget versa sobre a teoria do desenvolvimento cognitivo, destaca a ideia de que as
criancas constroem conhecimento por meio da interacdo com o ambiente, ele define estagios de
desenvolvimento, nos quais as criancas passam por fases de pensamento e raciocinio (sensorio-
motor, pré-operatdrio, operaces concretas e operacGes formais) e ainda a importancia da
adaptacéo e da assimilacdo/acomodagéo na construgdo do conhecimento.

Vygotsky concentrou nas influéncias socioculturais no desenvolvimento cognitivo,
aborda sobre o papel da interacdo social e da linguagem no processo de aprendizagem e
desenvolvimento. Ele introduziu conceitos como a zona proximal de desenvolvimento (ZPD),
referindo-se a distancia entre o nivel de desenvolvimento atual de uma crianca e o seu potencial
de desenvolvimento, que pode ser obtido com a orientacdo de um tutor mais experiente.

Ambos tratam da importancia da interacdo do individuo com o ambiente para o
desenvolvimento cognitivo. Assim, suas teorias se aproximam quando dialogam sobre a pratica
do professor, ou seja, ao ponderarem que o0 processo de ensino e aprendizagem € influenciado
pela interacdo social e também pelo papel do professor ao criar um ambiente de aprendizado

rico e desafiador para a crianca.
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Para estes tedricos, o professor desempenha um papel importante na mediacdo do
conhecimento, fornece apoio e orientacdo aos estudantes em sua busca por compreenséo. Neste
processo, o professor deve assegurar instrucdo conforme as capacidades e necessidades dos
educandos, fornecer desafios adequados e criar um ambiente de aprendizagem em que eles
possam interagir e construir conhecimento em colaboragéo com seus pares.

Kamii (2003), assinala que a teoria Piagetiana, ao explicar o desenvolvimento da
inteligéncia definiu: a maturacdo; as experiéncias com os objetos (de natureza fisica e ldgico-
matematica); a transmissdo social e a equilibracao.

A primeira corresponde a maturacdo biologica, a experiéncia com 0s objetos, no
significado fisico, e a transmiss&o social corresponde as ideias bem conhecidas pelos empiristas.
Ja a equilibracdo e as experiéncias com objetos, no sentido l6gico-matematico, sdo aspectos

gue ndo se encontram nas teorias empiristas.

A equilibragdo regula as influéncias dos outros trés fatores e corresponde a um
processo regulador interno de diferenciacdo e de coordenacdo que tende sempre para
uma melhor adaptagdo. Enquanto a aprendizagem resulta de trocas especificas com o
mundo exterior, o desenvolvimento resulta da equilibracdo (Kamii, 2003, p.34)

A equilibracdo € um importante processo regulador que permite ao ser humano ao
sujeito a novas experiéncias e elementos externos, incorporados as estruturas mentais e
cognitivas pelas quais 0s sujeitos intelectualmente se adaptam e organizam 0 meio,
considerando que a abstracdo ndo se refere a oposi¢éo aos objetos concretos.

Para Kamii (2003), na educacdo pré-escolar, as criancas procedem, na sua
aprendizagem, do “concreto para o abstrato”. Este abstrato compreende a utilizacao de imagens
e de palavras para representar objetos reais. A abstracdo especificada na teoria Piagetiana,
refere-se ao processo pelo qual a crianga estrutura o conhecimento e ndo a sua capacidade de
utilizar imagens e palavras.

Conforme a teoria Piagetiana, a abstracdo das propriedades observaveis que estdo nos
objetos (a cor, a textura, o peso, dentre outros) e as propriedades dele (partido, vergado, dobrado
ou destruido) podem ser obtidas pela crianca, ao agir sobre os objetos e observar como eles
reagem as suas acles. A abstracdo simples é importante na constru¢do do conhecimento fisico.
Ja na abstragdo reflexivante, o que é abstraido ndo é observavel. A natureza a abstracdo é
inteiramente diferente porque a crianga cria e introduz relagGes entre os objetos. Surgindo

assim, a nogao de numero.
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A crianga estrutura os objetos colocando-0s em relagdo uns aos outros (como se cada
deles se constitua como uma entidade). Na abstracdo reflexivante o conhecimento I6gico-
matematico ¢ construido pela crianga. Sobre isso, Kamii (2003, p. 36), afirma que “o
conhecimento fisico tem necessidade da abstracdo simples e o conhecimento logico-
matematico se desenvolve por meio da abstragdo reflexivante”.

Desta forma, no construtivismo de Piaget a inteligéncia da crianga ndo pode ser
considerada uma maquina para tratar a informacao. As praticas pedagogicas devem considerar
que os atos bioldgicos sdo acdes de adaptacdo ao meio fisico e organiza¢Ges do meio ambiente.
Neste sentido, o desenvolvimento intelectual atua do mesmo modo que o desenvolvimento
bioldgico, porque a “a atividade intelectual ndo pode ser separada do funcionamento "total" do
organismo” (Piaget, 1952, p.7).

O processo de ensino ndo pode ser visto como uma tentativa regular e a0 mesmo tempo
mecanica, porque a estruturacdo ndo existe independentemente do contetdo. A importancia do
contetido deve ser dada nao no sentido tradicional, porém, entendermos que a inteligéncia nao
se desenvolve sem conteddo.

Assim sendo, em nossas praticas pedagdgicas, ndo podemos nos prender em uma Vvisao
empirista, a qual admite que uma vez que a crianga tenha uma certa estrutura légico-
matematica, ndo lhe resta mais do que aplicar esta maquina légico-matemética a todas as
espécies de objetos. O préprio fato de pensar nos objetos ja € estruturado.

Portanto, o estudante deve ocupar lugar de centralidade no processo de aprendizagem,
por isso, 0 processo educativo promove uma relagdo sem determinismo entre o professor e o
aluno. Isso porque, na condi¢do de facilitador do desenvolvimento cognitivo da crianca, o
educador ocupa o papel de direcionar a crianga a vivenciar experiéncias que as ajude a formular

questdes e se expressar ao longo de um processo, em uma relacdo horizontalizada.

2.2. Os estagios de desenvolvimento humano e a Alfabetizacdo Matematica

A teoria Piagetiana trata do desenvolvimento cognitivo, descrevendo quatro estagios
principais pelos quais as criancas passam: sensdrio-motor; Sensério-motor (0 a 2 anos) do
periodo Pré-Operatorio (vai de 2 até cerca de 6 ou 7 anos), das Operagfes Concretas (a partir
dos 7 anos até por volta de 11 ou 12 anos de idade) e das Operagdes Formais (a partir dos 12
anos), conforme mencionado por Goulart (2008).

No periodo sensorio-motor a crianca busca expandir o controle motor e conhecer 0s

objetos que a cercam, aprende testando seus reflexos e movimentos, desenvolve a percepcao do
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proprio corpo e dos objetos, a inteligéncia aparece, com efeito, bem antes da linguagem, isto é,
bem antes do pensamento interior que supfe o emprego de signos verbais (da linguagem
interiorizada).

E uma inteligéncia totalmente prética, que se refere & manipulacdo dos objetos e que
somente utiliza, em lugar de palavras e conceitos, percepcdes e movimentos, organizados em
esquemas de acdo. Pegar uma vareta, por exemplo, para puxar um objeto distante,  assim um
ato de inteligéncia, coordenado a um objetivo previsto. Esta relacéo entre a vareta e 0 objetivo.

O entendimento do mundo se da por experimentacdo e interacdo com 0 que ocorre a sua
volta, o desenvolvimento fisico e mental é a garantia de novas conquistas e novas percepcoes
do ambiente que a cerca. Ao final deste periodo, com a maturacdo neuroldgica e motora, a
crianca se locomove, desenvolvendo assim, a autonomia para melhor explorar o mundo e
interagir com o0s objetos.

Um dos aspectos importantes € a aquisicdo da linguagem ser iniciada nesta fase pela
crianga, ela nomina objetos e fenbmenos e se aperfeicoa até chegar a construcdo de frases
simples. Os sentidos ddo a crianca, informaces sobre o mundo, por isso ela manifesta
ansiedade de compreendé-lo por meio de exploracdo, através dos sentidos, contribuindo assim
para o seu respectivo desenvolvimento cognitivo.

Com o desenvolvimento da linguagem, a crianca desenvolve o pensamento simbdlico,
das representacdes e das imitacGes. Ela ainda mostra uma forma de pensar egocéntrica, que
aproxima a uma visdo singular, a estrutura fisica e sensorial se desenvolve, garantindo as
condicdes basicas para uma aprendizagem escolar, marcada pelo desenvolvimento mental da
crianga.

No estagio pré-operacional, a crianca € mais desenvolvida no modo de interagir, 0 jogo
é repetidamente praticado por papéis ficticios, ela adquire a capacidade de usar objetos com
carater simbolico, ainda sdo egocéntricas, mas apresentam algumas manifestacdes de reacdes
empaticas e altruistas. E nesta fase também que elas descobrem que precisam se expressar com
clareza para serem compreendidas.

No desempenho da capacidade de associacdo de ideias, ha a simplicidade e a baixa
capacidade de contraste, por essa razao, recorrem ao pensamento “magico” para esclarecer fatos
diferentes. As interacgOes sociais ajudam-nas a ampliar as estruturas logicas, conferindo novos
significados aos objetos.

Se cada periodo é caracterizado pelo que de melhor a crianga consegue fazer, se todos

os individuos passam por estagios de desenvolvimento que se configuram por caracteristicas
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bioldgicas e fatores educacionais, sociais (fatores externos), compreende-se que eles devem ser
considerados pelo professor que ensina matematica para criangas de 2° ano do Ensino
Fundamental.

Para que a crianca desta faixa etaria desenvolva habilidades de pensamento légico-
matematico, o ensino deve assegurar estruturas metodoldgicas que a ajudem a desenvolver a
construcdo de aprendizados de conceitos matematicos de modo a servir-se destes
conhecimentos, em anos escolares posteriores. 1sso se direciona a uma preocupagdo com 0
ensino da matematica, enquanto linguagem, ao planejar e aplicar os objetos matematicos no
processo de alfabetizacdo matematica.

No estagio das operagdes concretas, a crianca experimenta o pensamento logico,
consegue entender regras, podera compreender seus proprios erros, desenvolve ainda a
habilidade para solucionar problemas de forma concreta, ampliando a capacidade de analises

I6gicas sobre os desafios a ela proporcionados. Neste contexto, a teoria Piagetiana afirma:

As operagdes do pensamento, depois dos sete anos, correspondem a intuigdo, que é a
forma superior de equilibrio que o pensamento atinge na primeira infancia. E por este
motivo que o nlcleo operatério da inteligéncia merece um exame detalhado, ja que
seu estudo fornece a chave de uma parte essencial do desenvolvimento mental.
Convém, primeiramente, notar que a no¢do de operacao se aplica a realidades bem
diversas, embora bem definidas. Existem operac@es légicas, como as que compuseram
um sistema de conceitos ou classes (reunido de individuos) ou de relagdes; operagdes
aritméticas (adicdo, multiplicacdo etc.), e seus inversos; operacdes geométricas
(secOes, deslocamentos etc.); temporais (seriacdo dos acontecimentos, e, portanto, de
suas sucessdes, e simultaneidade de intervalos), mecénicas, fisicas etc. Uma operacéao
é entdo, psicologicamente, uma agdo qualquer (reunir individuos ou unidades
numeéricas, deslocar etc.), cuja origem é sempre motora, perceptiva ou intuitiva
(Piaget, 1999, p. 48).

Nesta fase evolutiva, a pessoa ja é capaz de desenvolver muitas das capacidades mentais
da fase adulta, o uso da Iégica ganha forca, por isso o sujeito pode chegar a conclusdes usando
com frequéncia, capacidades associativas. E uma fase de desenvolvimento da capacidade de
abstracdo.

A explicacdo da passagem das intuicOes para as operagOes constitui sistemas de
conjuntos, passiveis de composicao e revisao. Isso significa que as a¢des se tornam operatorias,
logo que duas agBes do mesmo género possam compor uma terceira, que pertence também a
este género, e desde que estas acOes possam ser invertidas (Piaget, 1999)

Para Piaget, a acdo de reunir (adigcdo logica ou adicdo aritmética) & uma operacao, pois

varias reunides sucessivas equivalem a uma sé reunido (composicéo das adi¢des) e podem ser
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invertidas em dissociagOes (subtracdo). Assim, se constitui uma série de sistemas de conjunto,
transformando as intuicfes em operacoes.

No estagio das operacdes formais, o sujeito € capaz de realizar operac6es no nivel das
ideias, constrdi conceitos como liberdade, democracia, justica, questiona os valores sociais e
morais, faz intensas reflexfes sobre a sua existéncia, 0 grupo de amigos torna-se uma
importante referéncia para ele, dentre outros, de modo que ao final desta fase ele esta apeto a
adentrar ao mundo adulto.

Neste estdgio, o pensamento hipotético-dedutivo toma importancia, € uma fase
representada pela culminagdo do desenvolvimento cognitivo no nivel evolutivo, o sujeito ja é

capaz de recorrer a sua capacidade total de abstracdo e a I6gica para resolver problemas.

Comparado a uma crianga, 0 adolescente é um individuo que constrdi sistemas e
"teorias". A crianca ndo constrdi sistemas, ela 0s tem inconsciente ou
preconscientemente, no sentido de que estes sdo informulaveis ou informulados, e de
que apenas o observador exterior consegue compreendé-los, j& que a crianga ndo 0s
"reflete”. Ou, melhor, pensa concretamente sobre cada problema a medida que a
realidade os prop0e, e ndo liga suas solugdes por meio de teorias gerais, das quais se
destacaria o principio (Piaget, 1999, p. 58).

No inicio desta fase, o adolescente tem interesse por problemas sem relacdo com as
realidades do dia a dia, ou abreviam, com uma ingenuidade desconcertante, as situacGes futuras
do mundo, as vezes imaginarias, tém facilidade de “elaborar teorias abstratas”, sejam por escrito
ou oral. Ap6s os 11 ou 12 anos, o pensamento formal torna-se possivel, “as operagoes 1ogicas
comegam a ser transpostas do plano da manipulagdo concreta para o das ideias” (Piaget, 1999,
p. 59). Nesta conjuntura, o pensamento formal é "hipotético-dedutivo, o sujeito é capaz de
expressar a linguagem das palavras ou dos simbolos matematicos, de deduzir conclusbes de
puras hipéteses e ndo exclusivamente através de uma observacao real.

Esta forma de pensamento envolve uma dificuldade e um trabalho mental maior que o
pensamento concreto (Piaget, 1999). O sujeito tenta explicar o que observa, a experimentacdo
e 0 raciocinio sdo 0s meios que recorrem para provar que € capaz de condicionar seu
pensamento ou comportamento por motivos, além de sua pessoa.

Portanto, a construcéo do pensamento formal trata-se ndo apenas de aplicar as operacdes
aos objetos, de executar, em pensamento, acdes sobre estes objetos, mas refletir estas operacdes
independentes dos objetos e substituir por proposicdes. E a representacdo de acdes possiveis, a
um pensamento que consiste em construir reflexdes e teorias, marca a libertagdo do pensamento

e ndo é de admirar que este use e abuse do poder imprevisto que lhe é conferido.
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Isto posto, compreende-se que a alfabetizagdo matematica desenvolve habilidades que
permitem a crianga a entender e empregar aprendizagens de matematica conectada a vida diaria
contribuindo assim para a cidadania do estudante, todavia ndo podemos esquecer de que
aprender se constitui como um processo.

E preciso respeitar as fases de desenvolvimento humano ora mencionadas para que as
praticas de alfabetizacdo ocorram conforme suas potencialidades e necessidades de
aprendizagens. Assim, no 2° ano, ao ensinar conceitos matematicos, a crianga precisa ser

direcionada a compreender o que esta sendo ensinado por meio de estratégias diversas.

Para que o aluno aprenda matematica, ele precisa se sentir seguro diante de sua
representagdo, precisa descobrir o caminho de uma relagdo menos angustiante,
substituindo o carater que o oprime na aprendizagem pela alegria da descoberta, para
que juntos, aluno e professor, possam aprender, criar e recriar seus conhecimentos
(Lourenco, Baiochi e Teixeira, 2012, p. 33)

A alfabetizacdo matematica ajuda os estudantes, por exemplo, a desenvolver habilidades
de resolucdo de problemas e raciocinio légico, isso é importante porque desenvolve o
pensamento critico que € a capacidade de entender e analisar informagfes que os ajudem a
pensar criticamente sobre questdes sociais, econdmicas e também politicas.

Ao serem alfabetizados matematicamente, 0s sujeitos tornam-se capazes de vivenciar a
cidadania a partir do exercicio de direitos e responsabilidades na sociedade, pela participacao
ativa, em que pese 0 agir com compreensdo sobre comparar precos, por exemplo. Neste sentido,
a alfabetizagdo matemética é essencial no desenvolvimento de habilidades de Letramento
Matematico, conforme sinaliza Lourenco, Baiochi e Teixeira (2012), ao afirmarem que a
maternatica tem uma funcéo relevante no desenvolvimento do estudante como um ser social.
Isto posto, entende-se que 0s estudantes utilizam os conhecimentos construidos no processo de
alfabetizacdo matematica, para pensar, se comunicar e construir novos aprendizados para além
do “chao da sala de aula”.

A partir disso, compreende-se que crianca alfabetizada em matematica, consegue
relacionar conceitos matematicos a situacbes reais em diferentes ocasides. Sobre isso, é
importante considerar as contribui¢cbes de Ruiz (2002, p. 221), ao mencionar que “quando
Piaget fala do acesso ao conhecimento esta pensando em um sujeito ativo — o sujeito da acéo —
atuando em um universo em que as coisas possuem significados”.

Nesta conjuntura, a alfabetizacdo matematica deve ser direcionada por atividades,
conforme as capacidades das criancas, respeitando o nivel de desenvolvimento cognitivo de

cada uma para avancgar em seus conhecimentos matematicos. Essa prerrogativa direciona a
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adocdo de estratégias de ensino, estabelecendo conexdes entre conceitos matematicos e como
eles estdo interligados para a progressao das aprendizagens das criangas.

2.3 Aprendizagens matematicas nos primeiros anos escolares dos Anos Iniciais

Piaget, através do livro “Seis Estudos de Psicologia” apresenta como ocorre
desenvolvimento mental (psiquico), que comeca quando nascemos e termina na idade adulta,
aborda problemas centrais do pensamento, da linguagem e da afetividade na crian¢a, em uma
passagem continua de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior,

conforme vé-se a seguir na abordagem de Piaget.

[...]. Da mesma maneira que um corpo estd em evolugdo até atingir um nivel
relativamente estavel, caracterizado pela conclusdo do crescimento e pela maturidade
dos 6rgdos, também a vida mental pode ser concebida como evoluindo na direcdo de
uma forma de equilibrio final, representada pelo espirito adulto. O desenvolvimento,
portanto, é uma equilibragdo progressiva, uma passagem continua de um estado de
menor equilibrio para um estado de equilibrio superior. Assim, do ponto de vista da
inteligéncia, é facil se opor a instabilidade e incoeréncia relativas das ideias infantis a
sistematizagao de raciocinio do adulto (Piaget, 1999, p.13)

Na teria Piagetiana, cada estagio é marcado por estruturas peculiares, cuja construcéo
se distingue. As construgdes sucessivas se edificam as novas caracteristicas, contudo a cada
estagio correspondem além disso, a particularidades momentéaneas e secundarias, em funcédo da

necessidade de melhor organizacéo.

Cada estagio é caracterizado pela aparicdo de estruturas originais, cuja construcdo o
distingue dos estagios anteriores. O essencial dessas construgdes sucessivas
permanece no decorrer dos estagios ulteriores, como subestruturas, sobre as quais se
edificam as novas caracteristicas. Segue-se que, no adulto, cada um dos estagios
passados corresponde a um nivel mais ou menos elementar ou elevado da hierarquia
das condutas. Mas a cada estagio correspondem também caracteristicas momentaneas
e secundérias, que sdo modificadas pelo desenvolvimento ulterior, em fungdo da
necessidade de melhor organizagdo (Piaget, 1999, p.15)

Nesta teoria, 0 desenvolvimento humano é um equilibrio progressivo, que se organiza
por uma passagem continua de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio
superior. A partir disso, compreendemos como a crianga formula suas hipdteses de pensamento
em cada fase de desenvolvimento cognitivo. Subsidiando assim, o planejamento da acao
pedagdgica para a garantia da aprendizagem da crianca, ao atender as competéncias proprias de

cada periodo.

50



Em uma prética de ensino que visa 0 processo criativo de participacdo da crianca, a
pratica de ensino deve ser simples e natural, fazendo a retomada de processos quantas vezes
forem necessarias, porém com variacdo de contexto. Sejam com pessoas, objetos ou imagens,
a diversificacdo de atividades a respeito de um mesmo conceito, favorece o entendimento do
que estéa sendo construido pela crianga.

N&o podemos associar a matematica apenas a formula e calculos, porque a alfabetizacéo
matematica abrange a capacidade de raciocinar logicamente, analisar dados, interpretar
gréficos, resolver problemas do mundo real e comunicar ideias matematicas. Estar alfabetizado
em matematica é ter a capacidade de enfrentar desafios numéricos, promovendo o pensamento
critico e a tomada de decisdes informadas.

O ensino da matematica deve envolver o estudante no processo de construcdo do
conhecimento, considerando que este componente tem relagdes diretas com a lingua materna,
de modo a propiciar praticas que favoregam a ler, escrever e interpretar situacdes-problemas,
por meio do didlogo professor e estudante, aluno-aluno, em uma dindmica de relacGes e
conexdes entre 0s objetos de conhecimentos. De modo a criar uma imagem positiva do
estudante em relacdo a matematica.

A BNCC determina que, nas Unidades Tematicas de todos os componentes curriculares,
0s objetos de conhecimento/habilidades devem possibilitar que as nogdes matematicas sejam
retomadas, ampliadas e aprofundadas ano a ano. Isso significa que as habilidades ndo podem
ser fragmentadas. Ao mesmo tempo, é imprescindivel assegurar a analise de contextos ao
designar as aprendizagens essenciais, conectadas com as habilidades dos anos anteriores,

conforme mencionado a seguir:

No entanto, é fundamental considerar que a leitura dessas habilidades nédo seja feita
de maneira fragmentada. A compreensdao do papel que determinada habilidade
representa no conjunto das aprendizagens demanda a compreensdo de como ela se
conecta com habilidades dos anos anteriores, o que leva a identificacdo das
aprendizagens ja consolidadas, e em que medida o trabalho para o desenvolvimento
da habilidade em questdo serve de base para as aprendizagens posteriores. Nesse
sentido, é fundamental considerar, por exemplo, que a contagem até 100, proposta no
1° ano, ndo deve ser interpretada como restricdo a ampliacGes possiveis em cada
escola e em cada turma. Afinal, ndo se pode frear a curiosidade e o entusiasmo pela
aprendizagem, tdo comum nessa etapa da escolaridade, e muito menos 0s
conhecimentos prévios dos alunos (Brasil, 2018, p.276).

No processo de ensino, ao identificar as aprendizagens ja consolidadas ou ndo, devem

ser a base para a definicdo de aprendizagens posteriores. N&o se pode reprimir a curiosidade da
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crianga, tampouco o entusiasmo pela aprendizagem, e jamais desconsiderar os conhecimentos

prévios que as criangas possuem.

[...] as decisbes pedagégicas devem estar orientadas para o desenvolvimento de
competéncias. Por meio da indicagdo clara do que os alunos devem “saber”
(considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e,
sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizacdo desses
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho) [...] (Brasil,
2018, p. 13)

As atividades de ensino ndo devem ser utilizadas como pretexto para exercicios
repetitivos, por meio de bancos de questdes e/ou como punicdo para o estudante. A BNCC
apresenta que as criancas precisam sair do mundo das perguntas nada imaginativas, elas
carecem de exercitar o pensamento criativo, permitindo diversas interpretacdes, para terem a
oportunidade de desenvolver a sua criatividade e sensibilidade. Neste sentido, as criangas
precisam ser inseridas no universo da Alfabetizacdo Matematica de modo que as atividades
propostas adquirem sentido e tornem-se praticas significativas para elas.

Os Parametros Curriculares Nacionais-PCNs de matematica alegam que o ensino da
matematica nos anos iniciais esta ligado a compreensdo e a apreensdo do significado. “O
significado da Matemaética para o aluno resulta das conexdes que ele estabelece entre ela e as
demais disciplinas, entre ela e seu cotidiano e das conexdes que ele estabelece entre o0s
diferentes temas matematicos” (Brasil, 1997, p.19).

Desenvolver habilidades e competéncias, requer a adocao de estratégias de alfabetizacao
em matematica de modo que as criancas desenvolvam o gosto pela exploracdo dos objetos de
conhecimento a partir do contato, leituras diversas e realizacdo de atividades, tendo-a como
oportunidade nao apenas de realizacdo de listas de exercicios.

As atividades propostas devem despertar no estudante, a curiosidade e o interesse pela
descoberta, possibilitando-o a aprender conceitos em um processo de alfabetizacédo, de forma
prazerosa. Nesta situacdo, € importante compreendermos as contribuicGes de Gardner (1994)
sobre a “Inteligéncia Logico-Matematica” quando ele cita que esta inteligéncia ndo se origina

na esfera auditivo-visual. Ele argumenta:

Em contraste com capacidades linguisticas e musicais, a competéncia que estou
denominando "inteligéncia l6gico-matematica" ndo se origina na esfera auditivo-oral.
Ao contrério, esta forma de pensamento pode ser tracada de um confronto com o
mundo dos objetos. Pois é confrontando objetos, ordenando-os, reordenando-os e
avaliando sua quantidade que a crianca pequena adquire seu conhecimento inicial e
mais fundamental sobre o dominio l6gico-matematico. Deste ponto de vista
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preliminar, a inteligéncia légico-matematica rapidamente torna-se remota do mundo
dos objetos materiais (Gardner, 1994, p. 122)

A partir deste argumento, recorremos ao que esta posto na BNCC sobre a matematica
como ciéncia, perpassar todo o Ensino Fundamental, bem como se relaciona as aprendizagens
de aspectos da lingua portuguesa de modo interdependente no fazer didatico-pedagdgico.

Ambos 0s componentes curriculares sao importantes na formacdo de estruturas de
pensamento com manifestas repercussdes no desenvolvimento do raciocinio ldgico-
matematico do estudante. Por isso, as habilidades matematicas que os alunos devem
desenvolver exigem diversas situacBes de vivéncias com as Unidades Tematicas deste
componente curricular.

Do ponto de vista de Kamii (2012), Piaget considera que a matematica € o resultado do
processo mental da crianca em relacdo ao seu dia a dia, por meio da matematica, a crianga passa
a compreender o que nos cerca, desenvolve a capacidade de arranjar, ordenar, incluir, classificar
e progressivamente a conhecer a sequéncia numerica.

Uma vez que a teoria Piagetiana considera que o conhecimento se d& em trés niveis:
fisico (ligado ao mundo concreto), lI6gico matematico (mediante relagdes mentais com o objeto)
e o social (0 mesmo conhecimento cultural), Kamii, manifesta a importancia de o professor
explorar as atividades matematicas que trabalham com as propriedades fisicas, bem como
nocbes de igualdade, comparacdo, quantidade e classificacdo (conhecimento ldgico-

matematico) e ainda (social). Isso significa que:

[...] Exemplos de conhecimento social (convencional) sdo os que se referem a fatos
como de que o Natal sempre ocorra em 25 de dezembro, que uma arvore é chamada
de &rvore, que algumas pessoas se cumprimentam em certas circunstancias, apertando
as maos, e que as mesas ndo foram feitas para que se fique de pé sobre elas. (Kamii,
2012, p. 25)

As atividades de ensino devem ajudar a crianca a progredir no desenvolvimento do
conhecimento, possibilitando a construir individualmente a no¢do de numero, a partir das

relagOes dela com os objetos.

As pessoas que acreditam que 0s conceitos numéricos devem ser ensinados através da
transmissdo falham por néo fazerem a distingdo fundamental entre o conhecimento
social e o ldgico-matematico. No conhecimento I6gico-matematico, a base
fundamental do conhecimento é a propria crianca, e absolutamente nada arbitrario
neste dominio. Por exemplo, 2+3 da o mesmo resultado em todas as culturas. Na
verdade, toda cultura que construir algum sistema de matematica terminara
construindo exatamente a mesma matematica porque este é um sistema de relagées no
qual absolutamente nada € arbitrario. Para citar um exemplo da natureza universal e
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ndo arbitraria do conhecimento logico-matematico, podemos dizer que ha mais
animais do que vacas em todas as culturas. (Kamii, 2012, p. 26)

Para Kamii, a construcdo do conhecimento pelo sujeito, se da atraves de fontes externas
e internas. Ela faz referéncia a teoria Piagetiana, ao afirmar que ele alega que “a finalidade da
educacdo deve ser de desenvolver a autonomia da crianga, que € indissociavelmente social,
moral e intelectual” (Kamii, 2012, p.33). Esta autonomia na educacédo requer que a crianga ndo
seja conduzida a dizer coisas, meramente porque a obrigaram a falar. A crianca deve ser
conduzida a desenvolver a habilidade de pensar e agirem criticamente porque a autonomia é
indissociavelmente social, moral e intelectual.

Para esta autora, uma crianga ndo deve ser ensinada através de métodos tradicionais
porque isso é o contrario de autonomia. A crian¢a ndo aprende matematica pela acdo mecanica
(repetindo e fazendo exercicios repetidamente). Ela precisa desenvolver atitude consciente e
ndo de dependéncia. O desafio do professor é propor atividades que as faca enfrentar obstaculos
cognitivos, utilizando os conhecimentos adquiridos pela sua insercdo familiar e social.

Recorremos também a Moretti e Souza (2015), através do livro “Educacdo Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental: principios e praticas pedagdgicas” direcionadas ao
desafio do ensino de matematica nos anos iniciais, por meio de uma linguagem que possibilite
as criangas a desenvolver o pensamento tedrico sobre 0s conceitos e as noc¢des referentes a este
componente curricular.

Para elas, “ensinar Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, consiste em
frequente desafio para os professores, tanto como ¢é desafiante o ensino da lingua materna”
(Moretti; Souza, 2015, p.10). Elas aludem que a crianga se apropria de conceitos matematicos
ao fazer matematica. Defendem um ensino que va além das primeiras percep¢des das criangas
sobre os conceitos trabalhados.

Estas discussdes se direcionam aos primeiros anos do Ensino Fundamental, priorizando
abordagens intencionais de organizacdo do ensino da matematica sobre 0s ndmeros e suas
operacdes, geometria, medida e grandezas. Direcionadas ao olhar do leitor sobre dar sentido a
praticas de alfabetizacdo e de letramento na educacao matematica nas séries iniciais.

Assim a educacdo matematica para a aprendizagem e o desenvolvimento infantil, é
referida como processos de apropriacdo dos conhecimentos matematicos que devem ocorrer
associados aos de alfabetizacdo e de letramento, assegurando préaticas de interdependéncia entre

0 processo de ensino e as vivéncias sociais do estudante.
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2.4 Definicdo de Alfabetizacdo Matematica

A alfabetizacdo matematica deve estar pautada na possibilidade de desenvolver
habilidades, conhecimentos e compreenséo relacionados a matematica desde os primeiros anos
de escolaridade do sujeito. Por meio dela, os estudantes passam a compreender e utilizar
conceitos matematicos em situagGes do cotidiano.

A pesquisa de Cristiano Alberto Muniz, pés-Doutor em Educacdo pela Universidade de
Brasilia (UnB), apresentada no E-book do Curso de Alfabetizacdo Matematica da Rede
Pedagogica, exibe reflexdes pratico-tedricas sobre processos de alfabetizacdo matematica, com
vista & complexidade das construcbes cognitivas-emocionais pelas criangas pequenas.

Para Muniz (2020), o primeiro ano do Ensino Fundamental ndo significa inicio de
aprendizagem matematica conceitual e procedimental. A contagem, medidas, nocdes espaciais
e temporais, causalidade, dentre outras, tém suas origens fora do processo de escolarizacéo, em
experiéncias presentes na primeira infancia.

A crianga traz para a escola um universo de conhecimento complexo e diverso, muitas
vezes desconhecidos pelo professor alfabetizador. E primordial assegurar processos em que a
crianca seja, sujeito ativo de suas aprendizagens e do desenvolvimento de seus conhecimentos
para as aprendizagens matematicas.

A aprendizagem do nidmero (por exemplo) ndo significa transmitir a crianga o conceito
cientifico-académico porque o numero, seu conceito e representacdo sao construcdes do sujeito
em atividade (por meio de suas vivéncias e reflexdes). A agdo cognitiva da crianga envolve
organizacdo de seu pensamento, assim, precisamos compreender como a crianca da sentido e

significado aos objetos de conhecimento. Deste modo:

Os pensamentos da crianca ndo sdo compartimentados e nem estangues, mas sim
integrativos, na busca da produgdo permanente de significados. A forma complexa de
pensamento matematico da jovem crianga estd distante de estruturas
compartimentadas. Isto requer que tenhamos uma visao diferenciada dos processos de
aprendizagem matematica na alfabetizacdo, onde corpo-mente-sentimentos-
socializagdo se tecem e desenvolvem de maneira imbricada, assim como se
relacionam fortemente pensamento-agéo-registro-comunicacéo (Muniz, 2020, p. 15)

Ao resgatar a nogéo de contar, este pesquisador mostra o quao complexo é este conceito.
Apresenta compreensdes por meio abordagens teodricas e praticas em uma perspectiva didatico-
pedagdgicas de construcdo da Alfabetizacdo Matematica.

A Base Nacional Comum Curricular -BNCC na Educacdo Infantil se organiza em

Campos de Experiéncias de modo que propde uma organiza¢cdo em que coloca a crianga como
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centro do processo educativo com o designio de garantir os direitos de aprendizagens, tendo
como eixos estruturantes as interagdes e brincadeiras.

Como principios piagetianos, sao refletidos por meio da organizacdo dos campos de
experiencias na Educacao Infantil e, por conseguinte, 0s objetos de conhecimento apresentados
no Ensino Fundamental. Essa organizagdo néo foi realizada aleatoriamente, mas conforme as

diferentes etapas de desenvolvimento cognitivo das criangas.

[...] Jean Piaget renovou a concepcdo acerca do pensamento da crianga. Buscando
responder como se da a construcdo do conhecimento, fundamentou suas pesquisas no
método clinico. Por meio da psicologia e da epistemologia genética estudou a logica
da crianca. (Richter, 2021, p. 2)

A alfabetizacdo matematica € assegurada na Educacdo Infantil ao propor o trabalho com
conceitos basicos, como a contagem, o reconhecimento e a escrita dos nameros, as formas
geomeétricas, as no¢des de quantidade, os padrdes e as sequéncias. A criancga carece de explorar
0 ambiente e os objetos do cotidiano, ser incentivada a resolver problemas simples,
desenvolvendo o raciocinio l6gico e a habilidade de fazer conexdes entre diferentes situacoes.

Dessa forma, as atividades matematicas na Educacdo Infantil ndo objetivam a
memorizacdo de conceitos pré-determinados. Mas estimular a crianga ao pensamento critico, a
criatividade, a construcdo de nogdes espaciais referentes a uma situacéo estatica (nocao de longe
e perto) ou a uma situacao dindmica (para tras, para frente), a no¢Ges de tempo fisico (dia e
noite, estacdes do ano, ritmos bioldgicos) e cronoldgico (ontem, hoje, amanha, semana, més e
ano), a medida, medidas de objetos, de pessoas e de espacos.

As criangas devem vivenciar experiéncias que as ajudem a compreender procedimentos
de contagem (adicionar ou subtrair quantidades), aproximando-se das no¢des de numeros e
conhecendo a sequéncia numeérica verbal e escrita. A ideia é que elas entendam que os niUmeros
servem para representar quantidades. As atividades devem favorecer a elas a aprender a contar
objetos usando a correspondéncia um a um, comparar quantidade de grupos de objetos
utilizando relagfes (menos que, mais que, maior que, menor que), entre outros.

No Ensino Fundamental, como professora pesquisadora da minha propria pratica, em
analise aos referenciais desta pesquisa, considero ser imprescindivel no processo ensino e
aprendizagem, assegurar um conjunto de habilidades essenciais para a compreenséo e aplicacao
da linguagem matematica no cotidiano. Ao referir-me a alfabetizagdo matematica, compreendo-

a como crucial para a compreensdo da matematica como linguagem, de modo que os individuos
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possam compreender, interpretar e resolver problemas matematicos relacionados as Unidades
Temadticas deste componente curricular.

Como processo de ensino, a alfabetizacdo matematica deve permite aos estudantes a
aprendem a matematica nas Unidades Tematica: Nimeros, Geometria e Grandezas e Medidas,
Algebra e Probabilidade e Estatistica possibilitando a elas, experiéncias pratica e exploratoria,
que possam desenvolver as bases para uma compreensdo mais avancada da matematica no
decorrer de sua escolarizacao.

Atualmente, a tecnologia desempenha um papel importante na alfabetizacdo matematica
por meio de ferramentas digitais, softwares educativos e simulagdes que enriquecem 0 processo
de ensino e de aprendizagem, proporcionando aos estudantes a vivenciar experiéncias praticas
e interativas que facilitem a compreender e utilizar a matematica em diversos contextos. E
entender o que se 1€ e escrever o que se entende a respeito de conceitos matematicos que se
alfabetiza em matematica, conforme aponta as contribui¢fes de Danyluk (2015).

Alfabetizacdo Matematica ndo se restringe ao aprendizado de férmulas e calculos. Para
Kamii (1986) apud Lourenco, Baiochi e Teixeira (2012), a crianca progride na construcdo do
conhecimento l6gico matematico pela coordenacgdo das relacbes simples que anteriormente ela
criou entre os objetos. Quando as criangas colocam todos os tipos de conteddo em relacdes,
Seus pensamentos se tornam mais moveis.

Para construir uma base sélida de compreensao e de conhecimento matematico, se faz
oportuno compreender que as criangas precisam ser oportunizadas a rever conceitos
matematicos ao longo de todo o desenvolvimento da alfabetizacdo, por meio de atividades em
que as cologuem como sujeitos ativos porque a alfabetizacdo Matematica é o processo pelo
qual os estudantes adquirem habilidades e conhecimentos necessarios para compreender,

aplicar e apreciar a matematica em sua vida quotidiana e em estudos futuros.

2.5 A matematica como linguagem na Alfabetizacdo Matematica
Para o dialogo sobre Alfabetizagdo Matematica, buscamos como referéncia, Danyluk
(2015), por meio do livro “Alfabetizagdo matematica: as primeiras manifestagcdes da escrita
infantil”, uma tese de Doutorado defendida na Universidade Federal do Rio Grande do Sul-
UFRGS. Esta pesquisa examina a aquisi¢do social dos conceitos matematicos, bem como o
processo de aquisicdo dessa codificacdo (primeiro passo da Materacia), cujo o objetivo é

responder como a crianga entra no mundo da escrita da linguagem matemaética.
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Esta pesquisadora, pela base tedrico-metodoldgica, revela uma fonte de entusiasmo para
professores envolvidos no processo de alfabetizacdo matematica, cujas abordagens se delineiam
em torno do desenvolvimento da leitura e da escrita do texto matematico. Ela menciona que séo
corriqueiras as praticas de memorizacdo de algarismos isolados, bem como a existéncia de

pouco espago para a construgdo de conceitos matematicos por parte dos estudantes.

Pensando em Alfabetizacdo Matematica de criancas, podemos constatar que sao
comuns praticas de memorizagao de algarismos isolados, bem como a preocupagéo
com a repeticdo e a memorizacdo; consequentemente, ha pouco espago para a
construgdo de conceitos matematicos por parte dos estudantes. Muitas vezes, 0 proprio
professor, por desconhecimento, ndo se da conta da importancia de possibilitar um
ambiente de alfabetizagdo matematica, no qual o estudante possa ser desafiado a
resolver situagdes matematicas significativas (Danyluk, 2015, p. 14)

Danyluk assinala para a necessidade de o educador matematico considerar as no¢des ou
conceitos matematicos que os estudantes possuem e assim conduzi-los a compreenséo,
interpretacdo, comunicacédo e transformacao daquilo que leem em matematica, fugindo assim
da mera repeticdo de informacGes superficiais.

Por estas abordagens, entende-se que precisamos compreender que o estudante
consegue perceber suas capacidades de criar. E importante haver dialogo do professor com as
criancas sobre o que estejam fazendo, para que elas consigam compreender e desvelar a

linguagem daquilo que é citado nas atividades.

Nao desejamos que nossos estudantes apenas “contem” ou cantem niimeros, ou ainda,
copiem ou escrevam calculos matematicos de modo mecénico e sem compreender o
que estdo realizando ao desenvolver algoritmos ou situacdes matematicas. Papagaios
e outros animais mostram que identificam pequenas quantidades, alguns deles, se
ensinarmos, repetirdo nimeros. Nossos estudantes sdo racionais, sdo dotados de
pensamento, sao inteligentes e ndo meros repetidores. Assim, temos que possibilitar
um ensino e uma aprendizagem que sejam relevantes para que eles possam utilizar-se
dessa ferramenta para viver melhor (Danyluk, 2015, p. 17)

Conduzir os estudantes a uma resposta ja elaborada pelo professor, ndo o0s oportuniza a
desenvolver sua compreensdo e elaborar suas ideias. O ato de pensar cria possibilidades para
compreender e interpretar sentido e significado. Tendo em vista que “o ato de ler € abrangente
e que ele ndo se reduz apenas a leitura de palavras escritas” (Danyluk, 2015, p. 23).

Para a esta autora, o sentido do que se 1€ adquire significado no contexto, é no mundo
onde se insere 0 homem e aquilo que é dito. E no contexto que o leitor percebe o sentido e
atribui significado para aquilo que a linguagem manifesta. Ser alfabetizado em matematica é
compreender o que se €, escreve e compreende a respeito das primeiras nogdes de logica, de

aritmética e de geometria.

58



A escrita e a leitura das primeiras ideias matematicas fazem parte do contexto de
alfabetizacdo, cujas nogdes das &reas de conhecimento podem ocorrer por meio de estudos em
contexto geral da alfabetizacdo. Ndo é somente a lingua materna que se destina ao ato de
alfabetizar, ler e escrever matematica por parte da crianca, implica em um processo de
construcdo de aprendizagens.

Outras contribuicbes importantes sdo as abordagens sobre a Alfabetizacdo Matematica,
no artigo “Alfabetizacdo matematica: implicagdes pedagodgicas” do professor José Carlos
Miguel (2007), Doutor em Educacéo pela Universidade Estadual Paulista-UNESP. Ele traz uma
analise sobre o papel do conhecimento matematico no respaldo aos processos de leitura e de
escrita no contexto de Alfabetizagdo matematica, afirmando que ndo ha como se falar em
estudante alfabetizado se este sujeito ndo domina conceitos elementares desta area, conforme

mencionado a seguir:

[..]. Os alunos, apesar de manterem uma boa relacdo com certos conteddos
matematicos antes da escolarizacdo, mesmo sem assim reconhecé-los, mostram na
escola certa resisténcia a disciplina, fruto de crencas e convencdes sociais e culturais,
que impedem de reconhecer a Matematica como parte integrante de suas vidas [...]
(Miguel, 2007, p. 414)

Conforme as contribuicdes deste pesquisador, 0 ensino de matematica nos anos iniciais
pautado por procedimentos imitativo-repetitivos, ndo da conta de instigar nos educandos a
vontade de aprender. Na busca por estabelecer conexdes do ensino da matematica com a lingua
materna, ha a possibilidade de um trabalho contextualizado, comunicativo e interdisciplinar.

Ao analisar representacdes de alunos e professores, buscando identificar suas
concepcdes e discutir suas decorréncias para 0 processo de construcdo do conhecimento
matematico, nos direciona a: [...] “pensar a comunicacao nas aulas de Matematica de modo a
conduzir a ruptura com posturas didaticas que distanciam e alienam o conhecimento
matematico das criancas e das demais areas curriculares” (Miguel, 2007, p 415). Alega que,
antes da escolarizacdo a crianca ja é envolvida em atividades matematicas.

Ao questionar a relacdo da criangca com os conhecimentos matematicos, ele argumenta
que os conhecimentos, quando a alfabetizacdo matematica é relegada a segundo plano e ainda
descontextualizada, se complicam quando a crianga inicia sua vida escolar e se agrava no
decorrer de todos os niveis de ensino. Como exemplo pratico, apresenta a experiéncia de uma
professora, que ao utilizar textos sobre a Historia da matematica para tratar sobre os conteddos

na sala de aula, considerando as especificidades da faixa etaria das criancas, fez a exploracéo
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de algumas fungbes do numero, que foram codigo e ordenacdo. Neste processo, a histdria da
matematica entra como elemento auxiliar de ensino.

A alfabetizacdo matematica requer planejamento de atividades apropriadas a idade da
crianca, assegurando intervencgdes que favorecam a aprendizagem de objetos de conhecimento
através de atividades elaboradas com antecipacdo do que seja feito em sala de aula e/ou fora
dela. Esse movimento deve assegurar atividades de ensino que considere as experiéncias das
criancas e respeite os ritmos de aprendizagens de cada uma, possibilitando que elas possam
consolidar aprendizagens de conceitos matematicos.

As criancgas carecem de serem inspiradas a fazer descobertas no processo de construgao
de aprendizagens para que percebem que a matematica ndo é somente sobre numeros. Para
Papert (1986) apud Ruiz (2002), as criangas comecam suas vidas como aprendizes avidos e
competentes. Isso leva a compreender que elas carecem ser conduzidas a despertar o interesse
pela matematica desde cedo.

Em uma dindmica de ensino da matematica como linguagem esta pesquisa se sustenta
em Nilson José Machado, doutor em Filosofia da Educacdo pela Universidade de Sdo Paulo-
USP (2011), no livro “Matematica e Lingua Materna - Analise de uma impregnacdo mutua”.
Ele menciona que nos curriculos escolares, a matematica e a lingua portuguesa sao consideradas
departamentos estanques. Porém, existe a relacdo de impregnacdo entre estes componentes
curriculares. Profere que se ninguém se julga incompetente para aprender a prépria lingua, nao
deveria se julgar da mesma forma para aprender os conteddos de matematica.

Para Machado (2011, p. 21), “a questdo fundamental, no entanto, ndo ¢ a da precedéncia
ou da preponderancia, mas sim, a de uma articulacdo consistente entre a Lingua Materna e a
Matematica, tendo em vista o desenvolvimento do raciocinio”. Ele alega que no senso comum
h& uma énfase nos aspectos que separam estes componentes curriculares. Ter esta compreensao,
é fundamental para entender a aquisicdo dos codigos matematicos e a relacdo que ela mantém
com a linguagem materna no processo de alfabetizacdo matematica.

A partir deste argumento, compreende-se como a linguagem matematica presente na
escolarizacdo dos anos iniciais deve ser compreendida pelo professor para que 0s estudantes
aprendam determinados conceitos matematicos. Pelo dialogo entre educandos e educadores, as
atividades de ensino devem ser aplicadas por meio de direcionamentos que contribuem para a
aprendizagem dos estudantes.

Consideramos também as contribuicdes de Barros (2021) em “Proposicdes

Metodologicas para aulas de Matematica” direcionadas as agOes pré-operatorias, cujas
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contribui¢bes dao direcionamentos para a elaboracdo de atividades de ensino da matemaética
como processo de Alfabetizacdo Matematica, ao afirmar:

Assumimos a matematica como uma linguagem que descreve e sintetiza a natureza
dos elementos e suas relacBes a partir de simbologia especifica, como nimeros e
simbolos operatérios. Assim, é importante que os alunos possam compreender e
diferenciar as acdes matematicas a serem desenvolvidas, tendo como suporte a partir
da leitura e interpretacdo da simbologia matematica (Barros, 2021, p. 9)

Para este pesquisador, a relagdo entre a matematica e a lingua materna se da pela
oralidade, visto que a simbologia matematica é universal e sua descricdo verbal depende dos
termos apropriados a lingua nata dos estudantes.

As contribuicdes sobre as propostas de exercicios para que a aprendizagem de conceitos
e elementos matematicos sejam aprendidos pelas criancas orientam a mobilizar o dominio de
habilidades direcionadas a objetos de conhecimentos matematicos, cuja pratica de saber ler,
saber ouvir e saber manipular, sdo importantes no processo de avaliacdo dos estudantes e no
desenvolvimento da aprendizagem.

De tal modo, entende-se que o ensino de matematica nos anos iniciais tem que
considerar as especificidades de faixa etaria dos educandos, compreender processos de ensino
e de desenvolvimento humano, bem como considerar bases teoricas de alfabetizacdo

matematica e a matematica como uma linguagem.

2.6 Teoria Piagetianas e a matemética como linguagem

Partindo do principio de que a alfabetizacdo matematica é o processo pelo qual as
pessoas aprendem a ler e escrever no contexto da matematica, 0 que representa ndo somente
aprender a ler e escrever palavras, mas além disso simbolos e nota¢cdes matematicas, a
matematica como linguagem é essencial neste processo, porque ela envolve a compreensdo da
linguagem matematica.

A relacdo das teorias que fundamentam esta pesquisa sobre a teoria piagetiana e a
relacdo da matematica como linguagem de Nilson José Machado, ocorre no sentido de que, as
criancas desenvolvem habilidades matematicas em uma relacdo intima de processos
construtivos (teoria piagetiana) em que a Alfabetizacdo matematica e matematica como
linguagem se entrelaca, porque a linguagem matematica e a lingua materna apresentam

associacoes entre si.
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[...] a Lingua Materna deveria participar efetivamente dos processos de ensino de
Matematica, ndo apenas tornando possivel a leitura dos enunciados, mas, sobretudo
como fonte alimentadora na construcdo dos conceitos, na apreensdo das estruturas
I6gicas da argumentacdo, na elaboragdo da prépria linguagem matematica (Machado;
2011, p. 15)

Com isso, uma vez que a teoria piagetiana revela que o conhecimento é uma construcao
continua é necessario compreender que se 0 periodo pré-operatério € marcado pelo
aparecimento da linguagem oral, que permite a crianga a “agir em pensamento” e a estabelecer
representacdo simbdlica da realidade, o pensamento ainda depende muito da percepcdo. A
crianca ndo e capaz de fazer mental e simultaneamente duas a¢fes opostas (reversibilidade).

Assim, tendo a alfabetizacdo matematica, relacdo a compreensao da matematica como
linguagem, em que nos permite descrever e comunicar padrdes, relagdes e detalhes, no processo
ensino e aprendizagem a alfabetizacdo matematica, ajuda a crianga a adquirir as habilidades e
0 conhecimento necessarios para compreender e usar essa linguagem.

Sobre isso, trazemos as contribui¢des de Nogueira, quando diz que uma das contri¢es
da teoria piagetiana ¢ de que “ha uma interacdo da crianca com o ambiente fisico (incluindo as
pessoas), para que se desenvolvam formas de pensar internamente coerentes, permitindo tornar
significativo seu ambiente e entdo, formar conceitos” (Nogueira, 2007, p. 88).

As contribuicdes de Piaget sdo importantes para a compreensdo de como a crianga
desenvolve 0s conhecimentos matematico. Com isso, diante da compreensdo de que
alfabetizacdo matematica envolve o desenvolvimento de habilidades de contar, considerar
nameros e operar com eles, bem como a compreensdo de conceitos matematicos, como adicéo,
subtracdo, multiplicacdo, divisdo, formas geométricas, medidas e padrdes, faz-se necessario
criar estruturas metodoldgicas de ensino da matematica como linguagem para que as criangas
a veja como algo além de calculos e férmulas.

Assim, quando a matematica é tratada como linguagem, as criancas aprendem a ler,
escrever e interpretar problemas matematicos, a usar simbolos e as notagdes matematicas
corretamente de modo a comunicar suas ideias e solucdes de maneira clara. A Alfabetizacédo
matematica no processo de ensino da matematica como linguagem, deve considerar o tempo de
aprendizagem da crianca. Ou seja, € essencial conhecer os estagios de desenvolvimentos da
crianca para que as atividades propostas contribuam para que as criangas compreendam a
matematica como uma linguagem e possam utiliza-la para resolver problemas e se expressar
claramente no mundo da matematica.

O educador e filosofo, Nilson José Machado é conhecido por suas contribuigdes para a

area da Filosofia da Educacéo e da Epistemologia. Embora néo seja associado a uma corrente
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filosofica especifica, suas abordagens refletem uma concepcdo construtivista e critica da
educacéo e do conhecimento.

Dentre suas contribuices, ele trata da importancia da participacéo ativa dos estudantes
na construcdo do conhecimento, valoriza o papel deste sujeito como agente ativo na sua prépria

aprendizagem.

Machado (2002), menciona que:

[...] a escola organiza-se basicamente em termos de conhecimento apresentado sob a
forma de conteGdos disciplinares. Os espacos curriculares escolares sdo loteados
entre as diferentes matérias, e 0s tempos sdo subdivididos em doses diarias — as aulas.
Porém, conhecer é conhecer o significado, e o significado é sempre construido pelas
pessoas, ou seja, 0 conhecimento é sempre pessoal. (Machado, 2002, p.141)

Sobre este argumento, entende-se que a aprendizagem gera mudanca de
comportamento. Aqui fazemos uma correlagdo com a teoria piagetiana, no sentido de que as
possibilidades de aprendizagens matematica devem ser fomentadas para o a constru¢do do
conhecimento de acordo o amadurecimento biol6gico da crianga. Este argumento de Machado,
de que “o conhecimento ¢ sempre pessoal”, revela que uma construgdo de aprendizados, tem a
ver como as estruturas intelectuais organizam.

Outro aspecto importante em suas abordagens, corresponde as questdes
epistemoldgicas, preocupando-se com como o conhecimento € produzido, validado e
transmitido, trazendo como andlises frequentes, 0s aspectos sociais, historicos e culturais que
influenciam o processo de conhecimento e educacéo.

De tal modo, contribuird com o ensino de matematica no 2° ano do Ensino Fundamental,
tendo em vista que neste componente curricular, as habilidades de leitura e interpretagcdo no
processo de alfabetizacdo matematica, sdo tdo eficazes, quanto o conhecimento do sistema
linguistico em lingua materna.

Segundo Machado (2014), ensinar é fazer escolhas, um curriculo € como um mapa que
representa o inesgotavel territério do conhecimento e as disciplinas sdo como mapa de uma
regido elaboradas, a partir de uma determinada perspectiva. Compreende-se, por meio de tal
argumento, que a relevancia de conteido é dada em funcéo do projeto que se persegue, neste
sentido convém dizer que o ensino da matematica como linguagem, deve ocorrer por meio de
atividades que assegurem a aprendizagens das criancas em contexto de Alfabetizacdo

matematica.
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Para que as criancas desenvolvam habilidades e competéncias especificas, é
imprescindivel compreendermos que o ensino ndo pode ser uma simples oferta de um
aglomerado de atividades relacionadas aos objetos de conhecimento propostos no curriculo da
escola. A crianca deve ser oportunizada a participar de experiéncias variadas, por meio de uma
organizacao do trabalho didatico-pedagogico com abordagens que a ajude a desenvolver as
habilidades indicados para seu ano escolar.

A matematica como linguagem no processo de alfabetizacdo, deve pautar o ensino de
objetos de conhecimento, com intengdes educativas correspondentes as necessidades de
aprendizagens e as potencialidades das criangas, considerando a maturidade cognitiva da

crianga que esta fase pré-operatoria.

64



CAPITULO 3 - COMPARACAO E QUANTIFICACAO

Este capitulo apresenta alguns achados fundamentais sobre as compreensdes,
interpretacdes e andlises da pesquisa sobre o ensino da matematica como linguagem na
alfabetizacdo matematica de criangas do 2° ano do Ensino Fundamental, tendo como base
teorica essencial a teoria Piagetiana e as contribui¢es de Machado (2011).

Nesta concepcdo, considerando que o desenvolvimento de habilidades e competéncias
do estudante em matematica, pressupde a realizacdo de atividades de ensino da matematica
como uma linguagem, esta pesquisa busca compreender as relac6es e apropriacdo de conceitos
matematicos a partir das contribuicdes da teoria Piagetiana.

Piaget (1999), apresenta a evolucdo da crianca, estabelecendo uma comparagao entre o
crescimento psiquico e o crescimento organico, considerando que existem semelhancas entre
ambos. Ele cita o processo de crescimento, uma equilibracéo, e alega que o desenvolvimento
intelectual do individuo ocorre em estagios que ndo podem ser alterados ou acelerados.

Buscamos as contribuicdes de Kamii (2012), dentre outros, cujas abordagens tém
relacdo com o objeto de pesquisa, ao discorrer sobre a construgdo do conceito de nimero pela
crianga; Comparacao e Quantificacdo; Conceito de Numero, Numeral e Algarismo.

3.1 Comparacao e Quantificacdo

Nesta discussdo é importante compreendermos que na Educacéo Infantil, a comparacéo
e quantificacdo deve iniciar de forma ldica e pratica, por meio de atividades que envolvem
manipulacdo de objetos, realizacdo de brincadeiras e jogos, tendo em vista que as Diretrizes
Curriculares Nacionais-DCN, em seu Artigo 9°, traz as interacdes e a brincadeira como eixos
estruturantes das praticas pedagogicas dessa etapa da Educacgédo Basica.

A crianca carece de ser oportunizada a construir conhecimentos por meio de suas a¢oes
e interagcBes com seus pares e com os adultos. Neste contexto, a BNCC assegura seis direitos
de aprendizagem e desenvolvimento: conviver, brincar, participar, explorar, expressar,
conhecer e conhecer-se. Para isto, a organizacdo curricular deve ser estruturada em cinco
campos de experiéncias, pelos quais sdo definidos os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, constituindo um arranjo curricular.

A fim de orientar a préatica pedagdgica, ha cinco campos de experiéncias: O eu, 0 outro
e 0 nos; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e

imaginacdo e ainda Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes. Dentre eles, 0
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ultimo acena a necessidade de que a crianga vivencie experiéncias de contagem, ordenacao,
relagbes entre quantidades, dimensdes, medidas, comparacdo de pesos e de comprimentos,
conhecimento e reconhecimento de numerais cardinais e ordinais, etc. (Brasil, 2018, p. 38).
Isso se da por meio de praticas de observagdes, manipulacéo de objetos, ao investigar e
explorar seu entorno, ao levantar hipoteses e buscar respostas as suas curiosidades e indagacdes
para ampliar seus conhecimentos do mundo fisico e sociocultural e utiliza-los em seu cotidiano.
Em vista disso, referenciamos Piaget (1976) ao manifestar que o desenvolvimento

matematico das criancgas é mais do que aprender a contar.

Os fundamentos para o desenvolvimento matematico das criangas estabelecem-se nos
primeiros anos. A aprendizagem matematica constroi-se através da curiosidade e do
entusiasmo das criancgas e cresce naturalmente a partir das suas experiéncias [...]. A
vivéncia de experiéncias matematicas adequadas desafia as criangas a explorarem
ideias relacionadas com padrdes, formas, nimero e espaco duma forma cada vez mais
sofisticada (Piaget, 1976, p.73).

A crianca da Educacdo Infantil j& traz conhecimentos construidos junto a familia e a
comunidade. Cabe a escola ampliar este universo de experiéncias, gerando novas oportunidades
que devem ser diversificadas para consolidar novas aprendizagens e contribuir na ampliacdo do
desenvolvimento da crianca.

Comparar e quantificar devem ocorrer de forma ltdica e exploratoria, em que as criancas
possam comparar tamanho, a altura, a quantidade ou outras caracteristicas de objetos,
identificar diferencas e semelhancas, realizem atividades de comparacéo e classificacdo. Por
exemplo: comparar se determinados objetos s&o iguais ou diferentes, agrupar brinquedos por
cor ou tamanho, dentre outros.

No Ensino Fundamental, ensinar matematica, bem como outros componentes
curriculares, esta previsto na Lei n® 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (artigo 32), ao propor a necessidade de garantir o desenvolvimento da capacidade de
aprender, tendo como meios basicos o dominio da leitura, da escrita e do célculo.

A area de matematica no Ensino Fundamental por meio da articulacéo de seus diversos
campos, deve garantir que o estudante relacione observacdes empiricas do mundo real a
representacdes (tabelas, figuras e esquemas) e associam essas representacfes a conceitos e
propriedades, fazendo inducdes e conjecturas (Brasil, 2018).

E preciso assegurar atividades de ensino que possibilitem ao estudante compreender o
universo desta linguagem, ao identificar e utilizar-se dela para resolver problemas e/ou aplicar

conceitos, procedimentos e resultados em diversas situagdes e diferentes contextos. Desta feita,
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a BNCC aponta a necessidade de assegurar aos estudantes o desenvolvimento de oito

competéncias especificas em matematica, conforme expresso a seguir:

1. Reconhecer que a Matematica é uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupacles de diferentes culturas, em diferentes momentos historicos, e € uma
ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnolégicos e para
alicercar descobertas e construcdes, inclusive com impactos no mundo do trabalho.
2. Desenvolver o raciocinio l6gico, o espirito de investigacdo e a capacidade de
produzir argumentos convincentes, recorrendo aos conhecimentos matematicos para
compreender e atuar no mundo.

3. Compreender as relagdes entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos
da Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de
outras areas do conhecimento, sentindo seguranca quanto a propria capacidade de
construir e aplicar conhecimentos matematicos, desenvolvendo a autoestima e a
perseveranca na busca de solucdes.

4. Fazer observac@es sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes
nas praticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar, representar e
comunicar informacles relevantes, para interpretd-las e avalid-las critica e
eticamente, produzindo argumentos convincentes.

5. Utilizar processos e ferramentas matemaéticas, inclusive tecnologias digitais
disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas
de conhecimento, validando estratégias e resultados.

6. Enfrentar situacGes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situa¢Ges
imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o aspecto pratico-utilitario, expressar
suas respostas e sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros e linguagens
(gréficos, tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua materna e outras
linguagens para descrever algoritmos, como fluxogramas, e dados).

7. Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questdes de urgéncia
social, com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios,
valorizando a diversidade de opinides de individuos e de grupos sociais, sem
preconceitos de qualquer natureza.

8. Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no
planejamento e desenvolvimento de pesquisas para responder a questionamentos e na
busca de solugdes para problemas, de modo a identificar aspectos consensuais ou nao
na discussdo de uma determinada questdo, respeitando o modo de pensar dos colegas
e aprendendo com eles.

Este componente curricular apresenta as habilidades relacionadas aos objetos de
conhecimento, em Unidades Tematicas. Por isso, ao ensinar matematica, mais do que
apresentar cada objeto de conhecimento, é importante proporcionarmos estratégias orientadas
pelo pressuposto de que a aprendizagem de matematica se relaciona a compreensdo/apreensdo
de significados dos seus objetos.

O ensino da matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental deve ocorrer de modo
a expandir o conhecimento dos educandos desde o 1° ano, em diferentes contextos que possam
colocar a crianga na condicao de raciocinar sobre o que faz, para que desenvolvam habilidades
relacionadas aos objetos de conhecimento matematicos e desenvolvam competéncias.

Desta forma, o desenvolvimento de habilidades e competéncias da crianga em

matematica carece de desenvolver na escolaridade da educacéo basica. O ensino por Unidades
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Tematicas: Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade, deve garantir a

articulagdo com as competéncias gerais e desenvolver competéncias especificas.

[...]. A Matematica cria sistemas abstratos, que organizam e inter-relacionam
fendmenos do espaco, do movimento, das formas e dos nimeros, associados ou ndo a
fendmenos do mundo fisico. Esses sistemas contém ideias e objetos que sdo
fundamentais para a compreensdo de fendmenos, a construcdo de representacdes
significativas e argumentacdes consistentes nos mais variados contextos (Brasil, 2018,
p. 265).

A expectativa é que o estudante resolva problemas com numeros naturais e também
racionais, envolvendo diferentes significados das operacdes. E esperado que desenvolva as
capacidades de argumentar e justificar as estratégias utilizadas e avaliem os resultados
encontrados.

Neste contexto, esta pesquisa estd direcionada a Comparacdo de NUmeros e
Quantificacdo da Unidade Temaética NUmeros. Buscando dialogar sobre a alfabetizacéo
matematica no ensino de Comparacdo de Numeros e Quantificacdo no 2° ano do Ensino

Fundamental, considerando-a como uma linguagem.

A unidade temética NUmeros tem como finalidade desenvolver o pensamento
numérico, que implica o conhecimento de maneiras de quantificar atributos de objetos
e de julgar e interpretar argumentos baseados em quantidades. No processo da
construgdo da nogdo de numero, os alunos precisam desenvolver, entre outras, as
ideias de aproximacdo, proporcionalidade, equivaléncia e ordem, nocdes
fundamentais da Matematica. Para essa construgdo, é importante propor, por meio de
situacOes significativas, sucessivas ampliagdes dos campos numéricos. No estudo
desses campos numeéricos, devem ser enfatizados registros, usos, significados e
operac0es. (Brasil, 2018, p. 268).

A BNCC assinala também ser esperado que os estudantes desenvolvam diferentes
estratégias para o alcance de resultados, principalmente por estimativa e calculo mental, de
algoritmos e uso de calculadoras, que desenvolvam habilidades de leitura, escrita e ordenacao
de nimeros naturais e racionais pela identificacdo e compreensdo de caracteristicas do Sistema
de Numeracdo Decimal-SND designadamente o valor posicional dos algarismos.

A aprendizagem em matematica esta fortemente relacionada a compreensdo; a
apreensdo de significados dos objetos matematicos, sem desconsiderar suas aplicagdes. Por
vezes, os significados desses objetos derivam das conexdes que os estudantes estabelecem entre
eles e os demais componentes, entre ele e seu cotidiano e também entre os diferentes temas
matematicos (Brasil, 2018).

Em sua trajetoria de Ensino Fundamental, os estudantes devem construir conhecimentos

numéricos. 1sso exige um processo de ensino na perspectiva da alfabetizacdo matematica,
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superando a simples decodificagdo de numeros e a pratica mecénica das quatro operacGes
bésicas. Ou seja, a comparacdo de Numeros e Quantificacdo ndo pode se reduzir a préaticas
descontextualizadas da alfabetizagdo matematica.

Comparar e quantificar requer a evolucdo do entendimento de que a crianca precisa
aprender a utilizar os simbolos 0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 e 9 para representar quantidades. Isso é
fundamental no processo de alfabetizagdo de quantidade para a ideia de quantia, que se
desenvolve pela construcao do pensamento simbdlico na crianca.

Para Piaget (1975), a funcdo simbdlica incide na capacidade que a crianca desenvolve
de diferenciar significantes e significados, pelas suas manifestagdes, tornando-se capaz de
representar um significado (objeto, acontecimento) pelo meio de um significante diferenciado
e adequado para essa representacao.

A aprendizagem de Comparacdo de Numeros e Quantificacdo ndo ocorre por
assimilacdo mecanica de procedimentos operatorios, ou seja, ndo se constitui Como processos
unidimensionais, porque a crianca aprende matematica pela experiéncia em situagdes diversas.
Por meio dos numeros naturais, ela adquire a nocdo de quantidade, a estruturacdo e a
compreensdo da construcdo de conceitos matematicos.

Segundo Muniz, a capacidade de todos os estudantes para as aprendizagens e producao
de saberes matematicos resultam de oportunidades de realizar experiéncias que favoregam o

desenvolvimento de suas potencialidades.

Os processos de aprender e de produzir saberes matematicos ndo sao muito diferentes
dos demais campos do conhecimento humano: pressupomos, em nossos trabalhos
investigativos, de formac&o e de definicdo curricular, que cada crianca, cada jovem
ou cada adulto séo capazes de aprendizagem significativa da matematica desde que,
ao longo da vida, tenham oportunidades de realizar experiéncias de qualidade que
favorecam o desenvolvimento desse potencial para o aprender e o pleno
desenvolvimento, opondo-nos, assim, desde o inicio, a ideia de dom inato para o trato
com os ndmeros, funcdes, probabilidades, medidas, Algebras e Geometria (Muniz,
2020, p. 20)

Este pesquisador argumenta ainda que alfabetizar matematicamente uma crianca
implica dar vazdo e criacdo ao autoral do educando enquanto ser matematico. No contexto da
aprendizagem de matematica, do desenvolvimento das capacidades do sujeito, em seu valor
pratico ou cientifico, devemos pautar as nossas agdes pedagogicas pela valorizagcdo dos
processos de aprendizagem da crianga, que demandam a compreensao de diversos processos.

Nesta pesquisa, a comparacdo e quantificacdo, na Unidade Tematica NUmeros da

BNCC, para 0 2° ano do Ensino Fundamental, esta presente nas seguintes habilidades:
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v Comparar e ordenar nimeros naturais, até a ordem de centenas, pela compreensdo
de caracteristicas do sistema de numeracdo decimal, valor posicional e funcéo do
zero (EFO2MAO1L).

v’ Fazer estimativas por meio de estratégias diversas a respeito da quantidade de
objetos de colecBes e registrar o resultado da contagem desses objetos até 1000
unidades (EFO2MAQ2).

v' Comparar quantidades de objetos de dois conjuntos, por estimativa e/ou por
correspondéncia (um a um, dois a dois, entre outros), para indicar “tem mais”, “tem
menos” ou “tem a mesma quantidade”, indicando, quando for o caso, quantos a
mais e quantos a menos. (EFO2MAOQ3)

Estas habilidades relacionadas a comparacéo de nimeros e quantificacdo, demandam da
crianca a capacidade de conhecer a sequéncia numérica escrita e falada, e ainda estratégias
diversas de comparar quantidades. Além disso, fazer estimativas, atribuindo juizo a um valor,
um céalculo, uma quantia, etc., estabelecer relagdes entre quantidades e expressar
numericamente a diferenca entre elas.

Para Ruiz (2002), a matematica caracteriza-se como uma forma de pensamento, se
constitui de ideias, e seu desafio é a construgdo de sistemas coerentes. Neste sentido, é essencial
que estudantes, desde o0s primeiros anos escolares, tenham acesso as mais diversas
possibilidades de aprender matematica, ao invés de ser apenas por meio de “féormulas e
algoritmos”, para quem tenha a curiosidade despertada.

Em uma abordagem fundamentada na teoria Piagetiana, compreende-se que para a
crianca desenvolver as habilidades elencadas nesta pesquisa, ela precisa construir
aprendizagens relacionadas ao desenvolvimento do conceito de nimeros, dos principios de
contagem e habilidades de quantificacéo.

Segundo Muniz (2020), se 0 numero nédo esta na quantidade e nem no numeral, mas na
relacdo, a alfabetizacdo numérica é um processo que permite ao estudante estabelecer relagdes
entre as quantidades (discretas e continuas) e relaciona-las aos c6digos numéricos (aos
numerais). Tendo em vista que as quantidades continuas sdo convencionais e a quantidade
discreta se refere a quantidades que ndo se dividem em partes.

Para Muniz o nimero, associado a categorias do pensamento, € uma construcdo interna
da crianca, que desenvolve seu processo de conceitualizacdo numérica de forma gradativa e
fundada em estruturas de agdes reflexivas sobre estratégias de contagem, comparacdes,

sequenciacgdes, enumeramento (a escrita numérica).
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Ao quantificar elementos e comunicar quantidades no 2° ano do Ensino Fundamental, a
BNCC orienta que € importante comparar a quantidade de pontos entre jogadores (por
exemplo), bem como criar situagdes problematizadoras nas quais se deva saber a quantidade
atual de objetos de uma colecdo em relacédo a analises anteriores, assegurando o cuidado com a
linguagem matematica utilizada, porque ha termos como a mais, a menos, igual, diferente.
Aprendizagens estas, que também sdo esperadas e sé ocorrerdo se existirem objetivos de ensino
para que isso aconteca.

Machado (2011) chama a atencdo no sentido de que tanto a linguagem matematica
quanto a lingua materna sdo fundamentais e indissocidveis na interpretacdo e representacao da
realidade. Ele argumenta que o uso adequado da linguagem pode melhorar a compreenséo da
matematica e que a matematica pode ser usada para desenvolver habilidades linguisticas.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa-PNAIC, por meio do caderno de:
Quantificacdo, Registros e Agrupamentos (2014), manifesta que ao comparar dois nimeros
com a mesma quantidade de algarismos (exemplo: 97 e 79), a crianca observa a posi¢do que 0s
algarismos ocupam e afirmam que 97, € maior, porque 0 9 vem primeiro.

Ao comparar numeros compostos com a quantidade de algarismos diferentes, mesmo
sem conhecerem as regras do sistema de numeracdo decimal, a crianca indica qual é o maior
namero (de tal modo, 999 é maior que 88 porque tem mais nimeros), embora esta suposicao,
em algumas situac6es, ndo seja correta. Ao compararem 222 com 99, algumas afirmam que 99
€ maior, porque 9 € maior que 2.

Destarte, a Alfabetizacdo Matematica de criancas no 2° ano do Ensino Fundamental
envolve praticas de realizagdo de contagens, comparacdo e representacdo grafica de
quantidades, por meio de processos em que a crianga vivencie experiéncias de compartilhar,
confrontar, validar e aperfeicoar seus registros de quantificacdo, estabelecendo relacdes entre a

linguagem escrita e a oral.

3.2. A construcédo do conceito de nimero pela crianca
Para a discussdo sobre a construcdo do conceito de numero pela crianca em uma
abordagem Piagetiana € importante compreender o que a BNCC traz no sentido de que as redes
de ensino promovam qualidade e equidade na aprendizagem dos estudantes, tendo como
fundamentos pedagdgicos, foco no desenvolvimento de competéncias e 0 compromisso com a

educacéo integral.
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No Ensino Fundamental, os referenciais curriculares alinhados a BNCC devem orientar
as praticas de ensino, assegurando 0 conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver, conforme pressupde este documento. Para
isto, ela traz as competéncias gerais da Educacao Basica, as cinco areas de conhecimento e as
competéncias especificas, 0s objetos de conhecimento e as habilidades de cada componente
curricular.

A partir dos fundamentos pedagoOgicos apresentados, a Base Nacional Comum
Curricular alude que a area de Matematica deve articular seus diversos campos — Aritmética,
Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade. De modo que os estudantes desenvolvam a
capacidade de identificar oportunidades de utiliza-la para resolver problemas, aplicar conceitos,
procedimentos e para conseguir solucdes e interpreta-las em diferentes contextos.

Dentre as cinco unidades tematicas que orientam a formulacao de habilidades a serem
desenvolvidas pelos estudantes durante o Ensino Fundamental, esta pesquisa esta centrada em
NUmeros. Tendo em vista que o estudante precisa desenvolver 0 pensamento numérico; saber
maneiras de quantificar objetos e de aferir e interpretar argumentos baseados em quantidades.

Conforme a teoria Piagetiana, 0 conhecimento resulta da interacdo do sujeito com o
objeto e o conceito do nimero é adquirido pelas relacfes que sao estabelecidas entre a crianca
e 0 meio. Esta teoria explica ainda que as estruturas mentais do desenvolvimento psiquico do
sujeito comecam ao nascer e finaliza na idade adulta, ajustada ao crescimento organico.
Entender isso € fundamental para compreender que a estruturacdo mental é progressiva entre

uma esfera e outra.

[...]- Da mesma maneira que um corpo estd em evolugdo até atingir um nivel
relativamente estavel — caracterizado pela conclusdo do crescimento e pela
maturidade dos 6rgéos, direcdo de uma forma de equilibrio final, representada pelo
espirito adulto. O desenvolvimento, portanto, é uma equilibracdo progressiva, uma
passagem continua de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio
superior (Piaget, 1983, p. 11).

Neste sentido, para compreender como se constroi o conceito de nimeros, € necessario
que o professor identifique a fase de desenvolvimento da crianca e respeite o seu processo de
maturacdo bioldgica e as relacOes estabelecidas entre elas e 0 meio.

Para esta discussdo, trazemos as contribuicbes de Constance Kamii (2012), uma
pesquisadora natural de Genebra-Suica, doutora em Educacdo e Psicologia, ex-aluna e
colaboradora de Jean Piaget, dedicando-se a diversos cursos de pés-doutorado ligados a
Epistemologia Genética e a outras areas relacionadas a teoria piagetiana.
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No livro “A crianga e o numero: implica¢des educacionais da teoria de Piaget para a
atuacdo com escolares de 4 a 6 anos”, ela explica que, para a construgdo do conceito de numero
pela crianca, o professor deve encoraja-las a pensar sobre os nimeros. 1sso envolve situagdes
em que as criancas possam relacionar e interagir com autonomia, utilizando os conceitos
trazidos da sua vida para o ambiente escolar e fazendo novas relagdes.

Com forte influéncia dos estudos e pesquisas de base Piagetiana, Kamii trata sobre a
questdo do conhecimento humano, por meio de uma reflexao sobre como ensinar o conceito de
numero as criancgas, e ainda os métodos que favorecem a alfabetizagdo matematica. Para ela,
Piaget considera trés niveis de conhecimento: o fisico, o légico-mateméatico e o social
(convencional).

O conhecimento fisico estd relacionado ao conhecimento da realidade externa,

corresponde ao conhecimento exterior dos objetos, através da observacao:

O conhecimento fisico € o conhecimento dos objetos da realidade externa. A cor e 0
peso de uma plaqueta sdo exemplos de propriedades fisicas que estdo nos objetos na
realidade externa, e podem ser conhecidas pela observacdo. O conhecimento de que a
plaqueta caira quando a deixarmos solta no ar é também um exemplo de conhecimento

fisico (Kamii, 2012, p.17)

Compreende-se que as relagdes (diferencas, semelhancas) sdo empregadas mentalmente
pelas criancas quando relacionam com dois objetos. As criancas aprendem sobre 0 mundo
sobretudo por meio dos sentidos e das acGes motoras (estagio sensério-motor). Ou seja, 0
conhecimento ocorre pela experiéncia sensorial e motora.

Para Kamii (2012), quando nos apresentam uma plaqueta vermelha e uma azul, notamos
a diferenca, isso € um exemplo de pensamento logico-matematico. O nimero é a relacdo criada
mentalmente pelo individuo. A origem do conhecimento Idgico-matematico € interna a crianga,
corresponde a coordenacéo das relagdes, em que ela consegue notar que existe mais elementos
num todo do que nas partes.

As coordenac0es das relacdes simples criadas pela crianca entre 0s objetos, as ajudam
a avancar na construcdo do conhecimento légico-matematico. Ele consiste na coordenacao de
relaces. Por exemplo, ao coordenar as relacGes de igual, diferente e mais, a crianca se torna
apta a deduzir que ha mais contas no mundo que contas vermelhas e que ha mais animais do
que vacas. Da mesma forma é coordenando a relagéo entre "dois™ e "dois" que ela deduz que
2+2-4 e que 2x2-4 (Kamii, 2012, p.19)

O conhecimento l6gico-matematico permite a crianca a desenvolver habilidades mentais

como nocgoes de igualdade, comparacgéo, quantidade e classificagdo. Assim sendo, a fonte do
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conhecimento fisico e a social é parcialmente externa ao individuo, logo, a fonte do
conhecimento l6gico-matematico, ao contrério, é interna. A I6gica-matematica do nimero se
da ao abstrair a propriedade de numero.

O terceiro nivel - social (convencional) se da a medida que as crianc¢as interagem com
0s outros e participam de atividades sociais, aprendem normas, valores e convencdes de sua
cultura. E um nivel de conhecimento influenciado pelo ambiente social e cultural da crianca. E
visto como as reunides construidas pelos individuos (€ cultural), sua natureza resulta somente
da vontade, necessita de uma estrutura I6gico-matematico para organizacao e assimilagéo.

Para Kamii (2012), a teoria do nimero na concepcdo Piagetiana é contraria ao
pressuposto de que 0s conceitos numéricos podem ser ensinados pela transmissdo social
(convencional), principalmente o ato de ensinar as criangas a contar.

Por meio do livro “A teria de Piaget e a educagdo pré-escolar”, Kamii (2003), numa
perspectiva Piagetiana, traz a ideia de que o pensamento da crianca € qualitativamente diferente
do pensamento do adulto, interessando profundamente aos educadores, sob uma perspectiva
psicoldgica sobre a natureza de pensamento e 0s estagios do seu desenvolvimento que possam
responder como pensa a criancga nos diferentes estagios de desenvolvimento cognitivo.

Para entender o que é o conhecimento e como aprendemos, devemos saber quais as
abordagens sobre o desenvolvimento da crianga sdo trazidas na teoria Piagetiana em contexto
epistemoldgico a natureza do conhecimento que os educadores devem compreender (o
empirismo, o racionalismo e o relativismo).

A corrente empirista se opunha aos racionalistas. Esta filosofia alude que o
conhecimento humano vem de uma informacéo sensorial (experiéncias sensoriais), transmitida
do exterior do individuo para o interior, através dos sentidos e ndo instintos ou conhecimento
nato. Para Kamii (2012), na teoria de Piagetiana, a abstracdo da cor a partir dos objetos é
considerada de natureza diferente da abstracdo do nimero. Para a abstracdo das propriedades a
partir dos objetos, o0 termo empregado é abstracdo empirica (ou simples), ja para a abstragdo do
namero, o termo é abstracdo reflexiva.

Na empirica, a crianca focaliza uma certa propriedade do objeto e ignora as outras,
quando ela abstrai a cor de um objeto, ignora as outras propriedades, como 0 peso e o material
de que o objeto é feito, enquanto a abstracdo reflexiva envolve a construcao de relagdes entre
0s objetos.

A corrente racionalista rejeita a informacdo sensorial como fonte fundamental da

verdade e defende que a razdo pura é o melhor meio de atingir a verdade (defenderam a
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existéncia de uma racionalidade universal) porque 0s nossos sentidos nos enganam por meio de
ilusBes perceptivas. Ou seja, ergue-se sobre os pilares da razdo pura, desconfiam em relagao as
percepcOes que nos sao transmitidas pelos sentidos, argumentando que sdo suscetiveis a ilusdes,
distorcendo a realidade e obscurecendo a adequada natureza das coisas. A verdade reside na
capacidade da mente humana (raciocinar de forma ldgica e coerente).

O relativismo de Piaget €é citado por Kamii, como uma sintese do empirismo e do
racionalismo, em que o racionalismo predomina. A experiéncia sensorial, em si, ndo levaria a
crianca a conservacao, os sentidos da crianca podem lhes indicar que o liquido é diferente num
recipiente alto e estreito em recipiente largo. Isso implica raciocinio que vai além da experiéncia

sensorial.

E sempre interessante ver que logo que uma crianca tem um sentimento de
necessidade l6gica ndo sente a necessidade de verificar empiricamente no que
acredita. Quando a crianca tem a conservagdo, esta tdo segura naquilo que cré que a
verificacdo empirica lhe é totalmente supérflua. No entanto, a partir desse momento
ela saberia como verificar aquilo que acredita (Kamii, 2003, p. 13-14)

Esta pesquisadora aponta que a teoria Piagetiana assinala que a incapacidade do
empirismo e do racionalismo conduziria certos autores a cometer erros. Ele acreditava na
construcdo do conhecimento pela interacdo da experiéncia sensorial e da razdo, de modo
indissociavel. Ou seja, 0 conhecimento se constroi através da interacdo do sujeito com o mundo,
sendo relativo ao estagio de desenvolvimento da crianga.

Diante disso, ensinar Comparagdo de Numeros e Quantificacdo no 2° ano do Ensino
Fundamental é uma necessidade para que acontecam as aprendizagens essenciais que todos 0s
estudantes devem desenvolver na Unidade Tematica Numeros. Uma vez que o fazer docente
deve ser de a¢des pedagogicas em que o agir pelo sujeito (estudante) seja carregado de sentido.

Schimitt e Silva (2017), consideram que a alfabetizagdo matematicamente nos anos
iniciais é uma tarefa desafiadora, porque é neste periodo que as criancas comecam a entender
0s processos de leitura e a escrita da linguagem matematica. Para elas, o campo numérico é o
eixo central que une os demais, uma vez que, por meio dele a criangca se comunica
matematicamente.

Por isso € preciso dar sentido as préaticas de alfabetizacdo matematica nos anos iniciais,
ao explorar conceitos desta Unidade Tematica, pois 0 nimero desencadeia 0 processo de

compreensdo da linguagem das quantidades, ele € meio de comunica¢do matematica.
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3.3 Conceito de Numero, Numeral e Algarismo

Ao nos depararmos com os termos nimero, numeral e algarismo, embora “parecam
equivalentes”, esses conceitos tém significados distintos e especificos na representagdo e
compreensdo de quantidades.

v' NUmero - E a ideia de quantidade quando contamos, ordenamos e medimos. Assim,
qguando contamos as criancas na fila de entrada da sala de aula ou medimos o peso
de uma caixa, estamos exercendo este conceito. Um "nimero™ é uma abstracdo,
representa uma quantidade ou posi¢do em uma sequéncia. Que pode ser expresso por
palavras, simbolos ou digitos. Isso significa que "trés", "3" e "I11" sdo representacdes
diferentes do mesmo numero.

v' Numeral - a representacdo de um nimero, seja ela falada ou escrita, se configura em
numeral. Desta feita, um "numeral” é um simbolo ou grupo de simbolos que
representa um ndmero. Os numerais séo escritos conforme o sistema de numeragéo
usado (exemplo, arabico, romano, binario, etc.).

v Algarismo - E todo simbolo numérico usado para formar os numerais escritos. Um
"algarismo™ € um simbolo usado em um sistema de numeracgdo para representar um
digito. No Sistema de Numeracdo Decimal, cada posi¢do no nimero é representada
por um algarismo que pode variar de 0 a 9. Por exemplo, em "432", "4", "3" e "2"
sdo algarismos que representam os digitos nas posicGes de centenas (4), dezenas (3)
e unidades (2).

Esses termos sdo relacionados a representacdo e ao conceito de quantidade, entretanto
possuem significados diferentes. Porquanto, nimero significa a abstracdo que representa uma
quantidade. Numeral - é o simbolo que representa um numero. Algarismo - é o simbolo usado
para expressar um digito em um sistema de numeracao.

Os numeros surgiram pela necessidade da criacdo de simbolos que pudessem
representar e registrar quantidades ou valores. Eles estdo presentes no cotidiano da crianca
nas vivéncias com 0s seus pais e/ou outros adultos, ao contarem os dedos ou ao visualizar 0s
nimeros em objetos como reldgios, celulares, bem como ao sairem e perceberem os nimeros

nas fachadas de lojas, nas prateleiras de supermercados, no cardapio da pizzaria, dentre outros.

Moura (1996), apud Schimitt e Silva (2017), menciona:

O numero é seguramente o primeiro elemento da comunicacdo matematica do
homem. E claro que outros elementos de matematica se fazem presentes desde o
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momento do nascimento. A conquista do espaco é uma necessidade vital para o
sujeito, mas estamos nos referindo a comunicacéo, & necessidade de representacao.
Quanto a isto, ndo tenhamos duvida, é o nimero um elemento primordial porque tem
referencial concreto nas transagdes que a interacdo desencadeia (Moura, 1996, p. 23
apud Schimitt e Silva, 2017, p. 32)

No inicio da vida escolar, 0s nimeros estdo presentes nas brincadeiras, jogos, masicas
infantis e em outras atividades de ensino. Assim, essas vivéncias com os numeros fora da escola
devem ocupar lugar de valor no processo de ensino. Desta feita, a construgdo do conceito de
namero pela crianga envolve processos de ensino em que as relagdes se estabelecem com o0s
objetos para quantificar elementos.

No 2° ano do Ensino Fundamental, a crianca precisa conhecer sequéncia numeérica
escrita e falada, assim como adotar estratégias diversas de comparar quantidades. E esperado
que ela saiba agrupar unidades em dezenas e centenas e ainda efetivar comparagdo de
guantidades. Neste sentido, faz-se necessario, processos de ensino como contagem de objetos,
situacOes de estimativa, o uso de material estruturado, a exploracéo de estratégias pessoais de
calculo, dentre outros.

Os algarismos chamados de indo-arabicos (0, 1, 2, 3,4, 5, 6, 7, 8 e 9) sédo utilizados para
representar qualquer quantidade. Os nimeros sdo quantidades representadas por simbolos, para
atender as necessidades do homem em seu cotidiano. Neste contexto, os principais conjuntos
numéricos sao organizados em: inteiros; irracionais; naturais; racionais e reais. Os nimeros séo
simbolos utilizados para representar quantidades, medidas, ordem e ainda cédigos.

A representacdo de quantidades refere-se a expressdo de resultados de contagem (3
lapis, 15 rosas, 30 balas, etc.). A expressdo de medidas, por exemplo, 10 quilos, 3 anos ou 2
meses, etc., utilizando inclusive nimeros decimais quando necessario (1, 25 metro, por
exemplo). E a utilizacdo de ordem se da pela representacdo de primeiro, segundo, terceiro,
quarto, quinto... e assim sucessivamente. Ja os cddigos estdo representados em nimero de
celular, a conta do banco, n° de CPF, RG, placas de automdveis, etc.

Para atender a necessidade de representar, o numero é elemento fundamental. Por isso
é imprescindivel explora-lo no processo de compreensdo de quantidades. Ele permite ao sujeito
a comunicar-se matematicamente por meio da leitura e representacéo, possibilitando um ensino
dindmico em que a crianga seja posta no centro do processo de aprendizagem.

Os niimeros como quantidade e ndo somente simbolo, sdo importantes no processo de
alfabetizacdo matematica, para as criancas construirem o pensamento logico-matematico e
consequentemente a construgdo do numero. Sobre isso, Schimitt e Silva (2017), trazem

contribuicdes de Piaget, ao afirmarem que ele pela observacdo direcionada as criangas,
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descobriu habilidades sobre o desenvolvimento infantil e chamou de classificacdo, seriagéo,
inclusdo, conservacao e reversibilidade.

Segundo Piaget (1975) as relacGes sdo adquiridas por etapas, pela crianca, neste sentido
€ necessario que ela va internalizando-as para se chegar a construcdo do conceito de nimero.
Sobre esta abordagem, Kamii (2003), alude que o conhecimento lI6gico-matematico € um
dominio que tem varias caracteristicas.

Ao refletir sobre as condi¢bes de ensino que estiveram presentes em minha trajetoria,
construida na experiéncia de magistério, me faz entender que a reflexdo de minha prépria
pratica tem me acompanhado nesta pesquisa. Porquanto, a lucidez critica me aponta a precisdo
de um novo fazer no ensino de matematica que possam influenciar outros professores a
apresentarem mudancas significativas para o ensino.

Neste sentido, para que possamos propor atividades desafiadoras, além de conhecer bem
as capacidades cognitivas da crianga, descritas pela teoria Piagetiana, € importante ainda
conhecer 0s conceitos matematicos daquilo que estdo no curriculo para ser ensinado as criancas.

Para que haja uma boa organizacédo de situacfes de ensino que propiciem a exploracéo
matematica pela crianca que estd na fase pré-operatoria, cabe-nos uma reflexdo sobre a
alfabetizacdo matematicamente no 2° ano do Ensino Fundamental, uma vez que a crianga
precisa ser desafiada a ler e a escrever a linguagem matematica para que tenha compreensao e
possa encontrar significado.

Para Kamii (2003), o principio de ensino incide naquilo sobre o qual se assenta o
conhecimento. Ela menciona que o conhecimento l6gico matematico € um dominio, construido
a partir de relacBes da crianga com 0s objetos, sendo que, uma vez construido, jamais sera

esquecido pela crianca.

A primeira é que ndo é diretamente ensinavel, porque é construida a partir de relagGes
que a prdpria crianga criou entre 0s objetos; toda a relagdo subsequente que ela crie é
uma relagdo entre as relagBes que ela criou anteriormente. Os processos implicados
nesta construgdo sdo a abstracdo reflexivante e a equilibracdo. A segunda
caracteristica do conhecimento logico-matematico é que se nds a deixarmos
desenvolver-se sO, ou se nds encorajarmos a crianga a ser curiosa acerca daquilo que
a rodeia e despertando a sua atencao, ela desenvolver-se-a sempre numa so6 dire¢éo,
quer dizer, em direcdo a uma maior coeréncia. Porque ndo ha nada de arbitrario no
conhecimento lI6gico-matematico; se acaso a crianga o vier a construir, construi-lo-a
sempre em direcdo a uma maior coeréncia. Todas as criangas normais conseguirdo,
cedo ou tarde, a inclusdo de classe sem uma Unica licdo de inclusdo de classes. Uma
terceira caracteristica do conhecimento logico- -matematico é que, uma vez
construido, jamais serd esquecido. Uma vez que a crianga adquira a inclusdo de
classes, ja ndo procurara mais uma vaca que ndo seja um animal. Mais, a verificagdo
empirica € supérflua no conhecimento l6gico-matematico (Kamii, 2003, p. 37, grifo
N0sso)
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A matematica tem uma linguagem propria, de abstracdo. E uma ciéncia que utiliza
signos para comunicar significados matematicos. Conforme Danyluk (2015), a leitura da
linguagem matematica ocorre a partir da compreenséo e interpretacdo dos signos e das relagdes
implicitas sobre o que é dito de matematica. Diante disso, entende-se que 0s estudantes nao
podem ser treinados. Mas conduzidos a desenvolver habilidades conexas aos objetos de

conhecimento a serem explorados.

Ler matematica significativamente é ter a consciéncia dirigida para o sentido e para o
significado matematico do que estd sendo lido. E compreender, interpretar e
comunicar ideias matematicas. E nesse ato de conhecimento que os atos de criticar e
de transformar se fazem presentes, realizando o movimento da consciéncia
direcionado para as coisas. Dessa forma, o leitor ndo é consumidor passivo de
mensagens. Ele é um receptor de mensagens que tem a possibilidade de examinar
criticamente aquilo que 1é e, a0 mesmo tempo, reelaborar o discurso lido no seu
mundo-vida, abrindo novos caminhos e criando novas alternativas (Danyluk, 2015, p.
25)

A partir dos argumentos de Kamii (2003) e de Danyluk (2015), e além disso pelas
relacBes que se estabelecem entre estudante e professor na sala de aula, as atividades de ensino
ndo podem se reduzir a recitagdo de nimeros pelos alunos, praticas de copias rotineiras, bem
como a escrita de calculos e mais célculos. Pois, a crianca deve vivenciar processos de
construcdo do pensamento légico-mateméatico, de modo a compreender a linguagem
matematica.

Barros (2021), afirma que a matematica é uma linguagem que deve introduzir, de modo
orientada, seus elementos simbdlicos e propriedades, as praticas cotidianas da crianca. Suas
contribuic@es, sobre atividades de alfabetizacdo matematica, nos fazem compreender que no
processo de ensino e de aprendizagem, € possivel perceber se as estratégias contemplam os
objetivos definidos, e além disso se as atividades auxiliam o educando na (re) descoberta das
nocBes matematicas.

Este fazer profissional se revela pela percepcao que temos em relacdo a participacdo das
criancas, pela pratica de incentivar, ouvir e intervir de forma adequada as necessidades de
aprendizagens e potencialidades de cada uma. Uma vez que é no contato com o aluno, na
vivéncia da sala de aula, que as nossas percepcdes nos dao indicadores sobre 0 que as criangas
estdo aprendendo, ou néo.

Compreende-se que a exploracdo matematica € um bom caminho para promover o
desenvolvimento intelectual, social e emocional da crianga, porque aproxima as criangas, de
forma intencional e direcionada, a0 mundo das formas e das quantidades. Isso sinaliza a
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precisdo de possibilitar a acdo fisica das criancas e desloca-las no espago escolar para
interagirem com objetos (do cotidiano dela e posteriormente com materiais didaticos).

E preciso ainda incentivar o relato verbal da crianca enquanto interage com os objetos
e, num segundo momento, sem a presenca dos objetos, solicitar o mesmo tipo de relato, bem
como facilitar o registro do que foi feito, considerando as formas de representacdo da crianca.
De modo que a funcdo do professor deve ser de orientador do processo de crescimento de
criangas com pouco vocabulario, em fase de desenvolvimento cognitivo ainda pré-logicos.

Isso demanda em criar e sustentar em sala de aula, um ambiente que facilite o alcance
de objetivos pedagodgicos. Neste sentido, a Comparacdo de Numeros e Quantificacdo conduz a
entender que a crianga do 2° ano carece de desenvolver a capacidade de comparar quantidades
reconhecer diferencas quantitativas, utilizando estratégias pessoais ou convencional para

encontrar a diferenca entre as quantidades.

3.4 O surgimento dos numeros indo-arabicos

Desde os primoérdios da civilizagdo humana, 0os numeros sdo essenciais para 0
desenvolvimento do comércio, medicdo de tempo, na construcdo de estruturas e para a
compreensdo do universo. Os primeiros registros dos simbolos utilizados para representar 0s
ndmeros naturais apareceram como representacdes do sol, da lua, de animais, de plantas, dos

olhos, das asas dos passaros e das partes do corpo.

Ao se fixar em um determinado territério, como estratégia de sobrevivéncia, precisou
construir suas casas, plantar, colher, criar e conhecer mais sobre o tempo, as fases da
lua, surgindo assim uma das primeiras formas de contar e quantificar, pois como
saberia quantos animais tinha em seu rebanho se ndo existiam 0s nimeros? Assim
surgia o conceito de nimero como uma pratica necessaria para melhorar a vida em
sociedade. (Reinaldo, 2017, p. 51)

Cada civilizacdo tinha sua forma de representar as quantidades. Os nimeros indo-
arabicos (sistema de numeracao que utilizamos, com os digitos de 0 a 9) surgiram na india por
volta do século VI d.C. e foram depois transmitidos para 0 mundo arabe e, por conseguinte,
para o Ocidente. Seus primeiros registros foram encontrados, gravadas em pedra, em cavernas
e em manuscritos, utilizados por matematicos e astronomos indianos, como Brahmagupta e
Aryabhata.

A propagacao ocorreu entre 0s povos arabes e indianos na ldade Média por meio do
comeércio e do intercdmbio cultural. Os comerciantes arabes adotaram esses nimeros e 0S

disseminaram no mundo islamico, por meio de estudos e traducdes feitas por académicos
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arabes. Na Europa, era predominante o sistema romano de numeracao, com isso a aceita¢éo ndo
foi imediata. Com o avanco dos estudos matematicos e cientificos, os nimeros indo-arabicos

ganharam popularidade devido a sua simplicidade e eficiéncia ao fazer calculos.

3.5 Sistema de Numeracéo Decimal - SND

O Sistema de Numeragdo Decimal-SND foi introduzido na india, baseado em dez
digitos (0 a 9) e no conceito de valor posicional, revolucionou 0 modo como 0s himeros eram
escritos e manipulados. Essa notacdo foi introduzida no Ocidente no seculo XIII, através da
matematica italiana Leonardo Fibonacci. Com isso, 0s nimeros ardbicos se espalharam pela
Europa, atualizando gradativamente os sistemas de numeragdo mais antigos.

Segundo Moretti e Souza (2015) apud Reinaldo (2017) o Sistema de Numeracao
Decimal € um conjunto de signos na sequéncia (1, 2, 3,4, 5, 6, 7, 8, 9, 0) que representam todos
os infinitos nimeros. Eles permitem realizar célculos, resolver problemas, dentre outros, em
uma dindmica de descobertas, impulsionadas pela curiosidade humana.

O Sistema de Numeracdo Decimal-SND é o sistema numérico que utilizamos para
representar e realizar operagdes matematicas, chamado de "decimal™ porque baseia-se em
poténcias de 10. Em que os algarismos ocupam uma posicdo diferente no namero,
representando uma quantidade especifica, por exemplo, o nimero 254 representa 2 centenas, 5
dezenas e 4 unidades. Este sistema funciona com base 10.

Nesta pesquisa as atividades desenvolvidas estdo relacionadas aos nimeros naturais. As
reflexdes sobre 0 ensino e a aprendizagem como processo de alfabetizacdo matematica no inicio
do Ensino Fundamental, se apresentam por conceitos, reflexdes, possibilidades e ainda
experiéncias pedagogicas, que dao pistas para novas formas de pensar e agir diante dos desafios
da propria préatica na participacdo das criancas atuando como sujeito ativo.

Desde os primeiros anos escolares dos anos iniciais do Ensino Fundamental deve ser
ensinado as criangas comparar e ordenar nimeros. Sendo que no 2° ano do Ensino Fundamental
deve ser assegurado até a ordem das centenas. Para isto, utilizar nimeros naturais como
indicador de quantidade ou de ordem em contextos diarios e ainda possibilita-las a reconhecer
situagcBes em que 0s numeros ndo indicam contagem nem ordem, mas codigo de identificacdo.

O Sistema de Numeragdo Decimal é utilizado em muitas areas e desempenha um papel
fundamental na vida cotidiana das pessoas, porque facilita a representacéo e o célculo, sendo

uma linguagem universal para a contagem e medicdo. No processo de contagem, serve para

81



contar objetos, pessoas, entre outros. Nas operac¢des financeiras (por exemplo) € usado ao operar
calculo de impostos, pagamento de contas, controle de orgcamento, entre outros.

A base 10 (o sistema numérico usados em nosso dia a dia), corresponde ao fato de que
este sistema se baseia em 10 simbolos diferentes (0 a 9), em que cada posi¢cao de um nimero
representa uma poténcia de 10. As poténcias carecem de ser multiplicadas pelos digitos
correspondentes e somados para obter o valor total do numero. Sempre utilizado porque se
alinha com a nossa contagem natural porque temos 10 dedos e contamos de 1 a 10, levando a
uma compreensao intuitiva deste sistema.

As principais caracteristicas do sistema decimal correspondem a:

v' Base 10 - conta e representa nimeros em grupos de 10.

v" Digitos - possui 10 digitos, usados para representar qualquer nimero em diferentes
posicdes, ao representar diferentes valores.

v" Valor posicional - o valor de um digito depende da sua posicdo. Por exemplo, o valor
do digito 8 na posicdo das unidades € diferente do valor do digito 8 na posi¢do das
dezenas.

v Notacdo decimal - utiliza uma virgula para separar a parte inteira da parte fracionaria de
um namero. Por exemplo, o nimero 14, 325, representa 14 unidades inteiras e uma parte
fracionaria composta por 3 décimos, 2 centésimos e 5 milésimos. Em termos de valor
posicional: 14 =10 + 4. 325 = 3/10 + 2/100 + 5/1000. Na notag¢éo decimal utiliza uma
virgula para separar a parte inteira da parte fracionaria de um ndmero.

v OperacOes matematicas - todas as operacGes matematicas basicas (adicdo, subtracéo,
multiplicacdo e divisdo), podem ser realizadas utilizando-se os digitos e as regras do

sistema decimal.

A alfabetizacdo matematica no processo de ensino de comparacao e quantificagdo no 2°
ano do Ensino Fundamental, envolve Sistema de Numeracdo Decimal. Isso se d& pela
introducdo de habilidades relacionadas a compreensdo dos nimeros, a ordem de grandeza e a
realizacdo de operacdes bésicas. Este processo deve ser mediado por meio de préaticas
pedagogicas que validem a utilizacdo de materiais concretos e atividades praticas que permitam
as criancas a consolidar as aprendizagens destes conceitos.

Nos anos iniciais o ensino do sistema de numeracdo decimal tem grande importancia
para o desenvolvimento do raciocinio matematico das criancas. E essencial que elas

compreendam a estrutura do sistema decimal-SND (baseado no nimero 10). Desta feita, a
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linguagem para a compreensdo de conceitos matematicos nas atividades de ensino e
aprendizagem de comparagéo e quantificagdo, assumem as abordagens de Machado (2011), ao
discorrer a matematica como uma linguagem, o que nos chama a atencdo sobre a importancia
de compreender e fazer uso da linguagem matematica ao ensinamos e aprender matematica.

Ao serem expostas em funcdo do significado numérico, ao explorar situacdes de
contagem de objetos do cotidiano, entre outros, para responder a perguntas como "quantos tem
ou onde ha mais" ao explorar a ideia de ordem por meio de brincadeiras de tradicdo oral e
situacbes cotidianas, aos explorados documentos pessoais (copias), codigos presentes em
contas de agua ou luz, codigo de barras de embalagens etc., oportuniza-as a conhecer a
sequéncia numérica falada e escrita e utiliza-la de modo a perceber a diferenca entre as trés
utilizacdes dos numeros.

O Sistema de Numeracdo Decimal-SND também é usado para medir e representar peso,
comprimento, temperatura, volume, area, entre outros. Em tecnologia e computacdo, aparece
como uma base para célculos binarios. Na ciéncia e engenharia, é usado para representar e
calcular velocidade, energia, massa, entre outras. J& na comunicacéo e transporte é utilizado em
telefone, enderecos, cddigos postais, no transporte, como em placas de velocidade e sinalizacédo
rodoviéria.

As atividades de ensino de Comparacdo de Numeros e Quantificagcdo como processo de
Alfabetizacdo Matematica, nos possibilitam a compreender que este componente curricular
dispde de um conjunto de signos proprios, de modo que ele necessita de complemento da lingua
materna para o processo de compreensdo de conceitos pela crianca. Pois, como afirma

Machado, ha uma relacdo de dependéncia mutua entre a Matematica e a Lingua materna.

Entre a Matematica e a lingua materna existe uma relagéo de dependéncia matua. Ao
considerarem-se esses dois temas enquanto componentes curriculares, tal
impregnacao se revela através de um paralelismo nas fungdes que desempenham, uma
complementaridade nas metas que perseguem, uma imbricacdo nas questdes bésicas
relativas ao ensino de ambas. E necessario conhecer a essencialidade dessa
impregnacdo e té-la como fundamento para a proposi¢do de acBes que visem a
superagdo das dificuldades com o ensino de Matematica (Machado, 2011, p. 16)

De acordo com o autor, em nossas praticas, precisamos compreender a matematica
como um sistema de expressdo e compreensdo do mundo, assegurando sintonia e
complementariedade com a lingua materna. “Em outras palavras, ¢ preciso reencantar a
Matematica, e para tanto, a exploracdo de sua aproximagdo visceral com a lingua materna é
fundamental” (Machado, 2011, p. 181).
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A escrita serve para relembrar e transmitir ideias e conceitos através de registros. O que
é escrito ndo mais pertence ao escritor e esta sujeito as diversas interpretacdes pelos leitores e
também do proprio autor que ndo € mais 0 mesmo sujeito N0 momento em que escreveu seu
texto. Ela afirma ainda que a lingua formalizada é organizada segundo as estruturas sintaticas,
ou o conjunto de palavras, fornece uma relagéo entre conceitos.

Nesta conjuntura, ao abordarmos sobre a linguagem matematica presente na
alfabetizacdo matematica, buscamos referéncia em Danyluk (2015), porque ela afirma ser
comum, praticas de repeticdo e memorizacdo, tendo pouco espago para a construcdo de
conceitos matematicos pelos estudantes.

Nas palavras de Danyluk, uma pessoa esta alfabetizada matematicamente quando ler a

linguagem matematica encontrando significado, corresponde ainda a entender o que se escreve.

[...]- Consideramos que uma pessoa estd alfabetizada matematicamente quando
consegue realizar o ato de ler a linguagem matematica encontrando significado. E a
escrita faz com que a compreensdo existencial e a interpretacdo sejam desenvolvidas,
fixadas e comunicadas pelo registro efetuado. Dessa forma, ser alfabetizado em
matematica é entender o que se I&, o que se escreve e 0 que se entende a respeito das
primeiras nogBes de aritmética, geometria, logica e algebra, dentre outros temas
significativos para a construgdo de um conhecimento sdlido nessa area (Danyluk,
2015, p. 15)

Analisando a afirmacéo da autora, entende-se a importancia do ensino da matematica
nos anos iniciais, considerar as aprendizagens ja construidas pelas criancas e ajuda-las a
desenvolver no¢des e conceitos matematicos em uma dindmica de compreensao, interpretacdo
e comunicacdo matematica como linguagem. Compreende-se a importancia de assegurar
atividades que ultrapasse as aulas meramente expositivas, envolve o aluno na leitura, escrita e
na interpretacdo, auxiliando-o a compreender o caminho percorrido na construcdo do
conhecimento e explorar diversos recursos que favoreca o pensamento matematico.

Para Miguel (2007), a falta de espaco para dialogo sobre os conteudos, para os
questionamentos, para troca de opinides entre os estudantes e de interagdo entre educando e
educador, nas aulas de matematica, interfere na aprendizagem do educando. [...] “o professor
gue ndo vé na pessoa do aluno um agente transformador da realidade, pouco ou nada faz para
que sua postura diante do conhecimento matematico se modifique”. (Miguel, 2007, p. 421).

Portanto, o ensino comparacdo e quantificagdo sdo essenciais na aprendizagem do
Sistema de Numeragdo Decimal nos anos iniciais porque ajuda os estudantes a aprenderem a

lidar com este sistema e a lidar com precisdo com relacéo as informagdes que recebem, o que é
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basilar para se tornarem cidad&os criticos e atuantes, favorecendo de tal modo a preparacao de
sujeitos mais preparados para lidar com desafios futuros.
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CAPITULO 4 - DELIMITACAO METODOLOGICA

Este capitulo apresenta a motivacdo da escolha metodoldgica, alguns aspectos do espaco
(I6cus da pesquisa), os sujeitos participantes do estudo, assim como os processos metodologicos
seguidos para sua realizacdo, decididos para atender o propdsito da pesquisa em Alfabetizagdo
Matemaética e a matematica como linguagem no ensino comparagao e quantificagdo no 2° ano
do Ensino Fundamental.

As percepcOes sobre este componente curricular como linguagem utilizada na
comunicagdo durante as aulas de matemaética, parte do principio do que alega Machado (2011)
quando ele afirma que entre a matemaética e a Lingua Materna h4 uma relagao de impregnacéo
mutua, que deve ser considerado para a proposicao de acBes didaticas que visem ao ensino e
aprendizagem de Matematica.

Neste sentido, os estudos bibliograficos sobre a matemética como linguagem e
Alfabetizacdo Matematica dao suporte ao processo de coleta de dados, analise e interpretacdo
de atividades realizadas pelos estudantes, em uma abordagem qualitativa.

Diante disso, esta pesquisa assume a andlise de resultados por entender que, enquanto
professora pesquisadora da propria pratica, devo me colocar numa postura de aplicacdo e
acompanhamento da realizacdo das atividades propostas, registrando minuciosamente todos 0s
elementos observados. Uma vez que [...] uma situacdo vivida transforma-se, efetivamente, em
experiéncia formadora - isto é, produtora de saberes se ela for, de um lado, uma situacdo
desafiadora, problematica, inovadora e, de outro, estudada, analisada, investigada e refletida
(Fiorentini, 2001, p. 60).

Para Severino (2013), a observacdo € todo procedimento que permite acesso aos
fendmenos estudados, imprescindivel em qualquer tipo ou modalidade de pesquisa. Assim,
devido ndo se caracterizar por representatividade numérica, mas com o aprofundamento da
compreensdo das especificidades, a partir de uma abordagem sobre comparacao e quantificacdo
no 2° ano do Ensino Fundamental, em uma concepc¢éo Piagetiana, busca-se compreender como
crianca constrdi conhecimento sobre estes conceitos.

Desta forma, esta pesquisa desenvolve estudos sobre alfabetizacdo matematica,
considerando a matematica como linguagem no ensino de comparagdo e quantificacdo. Por
conseguinte, apresenta proposta de atividades para que as criangas desenvolvam habilidades

relacionadas a este objeto de pesquisa.
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4.1. Abordagem e escolha metodoldgica

A definicdo do desenho metodoldgico desta pesquisa tem causado em mim, como
pesquisadora, sensacdes de preocupacdo devido a necessidade em ter um detalhamento viavel
ao objeto de estudo, diante disso, foram necessarios varios estudos bibliograficos sobre
pesquisa cientifica, os quais sdo fundamentais para a defini¢do da escolha metodoldgica.

Para definir o conceito de pesquisa, buscamos referéncia em Andrade (2010). Para ela,
“pesquisa € 0 conjunto de procedimentos sistematicos, baseado no raciocinio légico, que tem
por objetivo encontrar solucdes para problemas propostos, mediante a utilizacdo de métodos
cientificos”. (Andrade, 2010, p. 109).

Ao assumir o estudo conduzido por uma abordagem qualitativa, motivada por
finalidades de ordem intelectual e também de ordem préatica (experiéncias de sala de aula),
utilizamos, de pressupostos tedricos e contribui¢bes, a BNCC (2018) Danyluk (2015), Barros
(2021), dentre outros, que versam sobre o ensino da matematica nos anos iniciais e processos
de alfabetizacdo matematica.

Neste interim, a matematica como linguagem é posta a partir das contribuicdes de
Machado (2011), contribuicbes de Miguel (2007) e também de Danyluk (2015), em um
contexto de alfabetizacdo matematica para criancas que estudam no 2° ano do Ensino
Fundamental. Cuja base de pesquisa € a Teoria Piagetiana.

A escolha da pesquisa qualitativa, em um processo de narrativa da propria préatica, em
que preze a delimitacdo do corte epistemoldgico, em que se constitui a aplicacdo de atividades
de ensino com praticas de observacao e registro de informac6es, bem como a analise de dados,
apresentados de forma descritiva, nos remete as contribuicdes de Fiorentini (2001, p. 60), ao
mencionar que “saber tirar de uma experiéncia uma aprendizagem significativa é uma arte, ou
melhor: uma ciéncia”

Esta pesquisa tem o ambiente (sala de aula) como fonte direta dos dados, neste sentido
é inegavel a seriedade do "olhar cientifico" desde a definicdo do objeto de estudo, passando
pela revisdo de literatura, aplicacdo das atividades de ensino e analise de dados, na busca de
respostas sobre o problema de pesquisa, apresentando propostas de atividades de ensino de
Comparacao de NUumeros e Quantificacao.

A aplicacdo de atividades ocorreu sob minha regéncia como professora titular, em uma
turma do 2° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica da Rede municipal de Ensino

de Canaa dos Carajas-Para, com o designio de compreender questdes basilares, relacionadas a
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matematica como linguagem no processo de aprendizagem de conceitos matematicos, de modo
aresponder como se d& o ensino e a aprendizagem de Comparacao de Numeros e Quantificagéo.

A aplicacdo das atividades se dard sob minha regéncia como professora titular, que
assume a turma em momento de pre-qualificagdo, com foco na linguagem matematica presente
na Alfabetizacdo Matemaética no processo de aprendizagem de Comparacdo de Numeros e
Quantificacao.

A partir das atividades aplicadas, a analise serd por uma abordagem descritiva e
interpretativa. [...]Interpretar, em sentido restrito, € tomar uma posi¢édo prépria a respeito das
ideias enunciadas, é superar a estrita mensagem do texto, é ler nas entrelinhas, é forcar o autor
a um diélogo, é explorar toda a fecundidade das ideias expostas [...] (Severino, 2013, p. 51).

Diante disso, na sistematizacdo da pesquisa, por meio da apreciacdo das atividades
realizadas pelas criangas, buscou-se compreender como desenvolver um processo de
alfabetizacdo matematica, considerando a matematica como linguagem no ensino de

Comparacéo e Quantificacdo para as crianc¢as do 2° ano do Ensino Fundamental.

4.2. O l6cus da pesquisa

Esta pesquisa esta sendo realizada em uma escola publica do municipio de Canaé dos
Carajas-Para, localizado na Regido Norte brasileira, a uma latitude 06° 29' 49" sul e a uma
longitude 49° 52' 42" oeste, estando a uma altitude de 210 metros, com uma distancia de 765
km da capital Belém, seus municipios limitrofes sdo: Parauapebas, Xinguara, Agua Azul do
Norte e Curiondpolis.

Com uma populacéo de 77.079, conforme dados do ultimo censo (2022) do IBGE —
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, Canad dos Carajads nasceu a partir de um
assentamento agricola no Estado do Para, implantado em 1982, pelo GETAT - Grupo Executivo
das Terras do Araguaia e Tocantins, do Governo Federal. Com o designio de diminuir os
conflitos pela posse da terra na regido, tendo como foco principal a rea conhecida como Bico
do Papagaio, no Estado do Tocantins.

Durante trés anos, 1551 familias foram assentadas na area, que ficou conhecida como
CEDERE - Centro de Desenvolvimento Regional. Desta feita, em 1985, 816 familias haviam
recebido o titulo definitivo de terra, finalizando as atividades de assentamento neste mesmo ano
e, por conseguinte, 0 GETAT foi extinto.

Em outubro de 1994, por meio da Lei Estadual n°® 5.860, o CEDERE foi desmembrado

de Parauapebas e tornou-se municipio de Canad dos Carajas. O qual recebeu este home em
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votacgdo popular, cujo significado se remete & historica da Biblia Sagrada, em que era a antiga
regido entre o mar Mediterraneo e o mar Morto, designada como a Terra Prometida dos judeus.

O ultimo nome, “Carajas”, relaciona-se com o principal acidente geografico e geoldgico
da regido sudeste do Pard (a Serra dos Carajas), conhecida pelas minas de ouro, ferro e
manganés, que era povoada pelos povos Karaja e Kayapo.

Na década de 90, Canad dos Carajas tinha uma formacao essencialmente agropecuaria,
sua economia ocorria em torno do cultivo de arroz, milho, feijao e na cadeia do leite e do gado
de corte. Depois, no ano de 2000, com a descoberta de jazidas minerais de cobre, niquel e ferro
nesta localidade, o municipio comecgou a receber pessoas das diversas regides brasileiras, para
trabalhar nas minas e usinas de beneficiamento e processamento de minério, e além disso
individuos para trabalhar em outras empresas prestadoras de servicos para a Vale empreiteiras.

A partir de 2.000, com a exploracao de cobre na mina de Sossego e Niquel do Vermelho,
para a exploracdo niquel. Com a constru¢do da mina do S11D (iniciada em 2013), a populacdo
local subiu de 10. 922 em 2000 para 31.062 em 2013 conforme dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE). Logo, a partir de 2010, para implantacdo do Projeto de Ferro
S11D, a Vale fez aquisicdo de quase 15 mil hectares de terras e com isso foi extinta a Vila
Mozartindpolis, conhecida como Racha Placa, surgida em 1978, a qual tinha em média, 120
familias.

Em meio ao crescimento populacional, houve o aumento de escolas ho municipio, entre
elas, existe a Escola Municipal de Ensino Fundamental Sebastido Agripino da Silva (l6cus desta
pesquisa), uma escola de Ensino Fundamental, situada no bairro Novo Horizonte em Canaa dos
Carajas, criada através da Lei Municipal n°® 263/2011 e inaugurada no dia 4 de outubro do
respectivo ano, a fim de atender a demanda de alunos do proprio bairro e de suas proximidades,
em um periodo acelerado de crescimento populacional da cidade.

Iniciou o atendimento interno no final do més de agosto de 2011, porém, o atendimento
ao publico ocorreu apés a inauguracao realizada na terca-feira do dia 04 de outubro de 2011 as
17h, sendo que no referido ano a expedicdo de documentos dos alunos era feita por outra escola
da Rede Publica Municipal.

A escola é considerada de grande porte, tendo em vista que possui 18 salas de aulas, 1
sala de diretoria, 1 sala de orientacdo educacional, 1 sala de coordenacéo pedagogica, 1 sala de
recursos multifuncionais, 1 sala de informatica, 1 auditorio, 01 secretaria, 1 cozinha com

depdsito de merenda, 1 deposito de material de limpeza, 1 quadra de esporte com cobertura, 2
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banheiros femininos com 6 divisorias e 2 banheiros masculinos com 6 divisorias, dentre outros.
Mesmo com esta estrutura ainda tem salas de aula com superlotagdo (média de 30 a 38 alunos).

A escola funciona nos turnos: matutino (07h as 11:25), e vespertino (13h as 17:25), sem
separacdo de segmento nos horarios mencionados. Nos anos iniciais, a equipe escolar é
composta por 1 coordenador Pedagdgico de professores do 1° e 2° ano e 1 coordenadora
pedagogica de professores do 3° ao 5° ano.

Esta instituicdo de ensino recebe recursos de programas federais, como: Programa
Dinheiro Direto na Escola-PDDE, Escola Acessivel/Sala de Recursos, Educacdo conectada,
dentre outros. Cuja finalidade é possibilitar a melhoria da infraestrutura fisica e pedagdgica,
para elevar o desempenho escolar dos estudantes da Instituigéo.

No Projeto Politico Pedagogico, a escola apresenta como objetivo geral:

Garantir educacéo de qualidade e equitativa, assegurando o respeito a diversidade, o
desenvolvimento da autonomia dos estudantes, a missdo e objetivos dos propdsitos
educacionais, a fim de que os estudantes, funcionérios, pais e comunidades, sintam-
se acolhidos e respeitados em suas individualidades, atuando como cidad&os
conhecedores de seus direitos e deveres, sentindo-se incluidos no mundo do trabalho
e na sociedade (Cana dos Carajéas, 2024, p. 5)

Além disso, chama a aten¢do que esta instituicdo ja ofertou o Programa de Aceleracdo
da Aprendizagem e Correcao de Fluxo-AACF, através do Decreto Municipal n.° 581 de 2012,
conforme esta posto na Resolugédo n.° 005 — CMECC/2012. Bem como, garantiu a participacdo
dos professores do 1° 2° e 3° ano, na Formacdo Continuada do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, em Lingua Portuguesa e em matematica, um
compromisso assumido pelos governos, Federal, do Distrito Federal, dos Estados e Municipios,
com o designio de alfabetizar todas as criancas até a conclusdo do Ciclo de Alfabetizacao.

Em 2013, as criancas do 3° ano do Ensino Fundamental foram submetidas a Avaliacdo
Nacional da Alfabetizacdo-ANA. Dos 96 estudantes, 83 realizaram a avaliagdo de matematica.
Posteriormente, 2014, dos 135 estudantes, 130 fizeram e em 2016, dos 122 alunos, 103

realizaram, tendo como resultado as seguintes informacdes de desempenho:
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Quadro 01 — Proficiéncia em Matematica

Niveis 2013 2014 2016
01 37,86% 44.62% 32.04%
02 45,36% 33.85% 40.78%
03 9,69% 13.85% 16.505%
04 7,08% 7.69% 10.68%

Fonte: http://ana.inep.gov.br/ANA, acesso em 03 de julho de 2023

Os dados revelam os niveis de proficiéncia dos estudantes ja no fim do ciclo de
alfabetizacdo, havendo uma grande quantidade de criangas nos niveis 1, 2 e 3, conforme os
critérios estabelecidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira-INEP, Anisio Teixeira. Estes dados manifestam a situacdo da alfabetizacdo em
Matematica nesta escola, nos anos ora citados.

A partir da extingdo da ANA, em 2019, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Bésica-SAEB, passou a incluir a avaliacdo de estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental de
forma amostral e ndo censitaria. Nesta conjuntura esta escola ndo teve turmas deste ano escolar,
selecionadas. Todavia, a Rede de ensino, garante a realizacdo do Diagndstico Inicial no 2° ano
e o Sistema de Avaliacdo Municipal da Aprendizagem de Canad dos Carajas-SAMACC.

O Diagnostico Inicial, assegura o levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos,
fazendo o mapeamento das aprendizagens das criangas, sobre algumas habilidades do ano
anterior (1° ano). Com isso, referente a Unidade Tematica: NUmeros, os alunos foram avaliados
em matematica nas seguintes habilidades:

v Identifica e registra nimeros até 100 (H1-EFO1MAO04)

v Compde e decompde namero de até duas ordens (H2-EFO1MAQ7)

v' Resolve problemas que envolve adicdo e subtracdo com até dois algarismos (H3-

EFO1MAO08)

No SAMACC, a avaliacdo de matematica assegura 15 questdes, dentre elas, destaca-se:

v Executar a contagem de um grupo de objetos/pessoas/animais (D01) — avalia a
capacidade das criangas em fazer contagens de um grupo de objetos/pessoas/animais.
Requer atencao a sequéncia numeérica crescente dos nimeros naturais.

v’ Corresponder nUmeros naturais a sua escrita por extenso (D03) — avalia a habilidade
das criancas em fazer a correspondéncia dos nimeros naturais a sua escrita por
extenso, exemplo, fazer a associagdo entre 0 numeral com sua representacao escrita.

v' Identificar nUmeros naturais segundo critério de ordem (D04) - avalia a habilidade

de identificar nUmeros naturais segundo critérios de ordem, para isto devem ler e
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compreender a sequéncia de nimeros que aparece, a fim de reconhecer qual deles €
0 menor/menor.

Além do Diagndstico Inicial, do SAMACC e das avaliagdes bimestrais, as criancas
realizam Simulados de preparacdo para 0 SAEB/IDEB, com previsao de fazerem, ao todo,
quatro simulados. Bem como, realizam atividades complementares, via livro estruturado de
portugués e matematica.

Sobre o curriculo da escola, oportuniza-se a fazer uma organizacao administrativa de
aulas, de modo a promover a oferta de objetos de conhecimentos e habilidades, conforme o que

dispde o Curriculo do Ensino Regular, do Ensino Fundamental.

4.3. Participantes da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa sdo estudantes de uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental,
do turno matutino, eles compdem um total de 34 estudantes, com idade entre 7 e 8 anos, sendo
(17) meninas e (17) meninos. Sendo que uma das criangas possui CID — 11 6A02 / 6A05.2 —
Transtorno do Espectro Autista e Déficit de Atencdo e Hiperatividade.

Estas criancas frequentaram a Educacdo Infantil em 2021, através do Ensino Remoto,
em face da suspensdo das atividades escolares, como uma das a¢Bes preventivas a propagacao
da COVID-19, em tempos de pandemia do Coronavirus (SARS-CoV-2). Vivenciaram ainda o
impacto do retorno as aulas em 2022. Jaem 2023, participaram das atividades de Recomposi¢éao
de aprendizagens do Projeto de Intervencdo Pedagdgica (PIP), assegurado pela Secretaria
Municipal de Educacéo.

Sdo criancas assiduas, que demonstram compromisso com o aprendizado. Mesmo
aquelas criancas que ainda ndo sabem ler, participam das atividades em sala de aula (sejam em

grupos, duplas ou individuais), embora as conversas paralelas sejam um desafio diario.

4.4. Processos metodologicos

A pesquisa iniciou com a Elaboracdo do Memorial académico da professora
pesquisadora, no periodo de setembro a outubro de 2022, a leitura e fichamentos de livros,
artigos e dissertacdes, no periodo de junho de 2022 a junho de 2023, bem como a elaboracao
do projeto de pesquisa nos meses de marco e abril de 2023.

A aplicacdo das atividades da pesquisa ocorreu na 22 quinzena de fevereiro de 2024, na
turma de 2° ano do Ensino Fundamental, citada no topico 4.3, assegurando anotagdes em
caderno de anotacdes e registros e fotogréaficos.

92



A andlise se deu a partir da aplicacdo das atividades de ensino, assegurando a
sistematizacdo, apresentacdo dos resultados e discuss@es, cujo foco é a matematica enquanto
linguagem na alfabetizagdo matematica em Comparacdo de Numeros e Quantificacdo. Deste
modo, os procedimentos metodologicos para este estudo se organizam conforme a seguir:

v’ Estudos e levantamento bibliogréafico;

v' Levantamento de informacdes sobre o local da pesquisa e dos participantes;

v Aplicacdo das atividades, assegurando anotacGes em caderno de anotacOes e
registros fotograficos.

v" Andlise, sistematizacdo de resultados e discussdes sobre os dados produzidos.

4.5. Levantamento bibliogréafico, de dados da pesquisa e a pratica de registros

Como professora de estudantes em fase de alfabetiza¢do, uma das minhas preocupacaes,
sempre foi elaborar atividades de Alfabetizacdo matemética, com o acesso ao mestrado, a
medida que as aulas das disciplinas obrigatorias ocorriam e ainda os encontros coletivos ou
individuais com o meu orientador, aumentava minhas inquietacdes sobre esta pesquisa.

Nos encontros de orientagdes compreendendo que a matematica € uma linguagem que
também esté presente no processo de alfabetizagdo matematica, busquei compreender o objeto
de estudo correlacionado a minha experiéncia docente, a partir de leituras em torno de
Alfabetizacdo Matematica - Comparacdo de Numeros e Quantificacdo no 2° ano do Ensino
Fundamental.

Sobre isso, referencio as contribuicfes de Freire (1997, p.25), apud Fiorentini (2001, p.
60), quando profere que "Quem forma, se forma e reforma ao formar e quem é formado forma-
se e forma ao ser formado. (...) Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender”.

Nesta conjuntura, na busca em compreender as dificuldades da crianca em comparar e
quantificar, esta pesquisa parte da teoria Piagetiana, por entender as contribuicdes sobre a
matematica como resultado do processo mental da crianca em relagdo ao cotidiano, concebido
mediante atividades de se pensar o mundo pela relacdo com objetos. Bem como as contribuigdes
de outros autores que versam sobre a Alfabetizacdo Matemaética e também de Machado (2013)
sobre a matematica como linguagem.

Machado (2013), assume papel peculiar na teoriza¢do da matematica como linguagem,
através da qual séo criadas as percepcdes de que precisamos compreender-se a construgdo do

conhecimento, como um movimento de sentido na vida da crianga em fase de alfabetizacéo

93



matematica, constituindo assim o entendimento de que a matematica é composta por cédigos
de representacao.

Neste processo, foi necessaria uma dedicacdo quase exclusiva ao definir os tedricos
essenciais. Para isto, ao fazer o levantamento bibliografico para a busca de elementos que
agreguem sentido ao objeto de estudo, foi assegurado o didlogo ininterrupto com o orientador,
retomada de leituras do memorial académico, bem como ajustes no projeto de pesquisa.

Com o projeto de pesquisa e a autorizacdo de pesquisa em maos, apresentei a minha
pesquisa a direcdo da escola e solicitei algumas informacdes relacionadas ao funcionamento da
instituicdo de ensino para compor a descri¢cdo da organizacdo da escola, além dos sujeitos da
pesquisa (turma de estudantes do 2° ano).

Ao consultar o Projeto Politico Pedagogico da escola e apreciar o Quadro Curricular de
matematica, obtive informacdes relacionadas a organizacdo do curriculo e o planejamento de
atividades direcionadas a Unidade Tematica NUmeros, que me ajudaram perceber como a
escola compreende a alfabetizacdo matematica.

Ao aplicar as atividades com o objetivo de compreender a alfabetizacdo matematica, e
a matematica como linguagem, como professora pesquisadora da prépria pratica, desenvolvi
atividades direcionadas a comparacdo de numeros e quantificacdo, de modo que durante a
realizacdo pelos estudantes, foram realizadas anotacGes e registros fotograficos para gerar
categorias de andlises.

No final de cada aula, os registros do caderno de anotac¢des e as fotos se transformavam
em escritos narrativos sobre as experiéncias de sala de aula, sempre observando as
manifestagdes de aprendizagens das criangas em relagdo as atividades aplicadas. “Embora os
saberes resultantes da experiéncia sejam "particulares, subjetivos, relativos e pessoais”, eles
podem e devem ser contados/narrados aos outros” (FIORENTINI, 2001, p. 61).

Desta forma, a pratica de registros da propria pratica, tendo em vista a importancia de
saber para quem estard se propde as atividades de ensino, estdo a servi¢co da garantia de
aprendizagens na perspectiva do desenvolvimento de habilidades matematica em Comparacéao

de NUmeros e Quantificacéo.

4.6 Produto Final de atividades de Comparacéao e Quantificacao
A aprendizagem de matematica nos primeiros anos de escolarizagdo da crianga se
caracteriza por um vasto campo de relaces que despertam sua curiosidade, onde a matematica

como linguagem esté presente no processo de Alfabetizacdo Matematica.
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Em matematica, assim como em qualquer outro componente curricular, o planejamento
de atividades pode ser flexivel, ndo improvisado. Assim sendo, as atividades de ensino carecem
de ser pensadas, com o designio de que as condicdes de atribuir significado a pesquisa, deem
conta de responder a finalidade da mesma.

A partir deste entendimento, os encaminhamentos metodoldgicos ndo devem ocorrer
por meio de exercicios repetitivos nos quais a “intengao” seja que o estudante aprenda a realizar
calculos. Por isso, o Produto Educacional (um caderno de atividades no formato e-book) trara
propostas de atividades de matematica. Ele serd& um encarte da Dissertacdo que trara:
apresentacdo, introducdo, aportes tedricos sobre a matematica como linguagem na
Alfabetizacdo Matematica, em uma perspectiva Piagetiana.

E-book é um livro digital que pode ser lido em computadores, celulares e tablets,
dispondo de um processo de leitura simples a pesquisadores e/ou professores, disponibilizado
com a finalidade de potencializar aspectos metodoldgicos e atender os propositos da educacéao
sobre a Alfabetizacdo Matematica, permeada pelo entendimento de que ndo podemos alimentar
a falsa suposicao de que sabemos tudo, como afirma Freire (1996).

As atividades do Produto Educacional estdo organizadas por meio da unidade tematica:
NUmeros. Tendo como objeto de conhecimento: Leitura, escrita, comparagdo e ordenacao de
nameros de até trés ordens pela compreensdo de caracteristicas do sistema de numeragdo
decimal (valor posicional e papel do zero), conforme as habilidades da BNCC: EFO2MAO1,
EF02MAO02 e EFO2MAO03.

Por conseguinte, as atividades estdo articuladas com os objetos de conhecimento e
habilidades relacionadas a pesquisa da Dissertacdo intitulada: Alfabetizacdo Matematica -
Comparacao de Numeros e Quantificacdo no 2° ano do Ensino Fundamental.
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CAPITULO 5- RESULTADOS

A matematica frente aos pressupostos teoricos mencionados pela BNCC deve assegurar
praticas de ensino para o desenvolvimento de habilidades e competéncias pelo estudante. Neste
contexto, apresenta-se nesta se¢do a sistematizacao e analise do resultado desta pesquisa.

As atividades desenvolvidas, pautada na pergunta de pesquisa: como desenvolver um
processo de alfabetizacdo matematica, considerando a matematica como linguagem no ensino
de Comparacao e Quantificacdo para as criancas do 2° ano do Ensino Fundamental, no que diz
as habilidades selecionadas da BNCC, os estudantes foram orientados a agrupar unidades em
dezenas e centenas e realizando comparacgéo e quantificacao.

A partir do estudo sobre Comparacdo de Numeros e Quantificacdo, as atividades
aplicadas apresentam possibilidades de compreender a matematica enquanto linguagem na
alfabetizacdo matematica, de modo a ‘permitir aos professores que atuam no 2° ano, a notar a
relevancia de ensinar e saber propor situagdes que possam desenvolver nas criangas, as
habilidades e competéncias relacionados ao objeto desta pesquisa.

Diante disso, apresenta-se 0s resultados, a analise e discussdes, em uma perspectiva

Piagetiana, cujas contribuicOes de atividades possam ser aplicadas no 2° ano dos Anos iniciais.

5.1 Desdobramento das atividades de pesquisa e analises

Nessa pesquisa, assumo o desafio de apresentar a pratica pedagogica vivenciada por
mim, como professora de 2° ano do Ensino Fundamental em uma escola publica, 0 que me
permitiu aplicar as atividades em minhas préprias aulas reservadas para este fim, em uma
relacdo de valorizacdo do dialogo com as criancgas.

As contribuicGes desta pesquisa no que se refere as atividades aplicadas, seguem 0s
episddios de sala de aula, considerando as categorias de andlises: associacao e representacao
de quantidade; acimulo da unidade e a manutenc¢do da contagem e processo de inclusao
da unidade na quantificagao.

As atividades foram desenvolvidas a partir das habilidades EFO2MAO01, EFO2MAO02 e
EF02MAO3, postas pela BNCC. Para isto, a realiza¢do das aulas junto aos estudantes partiu de
um planejamento, assegurando o objeto de conhecimento, os objetivos, desdobramentos
(encaminhamentos), recursos e critérios de avaliacdo das aprendizagens, buscando assegurar

uma pratica docente pautada na teoria Piagetiana.
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A partir do objeto de conhecimento: Leitura, escrita, comparagédo e ordenacdo de

numeros de até trés ordens, as aulas foram desenvolvidas e analisadas considerando:

5.1.1. Associacgao e representacdo de quantidade

No 2° ano do Ensino Fundamental, as criangas comeg¢am a aprofundar o entendimento
sobre os conceitos relacionados a nimeros e quantidades. Elementos estes, importantes para o
desenvolvimento do pensamento légico e da capacidade de resolver problemas.

Ao associar e representar quantidades, a crianca conecta nimeros a objetos fisicos ou
imagens, ela compreende que 0s nimeros representam quantidades reais e concretas. Para isto,
a utilizacdo de recursos diversos, como fichas, blocos de montar, imagens, objetos, dentre
outros, em que as criancas precisam indicar e representar quantidades correspondentes, ajudam-
nas a visualizar e contextualizar as quantidades.

A representacdo de quantidades é a habilidade que a crianca adquire em traduzir a ideia
de quantidade por meio de nimeros escritos, desenhos, graficos ou simbolos. A forma como
ela representa, revela como compreendem e expressam uma gquantidade.

Assim, as atividades das habilidades indicadas foram desenvolvidas em um contexto
progressivo de desafios, em que a pratica docente esteve direcionada a criar um ambiente de
aprendizagem rico em descobertas sobre comparacao e quantificacdo, nas seguintes categorias:

5.1.2. Acumulo da unidade e a manutenc¢ao da contagem

No 2° ano do Ensino Fundamental, um dos conceitos matematicos fundamentais que as
criangas aprendem é o acimulo da unidade e a manutencdo da contagem. Esses conceitos sdo
importantes para a compreensdo da adicdo, subtracdo e, também da multiplicacdo e diviséo.

O acumulo da unidade corresponde a habilidade de compreender que a adi¢do de um
objeto a um grupo altera a quantidade. Esse conceito é fundamental para o desenvolvimento da
habilidade de contar de forma sequencial e reconhecer que cada nimero subsequente representa
um acréscimo de uma unidade ao nimero anterior. Isso explica que, ao contar de 1 para 2, a
crianca entende que acrescentou uma unidade ao nimero 1 para chegar ao 2.

A manutencédo da contagem corresponde a habilidade de continuar a contagem a partir
de um numero dado, sem a necessidade de recomecar. Esse conceito é importante para as
criancas realizarem atividades de contar objetos, pular nimeros (contagem de dois em dois, por

exemplo) e resolver problemas simples de adi¢éo e subtracéo.
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5.1.3. Processo de inclusdo da unidade na quantificacéo

O processo de inclusdo da unidade na quantificacdo no ensino de matematica para
estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental, fase em que elas comecam a entender e a
manipular nimeros de forma mais complexa, envolve a introducéo de conceitos mais abstratos,
como a ideia de unidade.

Embora as criangas j& tenham uma nogdo béasica de numeros e contagem adquirida
anteriormente, o foco passa a ser o aprofundamento desse conhecimento. As atividades de
ensino devem ser direcionadas a ajuda-las a compreender como 0s nimeros sao compostos e
como se dividem em unidades menores.

O processo de incluséo da unidade na quantificacdo ajuda a compreender a estrutura dos
naumeros. Ou seja, as dezenas sdo compostas de unidades e as centenas também sdo compostas
de unidades. Ao compreender este processo a criangca a percebe que os numeros sdo

representados por unidades e que esses podem ser decompostos em partes menores.

As atividades a seguir, estdo relacionadas a “Comparar e ordenar nimeros naturais até
a ordem de centenas, pela compreensdo de caracteristicas do sistema de numeragdo decimal,
valor posicional e func¢do do zero” (Habilidade EFO2MAO1)

Atividade 1: Nimeros no dia a dia
Objetivo: Identificar os nimeros presentes em muitos aspectos das nossas vidas, exercendo
funces diferentes

Para realizar esta primeira atividade, iniciei conversando com as criangas sobre o que
elas viam em sala de aula, elas citaram: cadeiras, mesas, armarios.

Continuei a indagar: Somente isso? Nas paredes aparecem alguma coisa? Responderam:
- Sim. Logo, perguntei: 0 que, por exemplo? Elas responderam: - Tem lista de nomes dos
alunos, tem um calendéario, uma lista de combinados e um reldgio acima da lousa.

Em seguida, indaguei: em algum destes objetos que vocés mencionaram, aparece
numeros? Eles responderam, sim “no calendério dos meses do ano, na lista de combinados e
tem na régua e nos cadernos”.

A partir dessa conversa inicial, perguntei se eles costumam ir ao mercado, sorveteria ou
ao shopping com os pais. A minoria disse ir a0 Shopping, mas que costumam ir a sorveteria, ao

lago da prefeitura e também a casa dos coleguinhas em alguns finais de semana. Entdo, eu
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disse:- vamos imaginar onde é possivel encontrarmos 0s nimeros em nosso dia a dia? Em
seguida, todos vocés fardo uma representacdo por meio de desenhos (Figura 1).

Ao finalizar, perguntei aos estudantes: - Criancas, o coleguinha de vocés, Luiz Arthur
desenhou um tablete, régua, placa de sinalizacdo, escola, reldgio, dentre outros. Alguém de
voceés fez diferente? Nas respostas das criangas apareceram: cedulas de dinheiro, livro, camisas,
computador, supermercado, sapato, entre outros.

Em seguida, perguntei se eles sabem para que servem 0s nUmeros que aparecem no
relogio e eles responderam que marca as horas. E nos produtos de supermercado? Responderam
que ¢ para “a gente saber quanto vai pagar”.

O posicionamento das criangas revela aprendizagens sobre como elas entendem a
utilizacdo do nimero em diversos contextos. Este didlogo € importante porque ha um desafio
que é promover a construcdo de estruturas especificas para o ato de conhecer por meio do
processo de aprendizagem, fazendo uma aplicagdo pratica do referencial piagetiano” (Palhares,
2008).

Esta atividade possibilita as criancas a compreender e/ou ampliarem suas aprendizagens
sobre 0s numeros presentes em muitos aspectos das nossas vidas, todavia, exercem funcdes
diferentes. Porque os nimeros servem para identificar o valor da nota (cédulas), fornecer uma
referéncia rapida ao leitor (paginas de livro), serem utilizados em placas de sinalizagdo a partir
de padrdes e designs especificos, dentre outros.

Pelas manifestacBGes das criancas, percebe-se que as aprendizagens sobre os numeros
em nosso dia a dia, ndo € um repertorio desconhecido por elas, mas isso ndao impede de ser
retomado e/ou aprofundado no 2° ano. Para Ruiz (2002), Piaget identifica a matematica como
uma interface entre o espirito humano e o mundo (sujeito-universo), aprender matematica é
adquirir ferramenta cognitiva para a compreensao da realidade.

Esta atividade sobre a construgdo de nogao de nimeros “familiares” sdo fundamentais
para as abordagens das proximas atividades desta pesquisa, tendo em vista que, COmo processo
de alfabetizacdo matematica, é importante permitir que as criangas possam explorar diferentes
registros numéricos de modo que possam ser retomados e ampliados no percurso das atividades

de ensino.

Atividade 2: Leitura, escrita e comparagédo de quantidades

Objetivo: Ler, escrever e comparar quantidades
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Ao realizar a aplicacdo da segunda atividade disponivel o livro “Da escola para o
Mundo: Matematica” (Scipione 2021) do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD,
retomei com as criancas a atividade em que elas representaram através de desenhos, onde
podemos encontrar 0s numeros no nosso dia a dia.

Posteriormente, cantamos a musica popular “Indiozinhos”, fazendo a representacdo de
quantidades com os dedos das méos. Outra possibilidade seria representar a quantidade de
indiozinhos, por meio de palitos de picolés ou outras miniaturas de objetos, tendo em vista que
0 uso destes materiais concretos envolve o tato e a visdo. Isso gera uma boa oportunidade para

a fixacdo do conhecimento de conceitos matematicos abstratos.

Devemos ressaltar que as criancas devem trabalhar primeiro no concreto, as agoes,
nog¢des e conceitos aritméticos, e s6 depois, passarem para a representacdo. Kamii
acha nocivo ensinar o algoritmo nas primeiras séries escolares, e diz que s6 podemos
fortalecer o senso numérico se fizermos as criangas pensarem em grandezas. Por isso,
também € importante trabalhar a estimativa, a antecipacao. Inserir a crian¢a no mundo
dos numeros, oferecendo oportunidades para raciocinarem de maneira légica, em
diferentes contextos. (Palhares, 2008, p. 114).

Sob este entendimento, as criangas realizaram as atividades descritas nas figuras 2 e 3.
Na escrita dos nimeros determinados estudantes (em fase de escrita pré-silabica, silabica sem
valor, silbica com valor e até mesmo alguns silabicos-alfabéticos) apresentaram dificuldade
para escrever por extenso (numeral). Neste momento disponibilizei (fixado na lousa), um cartaz
com a sequéncia de nimeros de 0 a 20 e fizemos uma leitura coletiva para que estas criangas
que ainda ndo dominam as habilidades basicas de leitura e escrita pudessem ser oportunizadas
a visualizar os numeros como séo lidos.

Na questdo 6 desta atividade permite-se explorar a ideia de adi¢do (completar
quantidades), assim como a ideia de subtragdo (entender quantos indiozinhos ficaram no bote),
todavia, o propdsito é estimular o processo de contagem e a compreensao de que a inclusao da
unidade na quantificacdo e/ou retirada, altera a quantidade. Sobre este aspecto, recorremos a
Kamii (1986) apud Lourenco, Baiochi e Teixeira (2012) ao mencionar que a crianca progride
na construcao do conhecimento l6gico-matematico pela coordenacdo das relacfes simples que
anteriormente ela criou entre 0s objetos.

A criancga que realizou a atividade da imagem, sobre “os indiozinhos”, ao desenhar mais
5 indiozinhos, apresenta um resultado que ndo confere a quantidade total. Ou seja, ela “se
perdeu” no processo de contagem. Este processo de contagem dos “indiozinhos” ajuda a crianga

a entender a relacdo entre numeros e quantidades. Esta habilidade é essencial para o

100



desenvolvimento de outras habilidades matematicas (relacionadas a adigdo e subtracdo por
exemplo).

Atividade 3: Ordenacéo de numeros com 1 digito (representacdo de unidade).
Objetivo: Ordenar nimeros de apenas um digito (representacdo de unidade), utilizando
conceitos de crescente e decrescente.

Para aplicar a terceira atividade, iniciei conversando com as criancas nesta aula
estariamos trabalhando com a ordenacdo de nUmeros. Para isto, iniciariamos explorando
exclusivamente nimeros com 1 digito, o que podemos chamar de representacdo de Unidade.
Em seguida, distribui para algumas criangas os niameros de 1 a 9 (Figura 4).

Ao se organizarem na ordem crescente, alguns estudantes ficaram ‘“perdidos” no
momento de se locomoverem (sair de onde estava para dar continuidade com a sequéncia
correta), neste momento, usei o termo “seguindo a ordem dos nimeros do quadro numérico”.
Esta dificuldade pode estar relacionada ao conceito de “ordem crescente”. O que ¢ comum ser
usado por eles, como: “do menor para o maior”.

Diante disso, 0 uso da linguagem matematica € um dos aspectos que chama a atengdo
nesta atividade. As criancas devem ser estimuladas a aprender os conceitos matematicos pois,

isso facilita no desenvolvimento de diferentes habilidades matematicas.

[...] a Lingua Materna deveria participar efetivamente dos processos de ensino de
Matematica, ndo apenas tornando possivel a leitura dos enunciados, mas, sobretudo
como fonte alimentadora na construcdo dos conceitos, na apreensdo das estruturas
I6gicas da argumentacdo, na elaboragdo da prépria linguagem matematica (Machado;
2011, p. 15).

Ao solicitar as criancas que fizessem a leitura das fichas que estavam em maos, pedi as
demais que estavam em sala de aula, que colaborassem com os colegas (fila) a se organizarem
na ordem crescente dos numeros. Em seguida perguntei: - vocés conseguem representar
qualquer quantidade utilizando apenas os nimeros de 1 a 9? Alguns estudantes responderam
que sim. Diante disso, reestruturei a pergunta: - E possivel escrever de 1 a 100, por exemplo,
utilizando apenas os numeros de 1 a 9? Acrescentei: No quadro de Numeros da sala de aula, no
calendario, na lista de estudantes e no reldgio que esta na parede desta sala, aparece algum
ndmero que ndo consta nesta sequéncia? O estudante Kaio disse: - Falta o zero, tia. Sem ele eu
néo escrevo 10.

Embora o direcionamento esteja relacionado a organizacéao da fila, por meio da ordem

crescente dos nimeros indicados, a finalidade desta atividade é a leitura de nimeros com apenas
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um digito. A fim de que as criangcas compreendam que no Sistema de Numeragdo Decimal-
SND (sistema de base 10) é formado por dez digitos: 0, 1, 2, 3,4,5,6,7,8¢9.

Atividade 4: Ordenacédo de nimeros com dois digitos
Objetivo: Ordenar nimeros com dois digitos com terminacdo em 0 (representacdo da dezena
inteira/exata), usando conceitos de “quantidades de 10 em 10”.

Iniciei a aula perguntando as criangas como tinhamos nos organizado na atividade do
dia anterior, a fim de ativar o processo de construcdo de aprendizagens, uma vez que é preciso
considerar 0s esquemas mentais e as estruturas cognitivas pré-existentes das criancas, para
conduzir a continuidade da aplicacdo das atividades.

As criangas logo responderam (em coro) “foi organizado uma fila de alunos segurando
fichas com os nimeros de 1 a 9”. Em seguida, solicitai as criancas que estavam na frente, que
pegassem uma das fichas que estavam na caixa. Logo, perguntei: vocés observaram alguma
semelhanga nos numeros escritos? Ninguém respondeu.

Ao perceber que as criancas ndo responderam, reestruturei minha intervencao pedindo
que fizéssemos a leitura dos nimeros das fichas. Ao ler, um dos estudantes respondeu: tia eu ja
sei. Todos os numeros das fichas terminam em zero. Outra crianga disse: “€¢ mesmo tia. Eles
sdo de 10 em 10”. Posteriormente, solicitei que se organizassem na ordem crescente (Figura 5)

Ap0s as criancas se organizarem na ordem crescente, pedi que outras criangas pegassem
0s numeros com um digito (unidade) e formassem duplas com aquelas que estavam com as
dezenas (terminacdo 0), descritos na Figura 6.

O agrupamento das Unidades e Dezenas, no Sistema de Numeracdo Decimal de base
10, ajuda a crianga a compreender que a formagéo da Unidade e da Dezena, tem relacdo entre
as posicdes dos digitos e seus valores multiplicativos. Exemplo: na imagem acima, o 2 exerce
arepresentacdo de 2 elementos (unidades). Ja 0 30 corresponde a 3 x 10 unidades. Neste sentido,
a crianca a esquerda representa 30 elementos (unidades).

Para Kamii (2005), apud Lourenco, Baiochi e Teixeira (2012), agrupar objetos e lidar
com grandes quantidades é um problema para a crianca de sete anos porque ela esta em processo

de construir o sistema numérico, atraves da abstracéo reflexiva.

Aprender a escrever nimeros requer técnica, ja para aprender a somar, subtrair,
multiplicar e dividir envolve raciocinio l6gico-matematico. Primeiramente ensina-se
0 que é unidade, depois dezena e centena, cada um passo a passo. Apds compreender
a unidade podera comecar a construir a dezena e assim sucessivamente (Lourenco,
Baiochi e Teixeira, 2012, p. 34)
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Neste contexto, as criancas sdo oportunizadas a uma compreensdo gradual da relacéo
entre 0s nimeros e seus valores. Elas passam a compreender a organizacdo da contagem dos
nameros, bem como a desenvolver a capacidade de estimar, comparar e ordenar valores.

Nesta atividade a crianca aprende o valor posicional dos digitos para poder comparar e
ordenar nimeros naturais corretamente. O zero tem ainda uma funcgéo extraordinaria no Sistema
de Numeragdo Decimal. Ele funciona como um “espago vazio” que pode ser preenchido com

qualquer outro digito, possibilitando que nimeros maiores ou menores sejam representados.

Atividade 5: Formacdo de duplas de criangas com nameros de dois digitos (dezenas) e de um
digito (unidade).

Objetivo: Representar e ler quantidades com nimeros de dois digitos, utilizando conceitos de
unidades e dezenas, a partir da utilizacdo de material dourado.

Nesta aula, apresentei as criancas a representacdo de unidades e dezenas por meio do
material dourado. Para isto, fiz a seguinte indagacao: - vocés sabem porque cada uma dessas
pecas corresponde a um valor posicional? Um dos alunos (Enzo) respondeu que ja conhece. Foi
qguando o chamei e pedi que ele representasse 14 unidades e ele ndo apresentou dificuldade. Em
seguida dividi a turma em duplas e solicitei que cada dupla representasse alguns nimeros
indicados (Figura 7).

Nesta imagem, as criancas representaram 22. Esta proposta de atividade, possibilita
aprofundar os conhecimentos das criancas sobre Unidade e Dezena, a partir de uso de outro
recurso (material dourado). Durante esta atividade, algumas criancas apresentaram dificuldade
em compreender que uma barrinha (configuracdo da dezena) representa dez unidades.

Em seguida, fiz o direcionamento (no coletivo) da continuidade desta atividade para que
as criancas (individualmente representassem as devidas quantidades (Figuras 8 e 9).

Nesta atividade, tive dificuldade em acompanhar todas as criangas porque elas estavam
agitadas. Diante disso, solicitei aquelas que terminaram primeiro, para que ajudassem as outras
que ainda estavam fazendo. Essa pratica de se ajudarem é importante para que as crian¢as
confrontem e negociem “diferentes pontos de vista” (Figuras 10 e 11).

Na atividade, observa-se que na representacdo do numeral 27, a crianca da imagem 1,
recorreu apenas aos blocos de dez. J& a crianca da imagem 2, recorreu aos blocos de 10 e

também as unidades. Situagdo a qual se repetiu na representagdo dos numerais: 12 e 15.
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Esse processo de construcdo de aprendizagens, utilizando-se de estratégias individuais,
revela que nao ha apenas uma maneira de "resolver” uma atividade. Com isso, como entender
0 que esta por tras dessa representacao? Para Stewart (1996), apud Ruiz (2002), a matematica
ndo e sobre simbolos e contas. Ela é sobre ideias, especialmente sobre como as ideias diferentes

se relacionam entre si.

Atividade 6: Leitura e representacdo de centenas (numeros de trés digitos)
Objetivo: Representar quantidades com valor posicional de centenas, utilizando o conceito de
ordem crescente.

Para iniciar esta aula fiz a seguinte pergunta: - Quem lembra sobre o que (conceitos)
foram estudados na ultima aula quando utilizamos o material dourado? A estudante Mariana
imediatamente respondeu: - Estudamos a dezena.

Em seguida, perguntei se alguém sabe como podemos agrupar dezenas para formar uma
centena. Sobre esta pergunta ndo obtive resposta. Diante disso, solicitei que algumas criancgas
se posicionassem a frente da sala de aula para receber fichas com trés algarismos (Figuras 12).

Depois solicitei que se organizassem iniciando do 100 (ordem crescente) para que
fizéssemos uma leitura coletivamente (Figura 13).

Ao se organizarem, percebe-se que as crian¢as com os numerais 600 e 900 (primeira
imagem desta atividade) nao estavam posicionados adequadamente, isso pode acontecer devido
a sua similaridade visual. Nesta situacdo, pedi que outras criangas que nao estavam na fila,
fizessem a leitura da sequéncia de numeros. Depois, perguntei se eles tinham percebido que 0s
numerais 600 e 900 precisavam ser reorganizados.

Esse processo de leitura, escrita e reconhecimento dos nimeros, no processo de
Alfabetizacdo matematica, nos remete ao argumento de Danyluk (1997), apud Lourenco,
Baiochi e Teixeira (2012), quando afirma que a alfabetizacdo matematica pode acontecer junto
com o processo de leitura e escrita, porque ser alfabetizado é compreender o que se Ié e escrever
0 que se compreende.

A situacdo apresentada na imagem 1 desta atividade, € comum no processo de
aprendizado da escrita quando a crianca esta se alfabetizando no que se refere a leitura,
identificacdo e escrita dos numeros. Para a superacao, a pratica de atividades de comparacéo e
quantificacdo com boas orientagdes sdo estratégias que ajudardo a crianga em seu processo de

construcdo de aprendizagens.
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Atividade 7: Formag&o de numeros de dois digitos (dezenas) e de trés digitos (centenas).
Objetivo: Representar quantidades com valor posicional de centenas, utilizando o conceito +
(mais)

Nesta aula algumas criangas receberam as fichas de dezenas exatas e outras receberam
fichas de centenas para que se organizassem em duplas (Figura 14).

Em seguida, direcionei que se organizassem a partir da formacdo de numerais com trés
algarismos (Unidade, Dezena e Centenas), conforme representado (Figura 15).

Como processo de alfabetizagdo matemaética, a fim de desenvolver habilidades de
compreensdo em relacdo a aprendizagem de sistema de base 10, faz-se necessario possibilitar
aos as criancas a aplicar conceitos matematicos por meio de situacdes praticas. Por isso, com 0
designio de desenvolver a habilidade de ordenar nimeros naturais (até a ordem de centenas),
as criancas foram oportunizadas a compor nimero de até trés ordens, de modo prético.

As investigacOes piagetianas nos ensinam que 0s sujeitos percorrem uma longa jornada
para a construcao dos conceitos matematicos (Ruiz, 2002, p. 2020). Assim, percebe-se que 0
caminho de leitura e ordenacdo de numeros, partiu da Unidade, como um processo permeado
por estratégias de identificacdo do valor posicional de nimeros.

Segundo Kamii (1986), apud Lourenco, Baiochi e Teixeira (2012), o professor precisa
criar um espago para que o alfabetizando possa transcrever livremente o seu pensar matematico,
intervindo no processo. Para isto, desde as primeiras aulas, era esperado que as criancas fossem

capazes de agrupar unidades em dezenas e centenas e realizar comparacao de quantidades.

Atividade 8: Composicdo de numero natural de até trés ordens, utilizando os conceitos de
Unidade, Dezenas e Centenas com material manipulavel
Objetivo: Representar valor posicional de unidades, dezenas e centenas com fichas sobrepostas
Nesta aula trabalhamos com fichas sobrepostas, a fim de que as criangas compreendam
0 processo de composicdo e decomposicdo de nimeros naturais (até 1000). Para isto, iniciei
com a seguinte pergunta: - Alguém de vocés sabe o que significa decompor ou compor um
namero? As criangas ndo responderam.
Em seguida, eu disse: - Na aula anterior, Marina pegou uma ficha de 600, o colega Davi
pegou uma ficha de 50 e Dayra estava com o nimero 1. Ao se organizarem um ao lado do outro

eles formaram a composicao de 651. Entdo, posso dizer que compor € juntar 0s nUmeros.
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Em continuagéo, perguntei — E para decompor? Se eu pegar 100 unidades e decompuser:
10+10+10+10+10+10+10+10+10+10 estd certo? A crianca chamada Jodo Miguel, logo
respondeu que sim. Eu perguntei porqué? Ele disse “a senhora ja disse para nos que aquela
placa de 100 é a mesma coisa de dez barrinhas. Entdo isso ai € a mesma coisa).

Quando a crianca fez esta explicacdo ela estava se referindo ao material dourado,
utilizado na atividade 5. Que, embora os conceitos da referia aula, estivessem sendo
relacionados a Unidade e a Dezena, fiz uma breve explicacdo sobre a composicdo da centena
(representacao pelo material dourado).

Para continuar, disponibilizei as fichas sobrepostas as criancas para que elas (em duplas)
formassem os numeros indicados (de até trés ordens). De modo que as criangas foram
organizadas em grupos de quatro pessoas, devido a questdo de o espaco fisico ndo permitir uma
organizacdo com cadeiras distantes. Mas, as atividades foram realizadas em duplas (Figura 16).

Ap0s distribuir as fichas nos grupos orientei as duplas que, ao colocar uma ficha com
centena sobre uma com dezena o valor desaparecera. Entéo, para formar um numero, a ficha
menor deve ser colocada sobre a maior. E que, esta sobreposicao das fichas deve iniciar pela
ordem das unidades.

Expliquei também, que a composi¢do de um numero € a representacdo de uma soma,
assim na atividade do grupo representado na imagem 1, verifica-se que as fichas 600 + 50 + 1,
resultaem = 651. Apos fazer a composi¢do dos nimeros, os grupos preencheram a ficha a seguir
(Figuras 17 e 18)

Esta ficha foi preenchida apds a composicdo de trés nimeros pelas criancas. Percebe-se
que esta atividade (fichas sobrepostas), ajuda a crianca a construir uma compreensdo de
composi¢do de nimeros. Bem como, entender o valor posicional (valor de um digito conforme
o lugar que ele ocupa).

O ensino de matematica no 2° ano do Ensino Fundamental, no que se refere a leitura,
escrita, comparacdo e ordenacao de numeros de até trés ordens devem fazer parte das préaticas
de sala de aula para que as criangas construam aprendizagens importantes como a compreensao
de caracteristicas do Sistema de Numera¢do Decimal.

A leitura (por extenso) dos nimeros formados nos remete a relacdo entre a matematica
e a linguagem, se interconectam no processo de aprendizagem de matematica, como aponta
Machado (2011). Tendo em vista que a linguagem materna é basilar para a compreenséao e
comunicagdo de conceitos matematicos, bem como a matematica influencia o desenvolvimento

desta linguagem.
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Como processo de alfabetizacdo matematica, as atividades de “Comparar e ordenar
ndmeros naturais, até a ordem de centenas, pela compreensdo de caracteristicas do sistema de
numerac¢ao decimal, valor posicional e fungao do zero”, se deram de forma progressiva.

Ensinar conceitos abstratos a crianca em estagio de transicdo do desenvolvimento pré-
operatério para o estagio de desenvolvimento das operagdes concretas, requer uma pratica
permeada pela compreensdo de que novos conceitos sdo construidos sobre bases ja
estabelecidas. Esse processo de desequilibrio (quando a crianca encontra novas informacdes ou
experiéncias) faz parte do universo da crianca em ritmos e estilos de aprendizagem diferentes.

De acordo Ruiz (2002), a teoria Piagetiana centra-se na transi¢do de um nivel inferior
de conhecimento para um nivel superior, como um processo continuo sem ponto fixo de inicio

ou fim. Sobre isso ele argumenta:

[...] Piaget focaliza o transito de um estado de menor conhecimento para um estado
de conhecimento considerado superior. Isto implica considerar a génese do
conhecimento como um processo continuo, no qual ndo ha determinagdo de ponto de
partida nem de ponto de chegada. Ele concebe um sujeito que — através de suas raizes
bioldgicas — esta ligado ao mundo fisico. As competéncias racionais desse sujeito séo
parte de um conjunto mais amplo, que consiste na estrutura biol6gica que sustenta
suas operagdes conscientes de ser vivo. Nesse processo Piaget identifica o carater de
continuidade entre as estruturas l6gico- matematicas espontaneas do pensamento
infantil e os edificios formais construidos pelos matematicos. (Ruiz, 2002, p. 219)

Deste modo, € importante considerar que se a crianca tem dificuldade em lidar com
conceitos abstratos, o ensino “em etapas” permite que elas reforcem conceitos anteriores a
medida que avancam para a aprendizagem de novos conceitos.

Sendo a alfabetizacdo matemaética o processo pelo qual os individuos adquirem
habilidades de compreender e utilizar conceitos matematicos, € importante que a leitura e escrita

sejam introduzidos no mundo da matematica como uma linguagem.

Atividade 9: Jogo do Amarradinho
Objetivo: Utilizar os termos solto, amarradinho e amarraddo, como representacdo da Unidade
(solto), Dezenas (amarradinho) e Centenas (amarradéo).
Critério de avaliacdo: Fazer a composicdo e leitura de quantidades representadas por um
numero de até duas ordens (Unidade, Dezenas e Centenas.

Para esta aula, perguntarei as criancas se elas lembram como formamos um numero de

trés ordens (Unidade, Dezena e Centena). Em seguida, organizei um grupo no centro da sala de
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aula e as outras criangas nas laterais, para melhor organizagdo do espaco e de tal modo
pudessem realizar a atividade em duplas (Figura 19).

Para direcionar, utilizei os cubinhos do material dourado, retomando a discussdo de que
sdo necessarios dez cubinhos para substituir uma barrinha (dezena). E que 10 barrinhas
correspondem a quantidade de unidades de uma placa do material dourado (ou seja, 100
unidades).

Feito isso, solicitei que eles (em duplas), ao receberam o tapetinho (solto, amarradinho
e amarraddo), fizessem o agrupamento correspondente ao Sistema de Numeracdo Decimal —
SND. Para isto, expliquei que o solto corresponde a unidade, o amarradinho refere-se a dezena
e o amarradéo, corresponde a centena.

Ao me aproximar das duplas de criancas, eu retomava as relacdes entre solto,
amarradinho e amarraddo, com o0s conceitos de unidade, dezena e centena. Todavia, elas
fizeram agrupamentos somente até as dezenas.

Em seguida, identifiquei os tapetinhos, a fim de perceber se as criangas ja tinham
compreendido que ao completar dez palitinhos, ndo podemos permanecer na ordem da Unidade.
Para isto, deve-se agrupar os palitinhos com uma liga e mudar para a ordem das dezenas
(amarradinho) (Figura 20).

Nesta etapa, iniciei perguntando quantos palitos eram necessarios para formar uma
dezena. As criangas: Enzo e Luiz Arthur, responderam que seriam 10. Entdo, confirmei: - Est4
correto. Precisamos de 10 palitos de picolés (soltos), para formar um amarradinho, que € uma
dezena. Depois, perguntei: - Ao completarem 10 grupos de palitos na dezena, o que vocés fardo?
Eles responderam: - Vamos ter que juntar todos eles e fazer um monte bem grande e colocar na
centena.

As respostas das criancas significam que elas compreenderam que os palitos soltos
correspondem as unidades, o amarradinho é feito com 10 palitos (1 dezena) e que 10 grupos de
amarradinho representa 1 centena.

Ao comparar e ordenar nimeros até a ordem das centenas € importante que a crianca
compreenda como se formar os agrupamentos de base 10. Neste processo, as atividades devem
apresentar estratégias que possam ajudar as criangas a entender como se da composi¢do dos
numeros até a ordem das centenas. Estas aprendizagens sdo importantes para que a crianca
compreenda a estrutura do Sistema de Numeragdo Decimal-SND.

O ensino do sistema de base 10 deve ser planejado de forma gradual, utilizando além de

materiais concretos, as atividades praticas por meio de brincadeiras e jogos que possam
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promover a compreensdo de conceitos matematicos relacionados. Conforme Palhares (2008, p
110), promover o dialogo entre o0 jogo e a aprendizagem €é criar um espago para pensar onde o
primeiro pode ser um pretexto para o segundo, e as leis que regem o0 mundo dos ndmeros
possam ser descobertas e transformadas.

Ao mesmo tempo, quando se gera desafios por meio de estratégias diversas, gera-se
excelentes maneiras de engajar as criangas no aprendizado do SND. Neste sentido, € preciso
atentar-se a praticas de ensino que incentivem a construcao do aprendizado pela crianca e com
isso desenvolvam aprendizagens sobre o sistema de numeracéo decimal ao atuarem ativamente

no processo de alfabetizacdo matematica.

Atividade 10: Representacdo de numero de até trés ordens no Quadro Valor de Lugar (QVL)
Objetivo: Compor nimeros de até trés ordens

Critério de avaliacdo: Fazer a composicdo e leitura de quantidades representadas por um
numero de até duas ordens (Unidade, Dezenas e Centenas e “Identificagdo do valor posicional
dos digitos em nimeros até 1000”.

Para esta aula, perguntarei as criancas se elas lembravam como formamos um ndmero
de trés ordens, cujo o objetivo era retomar conceitos trabalhados nas atividades anteriores e
com isso compreender se elas ja eram capazes de comparar e ordenar nimeros naturais de até
3 ordens.

Em seguida, a partir dos critérios de avaliacdo estabelecido nesta atividade, as criancas
foram convidadas individualmente a irem até a lousa e fazer a composicdo de um numero
mencionado por um colega de classe, escolhido por ele. Logo, cada crianga teria que compor o
namero e fazer a leitura em voz alta (Figura 21).

Esta atividade serviu como um “termdmetro” para identificar se as criangas conseguiram
entender o valor de um digito, a partir da ordem em que ele ocupa. Na primeira atividade, a
crianga teria que representar até a ordem da dezena.

O Quadro de Valor estava com as trés fichas eu perguntei como ela ia resolver a situagao
para compor o numero 70. Ela logo disse que nao sabia. Entdo, indiquei que ela poderia pedir
ajuda aos colegas de turma. Logo, algumas criangas disseram que ela deveria cobrir a tira de
numeros da centena. Ela entdo, resolveu tira-la (Figura22).

A crianca desta imagem apresentou dificuldade em compor o numero 524. Mas, com a
ajuda dos colegas de classe ela conseguiu. Deste modo, compreende-se que ela ainda ndo

domina o procedimento utilizado para representar o valor posicional dos nimeros. Em seguida,
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foram convidadas outras cinco criangas. Dentre elas, somente uma apresentou dificuldade em
compor o numero indicado.

Diante disso, compreende-se que a alfabetizagdo matematica no ensino do Sistema de
Numeracdo Decimal -SND no 2° ano do Ensino Fundamental envolve a familiarizacdo com os
algarismos e suas posicoes, em que se progride as aprendizagens para a aplicacdo de operagoes
matematicas (adicao e subtracdo) e a resolucao de problemas, estimulando o pensamento Idgico
e 0 raciocinio numérico.

Para desenvolver a leitura, escrita, comparacdo e ordenacdo de numeros de até trés
ordens, as atividades aplicadas que envolvam a compreensdo do SND é a base para o
entendimento e a manipulagdo de nimeros em nosso cotidiano porque nos possibilita interpretar

e utilizar quantidades, medidas e representacdes numericas em diferentes contextos.

Diante disso, as atividades a seguir, estdo relacionadas a “Fazer estimativas por meio de
estratégias diversas a respeito da quantidade de objetos de colecBes e registrar o resultado da
contagem desses objetos até¢ 1000 unidades” (EF02MAO02).

Atividade 1: Fazer estimativas a respeito da quantidade de objetos em imagens, registrar e
apresentar o resultado da contagem.
Objetivo: Fazer estimativas e conferir quantidades

Iniciei a aula perguntando as criancas se elas sabiam o que é estimativa. Neste momento,
percebi um siléncio? Em seguida, refiz minha pergunta: - Quando a responsavel pela preparacéao
da merenda chega a porta da nossa sala de aula, ela sempre pergunta: - Quantos alunos vocé
tem hoje? Diante da pergunta dela, o que fazemos? O estudante Guilherme, respondeu? — A
senhora pede para a gente contar? Em seguida, eu disse: - E se eu ndao contar? Como resolver
esta situacdo? O estudante Ebert respondeu: - Diz uma quantidade “mais ou menos”.

Diante da resposta do Ebert eu disse: - Pessoal esse “mais ou menos” do Ebert é o que
chamamos de estimativa. Quando ndo sei de uma medida ou valor numérico e quero obter
rapidamente um resultado préximo ao valor real (se ndo tenho uma precisdo exata), faco uma
estimativa.

Entdo, vamos fazer isso na pratica? Em duplas, vocés receberdo fichas de imagens para
que fagcam a contagem e registrem a quantidade de elementos no verso da ficha. Depois, cada
dupla escolhe um colega de sala para estimar quantos elementos tinha na ficha de imagem

recebidas pelas duplas. Figuras 23, 24 e 25)
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Nesta atividade a educanda Noemy apresentou necessidade de realizar mais atividades
para ajuda-la a desenvolverem uma compreensao inicial de estimativas. Ela ndo fez nenhuma
estimativa aproximada da quantidade real. Ja a estudante, Marina exibiu boa compreensao.

Segundo Kamii (1986), apud Lourenco, Baiochi e Teixeira (2012), multas criancas
demoram a raciocinar qual numero representa determinada quantidade. Diante disso, entende-
se que € preciso criar estratégias diversas como: uso de objetos palpaveis (frutas, brinquedos,
lapis, clipes, etc.) para ajudar as criancas a desenvolver compreensdo inicial de estimativas.

Ao estimar e comparar resultados com objetos do cotidiano, provoca-se o estimulo
visual da crianga e com isso ajuda-a a desenvolver habilidade de compreender relagdes

matematicas em situacdes diversas.

Atividade 2: Estimar, registrar e analisar resultados
Objetivo: Fazer estimativas e analisar resultados a respeito da quantidade de objetos de
colegdes e registrar o resultado (Figuras 26 e 27)

Iniciei a aula fazendo uma retomada sobre estimativas, em seguida, as criancas foram
organizadas em grupos e orientadas que nesta aula elas apreciariam colecGes de objetos e
indicariam, sem contar, em qual das cole¢des continha mais objetos.

v’ Colecdo 1 — miniaturas de carrinhos

v' Colecdo 2 — miniaturas de dinossauros

v’ Cole¢do 3 — miniaturas de bonecas

v’ Colecdo 4 — botbes

v' Colecédo 5 — miniaturas de pentes

v’ Colecédo 6 — tampinhas de garrafa petes

Ao acompanhar o grupo da imagem 1, percebi que as criancas tinham feito uma boa
estimativa. Diante disso, perguntei — Se eu acrescentar mais 02 dinossauros nesta cole¢éo, o
que acontece: - a estudante Marina respondeu: - Nossa estimativa vai ficar igual a quantidade
de bichinhos que ja tem aqui. Em seguida, perguntei — A estimativa do grupo foi boa? O
estudante Belfort disse — Sim. Eu perguntei: Por que vocés consideram que foi uma boa
estimativa? Eles responderam: - Ficou perto (Figura 28).

Ao acompanhar o grupo da imagem 2, iniciei com a seguinte pergunta: - Vocés ja
sabem dizer o que € estimar uma quantidade? A estudante Heloisa imediatamente respondeu:

- Quando a gente imagina a quantidade de uma coisa. Em seguida, perguntei novamente: -
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Mas, essa quantidade pode ser atribuida sem raciocinar? Ela respondeu: - Néo tia. Eu tenho
que tentar acertar. Ao pegar a ficha de registro do grupo, indaguei: - Heloisa, vocé disse que
“estimar € tentar acertar”. O que aconteceu que vocés atribuiram uma estimativa, longe da
quantidade real? A colega Emanuely, respondeu: - Tia, ndo teve acordo com o Kaio. Por isso
a gente fez assim (Figura 29).

Ap0s registrarem as estimativas, houve a socializa¢éo na lousa (registro pela professora)
das estimativas e da quantidade real de cada grupo (atividade coletiva). Esse “fechamento” da
atividade favorece a compreensdo de que comparar resultados de quantidades de objetos e
registrar o resultado da contagem desses objetos ndo é um processo aleatorio.

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, as habilidades matematicas que o0s
estudantes carecem de desenvolver ndo podem se restringir a aprendizagem dos algoritmos das
chamadas “quatro operagdes”, ¢ necessario acrescentar outras, entre elas, fazer estimativas
(Brasil, 2018).

Ao tratar dos conteudos de matematica coletivamente, considerando as especificidades
da faixa etaria das criancas, oportuniza-se a explorar a habilidade de raciocinar sobre as
estratégias adotadas e pensar sobre os resultados obtidos. De modo a argumentar, recorrendo

aos conhecimentos matematicos para se expressar.

Atividade 3: Comparar resultados de estimativas utilizando os conceitos de mais e menos
elementos.
Objetivo: Compreender o conceito de estimativa a partir de situacdes reais

Antes de entregar esta atividade, fiz uma retomada da Ultima atividade de estimativa
registradas pelos alunos e socializado os resultados no coletivo. Para isto, fiz a seguinte
pergunta: - Na aula anterior vocés fizeram estimativa a partir de cole¢des de brinquedos. VVocés
lembram quantos grupos formamos? As criancas responderam: - 6 grupos. Continuei: - Qual
dos grupos fez a estimativa mais longe da quantidade real? — As criangas silenciaram.

A partir disso, eles receberam a atividade seguinte para comparar resultados, e responder
as seguintes perguntas: Em qual grupo a quantidade real esta mais proximo de 50? Qual grupo
se aproximou da quantidade real ou estimou a mesma quantidade de objetos da cole¢do? Qual
grupo fez a estimativa mais distante da quantidade real? Qual grupo recebeu mais elementos
em sua colecdo? Qual grupo recebeu menos elementos em sua colecdo? Se juntarmos as

colecdes dos dois primeiros grupos, quantos elementos teremos? (Figura 30 e 31).
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Ao ler as estimativas e comparar resultado propriamente dito, dos diferentes grupos,
e com isso, compreender quantidades diversas, por meio do dialogo, entre pares, sob
mediacdo da professora pesquisadora, cria-se espaco para a crianca desenvolver a habilidade
de pensar sobre a matematica como uma ciéncia presente em nosso dia a dia.

Conforme Candido (2011, p.11) apud Alcantara e Araujo (2017, p. 3) “em
matematica, a comunicagdo tem um papel fundamental para ajudar os alunos a construirem
um vinculo entre suas no¢des informais e intuitivas e a linguagem abstrata e simbdlica da
matematica”. Portanto, ¢ fundamental que o fazer didatico assegure espagos de socializacao
das atividades pelos estudantes para que possam expressar ideias, davidas e compreensdo

sobre conceitos matematicos.

Atividade 4: Formar um juizo aproximado relativo a uma quantidade
Objetivo: Aplicar o conceito de estimativa a partir da simulacdo de situacgdes reais
Critério de avaliacdo: Fazer estimativas, conferir e comparar resultados.

Iniciei a atividade perguntando as criangas se elas acompanham os pais ao fazerem
compras em supermercados, lojas de calgados e roupas, ou padarias. A maioria respondeu que
sim. Em seguida eu perguntei se 0s pais deles compram sempre no mesmo mercado. Alguns
responderam que sim, outros responderam, néo.

Continuei perguntando se eles sabem o que o0s pais deles verificam ao comprar um
produto. Alguns responderam que sdo orientados a “olhar o pre¢o”. Logo, perguntei: - O que
significa olhar o preco? O estudante Luiz Arthur respondeu: - Tia, quando a gente vai comprar
primeiro tem que saber se o dinheiro da pra compra o que a gente quer. Continuei: - S6 iss0?
Outros estudantes responderam: - N&o. Precisamos ficar atentos se o produto é bom e o preco
“mais barato”.

Em seguida, respondi: - 6timo! Entdo, vocés receberdo uma lista com imagens de
produtos que provavelmente fazem parte da lista de compras das familias de vocés. Em grupos,
pensem no preco de cada produto e estimem o valor de cada um. Depois, anotem ao lado.
(Figura 32)

Nesta atividade as criangas receberam uma folha de papel A3, com imagem dos
seguintes produtos:

v Grupo 1 - laranja, molho de tomate, macarrdo, frango, papel higiénico e sabdo.
v Grupo 2 — pdo, margarina, morango, leite, sabonete e creme dental.

v Grupo 3 - bolo, refrigerante, iogurte, ovos, alface e biscoito.
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v" Grupo 4 — todynho, pera, melancia, chocolate, peixe e achocolatado.

Neste processo, a crianca precisa pensar em quais algarismos ela deve usar para
representar um determinado valor (estimativa), uma vez que esta atividade traz a ideia de saber
aplicar o sistema monetario. Esta incorporacdo de novas informacgdes as estruturas cognitivas
existentes, dialoga com a teoria Piagetiana, no que se refere a assimilacao.

Outrossim, é importante considerarmos que quando se busca possibilitar o ajuste das
estruturas cognitivas das criancas para acomodar novas informacdes, estamos contribuindo para
0 que é considerado de acomodac&o (teoria Piagetiana).

Criar “cendrios” de aulas meramente expositivas, em que as criangas ouvem, fazem as
anotacOes indicadas e apenas resolvem exercicios, ndo permitem que as criancas sejam
encorajadas a interagir com os objetos de conhecimentos matematicos, a explorar, a questionar
e construir sua prépria compreensdo sobre conceitos matematicos. Ao invés de apenas
verbalizar que estimar é determinar um valor aproximado do real valor, faz-se necessario criar
contextos em que as criancas compartilnem ideias e aprendam umas com as outras.

Para Danyluk (2015), por meio da socializacdo, das experiéncias vividas com 0s outros,
a crianca constréi formas de registrar quantidades. Isso é um trabalho de construcdo e de
descoberta da linguagem matemaética pela crianca. Diante disso, as abordagens se deram em
torno de como elas decidiram, atribuir os valores estimados. Para isto, as intervengdes se deram
no momento de socializacdo (Figura 33).

Ao socializar (grupo 1), perguntei: - Por que o grupo de voceés atribuiu uma estimativa
alta para a melancia e uma estimativa baixa para o peixe? A estudante Marina respondeu: - Por
que pensamos que a melancia era mais cara do que o peixe. Esse peixe estd muito pequeno e a
melancia ndo diz se vende um pedaco ou inteira (Figura34).

Ao analisar a fala da estudante Marina, percebe-se que ela tem argumentos bem
elaborados. Ela apresenta excelente capacidade de andlise das informacdes (neste caso, as
imagens) ao atribuir estimativas. Isso revela que esta crianga conecta informacdes a conceitos
existentes. Por exemplo: entende que o valor atribuido a um produto, depende da quantidade
deste produto.

Na escrita, o grupo fez o uso da virgula, isso revela que as criancas ja possuem
conhecimentos relacionados ao sistema monetario. Sobre isso, fiz a seguinte pergunta: - Por
gue voceés utilizaram virgulas, na escrita dos valores estimados dos produtos? Os estudantes que

estavam assistindo responderam: - No supermercado é assim. 1sso revela que estas criancas tém
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ideias de composicdo de valores do Sistema Monetério brasileiro relacionando-as a vivéncias
de situacGes do cotidiano.

Concluidas as atividades pertinentes a EFO2MAO02, foram desenvolvidas as atividades
de “Comparar quantidades de objetos de dois conjuntos, por estimativa e/ou por
correspondéncia (um a um, dois a dois, entre outros), para indicar “tem mais”, “tem menos” ou
“tem a mesma quantidade”, indicando, quando for o caso, quantos a mais e quantos a menos”.

(EFO2MA03), conforme a segui:

Atividade 1: Estimar, quantificar e conferir resultados
Objetivo: Comparar quantidades e indicar “tem mais”, “tem menos” ou “tem a mesma
quantidade”,

Iniciei a aula entregando imagens a algumas criancas para que elas contassem 0s
elementos das imagens e fizessem as anotagdes no verso. Em seguida, convidei outras criangas
para estimar a quantidade de elementos e depois conferir se a estimativa era igual a quantidade
anotada no verso pelos colegas (Figura 35).

Depois, perguntei as criangas se elas sabiam quantos meninos e quantas meninas
estavam presentes na turma do 2° ano A. Eles responderam que ndo. Entdo, orientei-os que
contassemos. Fizemos a contagem e anotei na lousa (17 meninas e 17 meninos). Continuei: -
Se hd 17 meninos e 17 meninas em sala de aula, o que podemos concluir? Imediatamente uma
das criangas (Marina) respondeu: - Se a gente contar os dois vai saber quantos estdo aqui”. Eu
disse: N&o seria mais facil fazermos a soma? O estudante Enzo respondeu: - E a mesma coisa.

Em seguida, fizemos a contagem do total de criancas e registramos na lousa. Depois,
acrescentei: - Entdo! Temos mais meninos ou meninas? As crian¢as ndo tiveram ddvidas em
dizer que a quantidade de meninas era igual a quantidade de meninos. Fiz outra pergunta: - Se
amanha faltar 3 meninas e 0s meninos vieram todos. O que podemos dizer sobre a quantidade
de meninos e meninas? A crianga, Ana Damaceno, respondeu: - Vamos ter menos meninas por
gue 0s meninos veem todos e hoje temos quantidade igual.

As respostas dos estudantes Enzo e Ana Damaceno, revelam que séo criangas que
conseguem contar com mais precisao € indicar “tem mais”, “tem menos” ou “tem a mesma
quantidade”, ao fazer relagdes entre quantidades (meninos e meninas). I1sso ndo descarta a

necessidade de retomar, ampliar e aprofundar as aprendizagens inerentes a esta habilidade,
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tendo em vista 0 que a compreensdo de determinada habilidade demanda a compreensdo de
como ela se conecta com habilidades dos anos escolares anteriores.

Ao identificar as aprendizagens ja consolidadas, o professor deve considera-las para a
construgdo de estruturas metodoldgicas que deem sustentacdo as aprendizagens futuras. E
fundamental considerar, por exemplo, que a contagem até 100, no 1° ano, ndo se restrinja a
ampliacBes possiveis porque nao se pode reprimir a curiosidade da crianca (Brasil, 2018).

Ao oportunizar que as criangas sejam inseridas em contextos de perguntas e respostas
variadas, cria-se oportunidades para que elas ampliem seus conhecimentos, em um percurso de
pensar sobre o objeto de conhecimento e com isso buscar respostas, tendo o didlogo como um
meio que lhes propicie a construcdo de conhecimentos matematicos.

O pensar do estudante, suas manifestacdes sobre os objetos de conhecimento
matematicos, suas representacOes (estratégias), devem ser compreendidos pelo professor
pesquisador da sua propria pratica em uma relagcdo de busca sobre o que a crianca j& sabe e 0
que ela ainda precisa aprender sobre determinado contetdo.

As atividades revelam contextos diferentes das aprendizagens dos estudantes. Cada
crianca utiliza-se de estratégias proprias para realizar a atividade proposta, sem que prevalece
a “submissao”, no sentido de ter que fazer “seguindo uma regra” definida pelo professor
(Figuras 36, 37 e 38).

Ao acompanhar a estudante Anna Damaceno (imagem 1) percebi que ela tinha
desenhado 19 meninas. Perguntei: - Ana vocé desenhou quantos meninos? Ela respondeu: - 17.
Continuei: - Quantas meninas vocé desenhou? Ela respondeu: - 17 meninas também. Diante
disso, eu argumentei - vocé deve conferir se foi isso mesmo. Neste momento ela fez a contagem
e percebeu que tinha duas meninas a mais e apagou.

Na situacdo do estudante Alexandre (imagem 2), chama a tencdo o fato de esta crianca
fazer o uso do algoritmo (17+2 e 17+ 5) para realizar calculos. Isso significa que ele ja
compreende que € uma maneira mais agil para encontrar resultados. Outra aprendizagem
manifestada € o uso do sinal de adicdo (+) para representar o célculo realizado. Tracanella &
Bonanno (2016, p. 6) apud Richter (2021, p. 3), afirmam que “algoritmo é um conjunto de
regras pré-estabelecidas, baseadas nas propriedades das operagdes, que devem ser seguidas para
chegar rapidamente ao resultado.”

Quanto ao estudante Jodo Miguel Freitas (imagem 3), percebe-se que a crianga nao

repetiu o processo de representagdo de criancas para dar continuidade a contagem. Ela
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conservou a quantidade (17 meninos) e acrescentou 3. Da mesma forma, fez na situacdo das
meninas, ao conservar as 17 meninas e acrescentar 5.

Estas criancas apresentam aprendizagens importantes para o desenvolvimento de outras
habilidades relacionadas as bases de compreensdo da adi¢cdo. Assim, em um ambiente em que
a aprendizagem matemética é vista como processo, a acdo docente no que tange as
aprendizagens ja adquiridas pelas criancas, deve fomentar nos estudantes a possibilidade de

usar estratégias variadas para avancar em suas aprendizagens.

Atividade 2: Quantificar, registrar e analisar resultados
Objetivo: Comparar quantidades e indicar “tem mais”, “tem menos” ou “tem a mesma
quantidade”,

Iniciei a aula entregando imagens diferentes as criancas para que elas se organizassem
em duplas e pudessem responder as questdes propostas (Figuras 39, 40, 41 e 42

v" Na imagem 1, as criancas deveriam indicar quantas pessoas aparecem no parque,
guantas destas pessoas estdo sentadas e quantas pessoas estdo em pé. Em seguida,
deveriam indicar se ha mais pessoas sentadas ou em pé.

v" Na imagem 2, as criancas deveriam indicar a quantidade de animais que aparecem na
cena (passaros, galo, galinhas, pintinhos, porcos, patos, sapo, cavalos, vacas e bodes.

Nas imagens 1 e 2 as criangas estavam reunidas em duplas para descobrir quantos dos
animais indicados aparecem em cada cena. Observa-se (imagem 2) que elas tinham uma folha
ao lado para fazer as anotacdes da dupla. Essa pratica desenvolve a habilidade de relacionar
quantidades.

Apos o registro de quantidades, cada dupla compartilhou suas respostas e as criangas
gue estavam com a imagem correspondente a mesma imagem da dupla que estava apresentando,
deveria conferir se as respostas estavam iguais (Figura 43).

Na socializacdo da atividade da imagem 1, ao indicar se possui mais pessoas sentadas
ou em pé, as criancas fazem comparacao e com isso desenvolvem sua compreensdo de conceitos
como quantidade.

Na imagem 2, as criangas, ao indicar a quantidade de animais que aparecem na cena,
exerceram 0 processo de contagem. Ao apresentar, a dupla da imagem acima, apresentou o
seguinte resultado: (5 passaros — 1 galo — 5 galinhas — 6 pintinhos — 3 porcos — 3 patos — 1 sapo
—4 cavalos — 5 vacas — 3 bodes). Para esta dupla, fiz a seguinte pergunta: - Qual (quais) animais

tém em mesma quantidade? A dupla citou: - Os passaros e as galinhas. Continuei: - VVocés tém
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certeza que sdo somente estes? Outros colegas que estavam com as mesmas imagens,
responderam: - Tia a quantidade de porcos é igual de patos e de bodes.

Logo, fiz outra pergunta: - Se ha 5 vacas, elas representam a quantidade de quais
animais? A dupla respondeu: - E porque a gente ndo percebeu que tinha esquecido elas. Para
concluir, solicitei: - Entdo, vamos conferir também quais animais tém em menos quantidade e
quais deles hd em mais quantidades.

Ao realizar esta atividade, as criancas desenvolvem habilidades de raciocinio l6gico,
no¢Oes de quantificacdo e comparacdo. A linguagem matematica presente no uso de termos
como: “tem mais”, “tem menos” ou “tem a mesma quantidade”, nos faz compreender que a
matematica € uma linguagem que permite as criangas, a comunicar conceitos. Ao comparar, as
criancas desenvolvem habilidades importantes, como nocGes de grandeza, ordem e padrdes,
que sao fundamentais para a resolucao de problemas e o raciocinio logico.

Ainda sobre os termos: “tem mais”, “tem menos” ou “tem a mesma quantidade”,
recorremos a Machado (2011), no sentido de analisar como a linguagem ¢ utilizada no ensino
da matematica e como a compreensdo de objetos de conhecimentos matematicos podem ser
facilitados através do uso adequado da linguagem.

Para ele a linguagem ndo é tdo-somente um veiculo para a comunicagdo, mas além disso
exerce um papel crucial na constru¢cdo do pensamento matematico. Por isso, devemos nos
atentar sobre a forma como explicamos conceitos matematicos para ndo dificultar a

compreensdo dos estudantes.

Atividade 3: Escrita e comparacao de resultados com algarismos de dois digitos
Objetivo: Estabelecer relagdes entre representacdo de algarismos e expressar a diferenca entre
eles

Nesta aula, as criancas (em duplas) receberam fichas com numeros de 0 a 9 e foram
orientadas a formar algarismo de dois digitos, (conforme seus interesses, desde que sé tivessem
dois digitos) (Figuras 44 e 45)

Ao acompanhar esta dupla, as criancas fizeram a leitura do niUmero composto, indicando
qgual numero formado representa maior quantidade. Em seguida, perguntei: - Em 98, quem
representa a ordem da unidade e quem representa a ordem da dezena? As criangas ficaram
pensativas. Em seguida, reestruturei a pergunta: - Meninas, quantas unidades representa o

algarismo 8? Elas responderam: - 8 unidades. Fiz outra pergunta: - Se tivéssemos 93 e 98, como
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explicar quem representa mais quantidade? A estudante Dayra respondeu: - Tia, quem vem
depois no quadro numérico é sempre maior.

Compreende-se que a alfabetizacdo matematica ndo se fecha a mera repeticdo de
conceito preestabelecido. E preciso criar estruturas metodoldgicas que ajudem as criancas a ler,
compreender e se expressarem por meio da linguagem matemaética. Faz-se necessario criar
possibilidades de ensino de matemética, em que valorizem acontecimentos diversificados e
“inesperados” de sala de aula, a fim de direcionar o olhar e pensamento do professor para a
linguagem matematica utilizada pelo estudante, como objeto de pesquisa da propria préatica.

Para Danyluk (2015), ler adquire significado no contexto, portanto, ler e escrever a
linguagem matemaética requer compreensdo, interpretacdo e comunica¢do de contetdos
matematicos. Isso significa que a crianca carece de compreender a coeréncia das atividades
desenvolvidas. Ao induzir o ato de pensar, deve-se criar possibilidades para que a crianca
compreenda e interprete sentido e significado.

E preciso atentar-se ao pensamento do estudante, ouvindo suas duvidas, procurar
entender como esse estudante raciocina e compreende os contetdos. Para isto, o didlogo com
as criancas deve estar pautado sobre a atividade em que estejam fazendo, compreendendo que
as criancas sdo capazes de aprender. Isso se faz pela acdo didatica que considera a organizagao

do pensamento da crianga na construcao do seu conhecimento.

Atividade 4: Quantificar, registrar e comparar resultados com algarismos de trés digitos
Objetivo: Estabelecer relacdes entre representacdo de algarismos e expressar a diferenca entre
eles.

Nesta aula, as criancas foram organizadas em grupos. Elas receberam as fichas da aula
anterior (numeros de 0 a 9) e foram orientadas a formar algarismo de trés digitos. Para isto,
iniciei perguntando se elas lembravam o que tinhamos feito com as fichas (nimeros) recebidos
na Gltima aula. Ao formarem os algarismos de trés digitos eles realizaram as atividades descritas
nas figuras 47 e 48.

A capacidade de trabalhar com nameros requer pratica. Neste sentido, 0s estudantes
devem ser oportunizados a realizar (com regularidade) atividades que os ajudem a desenvolver
0 dominio do sistema de numeracdo decimal. Por isso, nesta atividade, as criangas formaram
algarismos com trés digitos, como processo de construgdo gradual de aprendizagens.

O uso de materiais concretos (fichas) auxiliar a crianca na visualizagdo e compreensédo

dos nimeros e com isso as criangas sao possibilitadas a entender que cada algarismo representa
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uma quantidade especifica, e que as quantidades ao serem representadas pelos algarismos, se
agrupam por ordem (unidades — dezenas — centenas - milhares e assim por diante).

Esta atividade envolve a escrita e a leitura de ndmeros, permitindo que as criangas
identifiguem mais e menos quantidades, ao estabelecer compreensdo do valor posicional de
cada numero. A partir disso, como professora pesquisadora, compreendo que & medida que em
que elas (criangas) avangcam no entendimento deste sistema, € necessario explorar operactes
matematicas como adicdo e subtracdo, por meio da utilizacdo de estratégias simples e diversos

recursos visuais.

Atividade 5: Comparar a quantidade de pontos entre os jogadores (Jogo — Disco Magico)
Objetivo: Leitura e escrita de nUmeros de até trés ordens.

Critério de avaliacdo: Percepcdo de quantas unidades ha em uma quantidade, utilizando
termos comparativos como igual, diferente, maior, menor, a mesma quantidade

Esta aula foi direcionada a realizacdo do jogo Disco Mégico, disponivel no caderno de
“Jogos na Alfabetizacdo Matematica” do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa
(Brasil, 2014), tendo em vista que ele desenvolve na crianca, a capacidade de identificar,
comparar e ordenar nimeros constatando o valor que os algarismos assumem nas ordens das
unidades, dezenas e centenas.

Iniciei esta atividade explicando as regras deste jogo. Em seguida, saimos (professora
e estudantes) da sala de aula e direcionamo-nos para um dos corredores da escola. Apds as
criancas se organizarem, reforcei as regras do jogo (Figura 49).

Para este jogo, substituimos as fichas, por tampinhas de refrigerantes, o registro de
pontos foi realizado em folha de papel sulfite. Para iniciar, os estudantes concordaram que fosse
pela ordem de coorganizacdo da fila. Logo, os cinco discos magicos foram dispostos no espaco,
a distancia foi determinada de acordo com algum critério previamente (neste caso, a linha
demarcada pela ceramica do piso).

Escrevi o nome de cada jogador na folha de registro, na coluna Jogador conforme a
ordem de jogada. Cada crianca, iniciou jogando com 3 tampinhas. Cada um lancou suas
tampinhas, conforme a distancia de aproximadamente 30 cm do disco. Em seguida, somaram
0s seus devidos pontos e anotam na ficha de registro. Ganha o jogo quem obtiver a mais pontos
em cada rodada (Figura 50).

Em anexo ha a imagem ¢é do ultimo grupo de jogadores do dia. A primeira crianca da

imagem esta comemorando por que percebeu que fez uma boa pontuagdo. Cada tampinha que
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cai na casa amarela vale 1 ponto (1 unidade), cada tampinha que cai na casa azul vale 10 pontos
(1 dezena) e cada tampinha que cai na casa vermelha vale 100 pontos (1 centena) (Figura 51).

Ap0s todas as criancas participarem do jogo, retornamos a sala de aula. Fiz a anotacao
da pontuacédo do grupo da imagem anterior, na lousa. A partir disso, levantei algumas questdes:
Quem fez mais pontos? As criancas logo perceberam que foi a colega Heloisa (200 pontos).
Em seguida, perguntei: - Quem fez menos pontos nesta jogada? O estudante Enzo respondeu:
- Foi a Isabela e a Noemy quase ficou com a mesma quantidade de pontos da Isabela porque
ela so6 fez um ponto a mais. Em seguida, perguntei: - Enzo como vocé descobriu isso? Ele
respondeu: - Tia eu fiz assim: olhei para a quantidade de pontos da Isabela e da Noemy. Dai eu
descobri que elas fizeram quase a mesma coisa”.

A fala do estudante revela que ele comparou a quantidade de pontos. Ainda sobre esta
atividade, perguntei: - Para que um educando faca 200 pontos, quantas fichas de valor 100
devem ser langadas e onde elas devem cair? H& possibilidade de ndo conseguir fazer nenhum
ponto em uma jogada? Apos a leitura da ficha de todos os grupos, foi perguntado: Qual grupo
fez menos pontos? Quantos pontos cada um dos jogadores fez no grupo que tem menos pontos?

Portanto, para a analise das atividades de comparacdo e quantificacdo, conforme as
categorias de andlises apresentadas, as atividades estdo organizam nos quadros 02, 03 e 04,
considerando as categorias em que foram utilizados para organizar e interpretar os resultados
desta pesquisa. A fim de dar sentido a anélise e a identificar padrdes relevantes.

Quadro 02 — Categoria de analises da Habilidade EFO2MAO01

Atividade

Categoria de analises

1. Nudmeros no dia a dia

Né&o se aplica

2. Leitura, escrita e comparacao
de quantidades

Associacdo e  representacdo  de
quantidade (n° 1). Inclus@o da unidade
na quantificacéo (n° 6).

3. Numeros de 1 digito | Acimulo daunidade e a manutencdo da
(representacao de unidade), contagem
4. Numeros de 2 digitos | Acimulo da unidade e a manutencdo da
(representacao da dezena | contagem

inteira/exata),

Processo de inclusdo da unidade na
quantificacdo (Figura 6)

5. Formagéo de duplas de criangas
com numeros de dois digitos
(dezenas) e de um digito (unidade).

Processo de inclusio da unidade na
quantificacdo

6. Leitura e representacdo de
centenas (nimeros de trés digitos)

Processo de inclusdo da unidade na
quantificacdo

121



7. Formacdo de numeros de dois
digitos (dezenas) e de trés digitos
(centenas).

Processo de inclusdo da unidade na
quantificacdo

8. Composigdo de nimero natural
de até trés ordens, utilizando os
conceitos de Unidade, Dezenas e
Centenas com material
manipulavel.

Associacao e representacdo de
quantidade

9. Jogo do Amarradinho

Acumulo da unidade e a manutencéo
da contagem

10. Representacdo de namero de
até trés ordens no Quadro Valor de
Lugar

Associacao e representacdo de
quantidade

Fonte: autoria propria

Quadro 03 — Categoria de andlises da Habilidade EFO2MA02

Atividade

Categoria de andlises

1. Fazer estimativas a respeito da
quantidade de objetos em imagens,
registrar e apresentar o resultado
da contagem.

Associacao e representacéo de
quantidade.

2. Estimar, registrar e analisar de
resultados

Associacdo e
quantidade

representacdo  de

3.  Comparar resultados de
estimativas utilizando os conceitos
de mais e menos elementos.

Associacdo e  representacdo  de
quantidade; Processo de inclusdo da
unidade na quantificacéo.

4. Formar um juizo aproximado
relativo a uma quantidade

Associacdo e  representacdo  de
quantidade

Fonte: autoria propria

Quadro 04 — Categoria de anéalises da Habilidade EFO2MAQ2

Atividade

Categoria de analises

1. Estimar, quantificar e conferir
resultados

Acumulo da unidade e a manutencéo
da contagem e

Processo de inclusdo da unidade na
quantificagéo.

2. Quantificar, registrar e analisar
resultados

Associacdo e
quantidade

representacdo  de

3. Escrita e comparagdo de
resultados com algarismos de dois
digitos

Associacdo e
quantidade

representacdo  de

4. Quantificar, registrar e comparar
resultados com algarismos de trés
digitos

Associacdo e
quantidade

representacdo  de
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5. Comparar a quantidade de | Associacdo e representacdo de
pontos entre os jogadores (Jogo — | quantidade

Disco Magico) Acumulo da unidade e a manutencéo da
contagem e

Fonte: autoria propria

As atividades direcionadas apresentam estratégias por meio do uso de recursos variados
e possibilidades de interacdo entre as criancas. Tais aspectos sdo evidenciados pelos desenhos,
atividades em duplas e atividades em grupos com a finalidade de motiva-las a ter interesse em
compreender 0s conceitos matematicos relacionados a associacdo e a representacdo de
quantidade (relagcdo entre nimeros e quantidades). Piaget (1964), apud Palhares (2008) afirma
que conhecer € agir sobre o0 objeto e transforma-lo e isso ocorre ao existir interesse por parte do
sujeito.

A partir deste argumento, como professora pesquisadora da minha prépria pratica,
considero que nos episédios em foco (aulas desenvolvidas) busquei direcionar as atividades de
ensino em uma dinamica de construcdo ativa pelo préprio estudante em didlogo com seus pares
(colegas de classe) de modo a permitir aos estudantes a explorar e compreender conceitos
matematicos por meio de praticas que os possibilitaram a ter iniciativas, expor opinides,
manifestar seus interesses e compartilhar descobertas relacionadas ao SND.

Machado (2011), afirma que a matematica €, antes de tudo, uma linguagem. Os
conceitos matematicos s6 adquirem total significado quando articulados numa rede de relacdes,
e essa articulacdo se faz por meio da linguagem.”. Neste sentido, esta pesquisa colabora para
compreender como as crianc¢as do 2° ano do Ensino Fundamental realizam a comparacgéo e
quantificacdo para aprender conceitos do Sistema de Numeracdo Decimal-SND.

Percebe-se que as atividades desenvolvidas, como processo de indagacdo nédo € tido
como algo que “atrapalhe” a realizagdo das atividades. Pois, as criangas ao serem ouvidas
revelam o que estdo aprendendo. O ensino foi articulado para ajudar as criangas a associarem a
representacdo com a quantidade, compreender como o acumulo da unidade se mantem no
processo de contagem e como a incluséo da unidade colabora com o processo de quantificacgéo.

Neste contexto, nos apoiamos em Danyluk (2015), porque para ela o ambiente de
aprendizagem deve ser rico em oportunidades para que as criangas experimentem, investiguem
e discutam ideias matematicas. Este exercicio da reflexdo por meio do dialogo, se da por meio
das intervencOes didaticas na perspectiva de construcdo de novas estruturas direcionadas a
aprendizagem dos estudantes como condicdo de assimilagdo de que o acimulo da unidade se

mantém na contagem ao comparar e quantificar por meio do sistema de base 10.
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Na inclusdo da unidade na quantificacdo as criancas desenvolveram atividades que as
ajudaram a compreender a estrutura dos numeros. Isto revela que o ato de ouvir e ser ouvido
em sala de aula torna possivel ao estudante aprender a construir conceitos sobre determinados
objetos de conhecimento que possam ser por eles assimilados.

Compreender o processo de inclusdo da unidade na quantificacdo é necessario na
construgdo do conhecimento matematico. Ao desenvolver essa habilidade na contagem e
registro de quantidades, as criancas consolidam aprendizagens imprescindiveis para enfrentar
desafios matematicos mais complexos. Tendo em vista que, conforme Danyluk (2015), a
alfabetizacdo matematica é um processo que exige uma abordagem que valorize a construcao
do conhecimento.

Por isso, esta pesquisa alude nas consideractes finais deste trabalho a importancia do
ensino de comparacdo e quantificacdo por meio de um fazer docente em que as criancas do 2°
ano do Ensino Fundamental consolidem aprendizados em uma dindmica de processos que
considere os niveis cognitivos e as limitacdes de aprendizagem dos estudantes e favorecam a
eles a compreender a matematica como uma linguagem.

Nesta miragem, Fiorentini (2001), afirma que para ensinar, o professor reflete, busca
informacdes, planeja e, deste modo, aprende. Ao ensinar, interagindo com seus estudantes,
produz, diante do saber e dos sentidos destes sujeitos, diversas relagdes e significados, ajudando

a problematizar e a ressignificar o conhecimento inicialmente proposto.

CONSIDERACOES FINAIS

O professor que ensina matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, enfrenta
diariamente, desafios em sua prética, tendo em vista a necessidade de pensar, selecionar e adotar
praticas de estudos, fazer planejamentos, preparar materiais didaticos, entre outros.

Em minha trajetoria profissional, especificamente na docéncia (encontros de
planejamentos com as professoras de 2° ano) e no cargo de coordenadoria de ensino, era comum
ouvir das técnicas dos Anos Iniciais a necessidade de “olhar com cuidado” o processo de
Alfabetizacdo matematica dessas criancas, em relacéo a dificuldade em comparar e quantificar.

As habilidades destacadas ao serem aplicadas com foco na pergunta de pesquisa sob

olhares pautados nas abordagens tedricas de Piaget, Machado, Danyluk e outros tedricos que
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sustentam esta pesquisa, asseguraram a exploracdo de estratégias diversas como formas de
compreensdo dos principios do sistema decimal.

O fazer docente é mais do que o saber matematico para si, envolve conhecimento de
como o estudante se desenvolve e aprende, a compreensdo sobre curriculo, dentre outras. Por
isso, como resultado, esta pesquisa esté direcionada a contribuir com atividades de ensino de
matematica que favorecam a estruturacdo do pensamento e o raciocinio logico da crianga que
estd no periodo pré-operatorio.

Para garantir o desenvolvimento de competéncias especificas, cada atividade
desenvolvida nesta pesquisa apresenta as habilidades relacionadas aos objetos de conhecimento
correlatas & BNCC. As quais foram selecionadas tendo como base a compreensdo de que 0s
estudantes do 2° ano, precisam construir aprendizados de Comparacédo e Quantificacao.

Aprender a comparar e quantificar ocorre por meio do equilibrio/desequilibrio porque
ndo é pelo acimulo de contetdos que se desenvolve estruturas metodolégicas que coloquem o
educando para pensar e agir sobre o objeto de conhecimento. Quando a crianca é ouvida pelo
professor ele tem a possibilidade de identificar seus conhecimentos prévios e perceber o que a
crianca estd aprendendo a medida que manifesta sua interpretacdo e compreenséo.

Segundo Piaget (1996), 0 modo como a crianga pensa e organiza 0 pensamento passa
por mudancas previsiveis e ordenadas, designadas de estagios da evolu¢cdo humana. Diante
disso, para que a crianga desenvolva as habilidades de matemética postas em cada ano escolar,
carecem de atividades de alfabetizacdo matematica, conforme suas fases de desenvolvimento.

Como professora pesquisadora da minha propria préatica, tenho a responsabilidade de
sair do caminho da inquietacdo (denunciada pelas minhas vivéncias como técnica em educacao
e principalmente como docente) e ofertar atividades de ensino que possam garantir que essas
criancas desenvolvam habilidades matematicas de comparar e quantificar. Tendo em vista que
nesta fase, as criangas sairam do periodo pré-operatorio e isso ndo significa que elas estejam
com as habilidades de comparar e quantificar consolidadas.

A dindmica de ensino da matematica deve ser construida via processos que favorecam
ao estudante a compreendé-la como uma linguagem. Assim sendo, compreende-se que é
importante assegurar atividades de ensino que ajudem a crianca aprender matematica por meio
de préticas de alfabetizacdo matematica.

A aprendizagem n&o pode ser entendida nem explicada como o resultado de uma série
de contetdos aplicados e registrados pelo estudante, que estuda e faz uma avaliacdo somativa.

Mais do que isso, ela deve ser baseada em desenvolvimento de habilidades e competéncias.
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Que ocorre a partir da relagdo dialdgica entre professor e estudante, estudante e seus pares, em
que o docente é o facilitador do processo de ensino.

E importante compreendermos que o ambiente escolar pode impactar diretamente sobre
as aprendizagens dos educandos. Por isso, mais do que sala de aula, € preciso agregar materiais
e recursos aos educandos, a fim de que eles possam desenvolver habilidades diante dos objetos
de conhecimento propostos.

Nesta conjuntura, 0s materiais manipulaveis, jogos pedagdgicos e/ou recursos
tecnologicos, assegurados em sala de aula, ddo possibilidade de enriquecer vivéncias,
experimentacGes e as interacdes de alunos. Assim, a acdo pedagogica os ajuda a desvendar,
apreender e consolidar aprendizagens sobre conceitos basilares, em suas fases de
aprendizagens, ainda nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

E preciso considerar os niveis cognitivos e as limitacdes de aprendizagem dos alunos
no percurso escolar dos anos iniciais e, a partir disso, conduzir préticas que ndo estejam
limitadas a cumprir o rol de contelddos programaticos do curriculo de ensino. Pois, €
imprescindivel promover atividades criativas e significativas aos alunos. Neste processo, 0
ensino de comparacdo e quantificacdo na aprendizagem do sistema de numeracgdo decimal sdo
fundamentais porque a crianca desenvolve habilidades e conceitos matematicos que vao
acompanha-la nos anos escolares posteriores.

Ao serem direcionada a aprender a comparar e quantificar a partir de atividades ludicas,
a crianca passa a compreender o Sistema de Numeragdo Decimal-SND possibilitando a ela a
compreensdo mais ampla do mundo a nossa volta, porque a interpretacdo de dados estatisticos,
a compreensdo do sistema monetario e a resolucdo de problemas cotidianos envolve
conhecimentos inerentes a este sistema. Com isso, desenvolvem-se habilidades de raciocinio
I6gico, essenciais na aprendizagem de outros conceitos matematicos e ainda em outras areas de

conhecimento.
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APENDICE

Figura 1 — NUmeros no dia a dia

Fonte: arquivo pessoal do autor
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ALFABETIZAGAO MATEMZTICA —~2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL ‘

Figura 2 - Leitura, escrita e comparacdo de quantidades

QUANTOS TEM? ONDE ESTAO?

1. CANTAR E ESCREVER NUMEROS A PARTIR DA CANTIGA A SEGUIR

INDIOZINHOS

1,2, 3 INDIOZINHOS
4, 5,6 INDIOZINHOS
7,8, 9 INDIOZINHOS
10 NUM PEQUENO BOTE.
VINHAM NAVEGANDO PELO RIO ABAIXO
QUANDO UM JACARE SE APROXIMOU
E O PEQUENO BOTE DOS INDIOZINHOS QUASE, QUASE VIROU.
MAS NAO VIROU!
CANTIGA POPULAR

1. VAMOS ESCREVER 0S NUMEROS QUE APARECEM NESSA CANTIGA?
1=/~ 34 ~5- -3 -3 —9-70

2. AGORA, COMPLETE A CANTIGA ESCREVENDO 0S NUMEROS DO MODO COMO
SAO LIDOS.

A aloMy Ay INDIOZINHOS
—oweloy Aot Aoiz/  INDIOZINHOS
: DYe.7. 1 fre 4 INDIOZINHOS

—A“‘Vr— NUM PEQUENO BOTE.
VINHAM NAVEGANDO PELO RIO ABAIXO
QUANDO UM JACARE SE APROXIMOU

E O PEQUENO BOTE DOS INDIOZINHOS
QUASE, QUASE VIROU.

MAS NAO VIROU!

3, QUANTAS VEZES A PALAVRA INDIOZINHOS APARECE NESSA CANTIGA?
—_ Aji—%d" 4-
¥+ !

Fonte: Da escola para o0 Mundo: Matematica (Scipione, 2021)
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Figura 3 — Continuacdo de Leitura, escrita e comparacdo de quantidades

4. COMPLETE OS ESPACOS A SEGUIR COM OS PROXIMOS NUMEROS DA
SEQUENCIA NUMERICA. O PRIMEIRO JA ESTA ESCRITO,

11- ONZE
12-__ ,@lﬁ’é’ 17-___olo nens 40

13- £ a0 18 - Aow’lj’n’

14 - -ﬂ,ﬁtﬁ n&%’ 19- _ié%@b‘ﬂ&_' ’

16 - PPN 20-__ N\ 9%u X kL

5. QUAL PALAVRA DA CANTIGA TEM O MAIOR NUMERO DE LETRAS?
A/\'\«‘LLQ; %: 1&3’}/

A) QUANTAS LETRAS ELA TEM?

el
6. DESENHE E PINTE 1 BOTE COM 6 INDIOZINHOS.

A) SE VOCE DESENHAR MAIS 5 INDIOZINHOS NO BOJE, ELE FICARA COM QUANTOS

INDIOZINHOS? /{\ /@ g

B) IMAGINE QUE ALGUNS INDIOZINHOS FORAM NADAR E 7 FICARAM NO BOTE.
VAMOS DESCOBRIR QUANTPETNIIOZINHOS FORAM NADAR?

o Wp 50 ool =
7. SE FOSSEM 2 BOTES. UM COM 10 INDIOZINHOS E O OUTRO COM 5
INDIOZINHOS, QUANTOS INDIOZINHOS HAVERIAM?

’l()
ts
. 3

Fonte: Da escola para 0 Mundo: Matematica (Scipione, 2021)
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Figura 4 — Representacdo de nimeros com 1 digito

NS

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 5 — Representacdo de numeros com 2 digitos

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 6 — Representacdo da Unidade com a Dezena

i)

W,
]
-

|

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 7 — Representacdo da Unidade e Dezena com Material Dourado

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 8 — Representacdo de quantidades (estudante 1)

Fonte: adaptagdo de atividade da “Apostila com material dourado e SND até 99”.
Disponivel em https://www.educacaoetransformacao.com.br
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Figura 9 — Representacdo de quantidades (estudante 2)

Fonte: adaptacdo de atividade da “Apostila com material dourado e SND até 99”.
Disponivel em https://www.educacaoetransformacao.com.br
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Figura 10 — crianga auxiliando a colega na representacdo de quantidades

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 11 — Continuacgéo de crianca auxiliando a colega na representacao de quantidades

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 12 — Leitura e representacao de centenas

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 13 — Continuacéo de Leitura e representacao de centenas

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 14 — Formag&o de numeros de dois digitos e de trés digitos

— —

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 15 — Representacdo da Unidade, Dezena e Centena

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 16 —

Composicéo de nimero com fichas escalonadas

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 17 — Registro dos numeros formados

ALFABETIZACAO MATEMATICA — 2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

ALUNO (A) il RR 1 =Lf v ,\\,-[{["> E ) 0 S0 AF O

FORMARAM

VAMOS REGISTRAR AS FICHAS RECEBIDAS. EM SEGUIDA, OS NUMEROS QUE SE

ATIVIDADE

[

. NUMERO FORMADO
D u

\// 7] g L/ L L/

2

AL/

3609 7| O =

f © T

0N

FORAM FORMADOS

APOS SOBREPOR AS FICHAS, VAMOS ESCREVER COMO LE OS NUMEROS QUE

NUMERO
FORMADO

LEITURA POR EXTENSO

| 24T

387D

| Do ET o> E CATOR=2 & OICHD O
L O - S
TRESETes £ Ol TErs = OIS

|7 26

CcCEnT o E ~mre. E ceig |

Fonte: adaptacéo de atividade disponivel em https://novaescola.org.br

Acesso em 16 de jan. de 2024

140


https://novaescola.org.br/

Figura 18 — Continuacdo de registro dos nimeros formados

AL#ABETIZACAO MATEMATICA — 2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

ALUNO (A)_O\ReAa Bane a2 2n OPHE r0c OS <o ina

Jo Ao MIcOGEN sfi-va FRE I TAS
ATIVIDADE

VAMOS REGISTRAR AS FICHAS RECEBIDAS. EM SEGUIDA, OS NUMEROS QUE SE
FORMARAM

= T : NUMERO FORMADO
Saa Qo ] 5SS
oo g 3 Dy
[Ssa | f}ia 74% — “A >S5

APOS SOBREPOR AS FICHAS, VAMOS ESCREVER COMO LE OS NUMEROS QUE
FORAM FORMADOS

NUMERO
FORMADO . LEITURA POR EXTENSO

co < |uterxTas € olTeTRE Cinco
DO ™D - s

-~ (- OV e NS © uaesnTh & TQZ_
PENIRaN
he ) A -b . — = ‘77 ‘___ ST

| T I uIs aTes € TeeTnS Cines

Fonte: adaptacdo de atividade disponivel em https://novaescola.org.br
Acesso em 16 de jan. de 2024

Figura 19 — Jogo do Amarradinho

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 20 — Uso do tapetinho com os conceitos de Unidade, Dezenas e Centenas

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 21 — Representacao até a segunda ordem no Quadro Valor de Lugar

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 22 - Representagdo até a terceira ordem no Quadro Valor de Lugar

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 23 - Registrando quantidades

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 24 — Fazendo estimativas e conferindo resultados

-

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 25 — Continuacdo de estimativas e conferéncia de resultados

}
k

.

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 26 - Estimativa, registro e analise de resultados (grupo 1)

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 27 - Anélise de resultados de estimativas

Fonte: arquivo pessoal do autor

145



Figura 28 - Estimativa, registro e analise de resultados (grupo 2)

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 29 — Andlise de resultados de estimativas

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 30 — Comparacéo de resultados de estimativas de cole¢des (grupo 1)

ALFABETIZACAO MATEMATICA — 2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

ALUNO (A) £ - L k = | Bl -

ATIVIDADE

1. OBSERVE A QUANTIDADE ESTIMADA E A QUANTIDADE REAL DE ELEMENTOS DE
CADA COLEGAO

[GRUPO | COLEGAO QUANTIDADE ESTIMADA | QUANTIDADE REAL
o1 MINIATURAS DE CARROS 6 22
0z MINIATURAS DE DINOSSAUROS 31 T 29
03 MINIATURAS DE BONEGAS 50 34
o4 TANTATURAS DE PENTES 26 48
o5 BOTOES . o 12 - T 20
L 06 { TAMPINIAS OF 'Hl‘frnlnﬁﬁnun—:\l 37 31

A) EM QUAL GRUPO A QUANTIDADE REAL ESTA MAIS PROXIMO DE 507

QUANTIDADE DE OBJETOS DA COLECAO?

) éUAL GRUPO FEZ A ESTIMATIVA MAIS DISTANTE DA QUANTIDADE REAL7

D) QUAL GRUPO RECEBEU MAIS ELEMENTOS EM SUA COLECAO?
( ) B e

B > 4

B) QUAL GRUPO SE APROXIMOU DA QUANTIDADE REAL OU ESTIMOU A MESMA

E) QUAL GRUPO RECEBEU MENOS ELEMENTOS EM SUA COLEGCAO?

ELEMENTOS TEREMOSY

F) SE JUNTARMOS AS COLEGOES DOS DOIS PRIMEIROS GRUPOS, QUANTOS

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 31- Comparacao de resultados de estimativas de colecdes (grupo 2)

ALFABETIZACAO MATEMATICA — 2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

ALUNO (A £ PERTI 538

ATIVIDADE

1. OBSERVE A QUANTIDADE ESTIMADA E A QUANTIDADE REAL DE ELEMENTOS DE
CADA COLECAO

GRUPO COLEGAO QUANTIDADE ESTIMADA | QUANTIDADE REAL
01 MINIATURAS DE CARROS 2() K o '22 o
02 MINIATURAS DE DINOSSAUROS 31 29
03 MINIATURAS DE BONEGAS 20 37
04 25 a8
05 BOTOES 12 20
06 TAMPINHAS DE REFRIGERANTES 31 31

A) EM QUAL GRUPO A QUANTIDADE REAL ESTA MAIS PROXIMO DE 507

B) QUAL GRUPO SE APROXIMOU DA QUANTIDADE REAL OU ESTIMOU A MESMA
QUANTIDADE DE OBJETOS DA COLECAO?
5@yl ¢ N o
G) QUAL GRUPO FEZ A ESTIMATIVA MAIS DISTANTE DA QUANTIDADE REAL?

po -

B) QUAL GRUPO RECEBEU MAIS ELEMENTOS EM SUA COLECAO7?

E) QUAL GRUPO RECEBEU MENOS ELEMENTOS EM SUA COLECAO?

F) SE JUNTARMOS AS COLECOES DOS DOIS PRIMEIROS GRUPOS, QUANTOS
ELEMENTOS TEREMOS?

L DY (DA

Fonte: arquivo pessoal do autor

147



Figura 32 — Estimando valores de produtos

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 33 — Registro de valores de produtos de mercado

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 34 — Socializagdo de atividade sobre estimativa

NJ’NMR

MATEMATICA - 28 AND

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 35 — Estimando e comparando quantidades

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 36 — Comparando quantidades (crianca 1)

ALFABETIZAGCAO MATEMATICA — 2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
AN I \/}’
COMPARANDO QUANTIDADES

1. REPRESENTE QUANTAS CRIANCAS HA EM SALA DE AULA NA DATA DE HOJE

MENINOS MENINAS
o (D e

(*"s‘*
7 ’\’\/\

bfs'“‘”“

A) HA MAIS MENINOS OU MENINAS?

B) SE TIVESSE MAIS 3 MENINOS E 5 MENINAS. QUANTAS CRIANCAS HAVIAM A MAIS
DO QUE EXISTE NA DATA DE HOJE?

D DXL OCIDED) L) DL

P~

P S N | NG N

ay, - 3 - 3 Py ) - — ~

7.,@57 S Gt l P G 4 V4 b ) N ) 2 )
DODOK T SE X x5 ¢

A > = L=

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 37 - Comparando quantidades (crianca 2)

%LFﬁBETIZ rg{\ MATEMATICA — 2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
A S i AN DO -\

«h' L

CONMPARANDO QUANTIDADES

1. REPRESENTE QUANTAS CRIANGCAS HA EM SALA DE AULA NA DATA DE HOJE

MENINOS MENINAS
o | R RRRRRERLI12E
w,i/(’ﬁ‘ £ LA AR VY NAY.VAY NAYAY NAA AR

A) HA MAIS MENINOS OU MENINAS?

B) SE TIVESSE MAIS 3 MENINOS E 5 MENINAS. QUANTAS CRIANCAS HAVIAM A MAIS
DO QUE EXISTE NA DATA DE HOJE?

= + 3 PO
"’/_' 5 B‘R\J

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 38 - Comparando quantidades (crianca 3)

ALFABETIZACA(; MATEMATICA — 2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

U E O

> L

COMPARANDO QUANTIDADES

}'(~Y{

1. REPRESENTE QUANTAS CRIANGCAS HA EM SALA DE AULA NA DATA DE HOJE

MENINOS

MENINAS

ih\]\ \,}EF \Ei:é&_’iﬁ S S "(

G0

A /RN - 7

A) HA MAIS MENINOS OU MENINAS?

- SR i

B) SE TIVESSE MAIS 3 MENINOS E 5 MENINAS. QUANTAS CRIANCAS HAVIAM A MAIS
DO QUE EXISTE NA DATA DE HOJE?
i

o)

2
k (& Q Q Q
= ;{\ R TR

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 39 — Pessoas no parque

— o -
€& 4
lT‘ 3 e ]
n ST —— T .L
A

,

Fonte: Matematica Fasciculo 2/Nivel 2 (Atica, 2022)
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Figura 40 — Animais na fazenda

Fonte: livro “Atividades de Sala de Aula (Rideel, 2010)

2 ¢

Figura 41 — Indicagdo “tem mais

Fonte: arquivo pessoal do autor

tem menos” ou “tem a mesma quantidade”,
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Figura 42 — Indicacdo e comparacdo de quantidade

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 43 — Socializacdo da atividade (Figura 42)

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 44 — Fichas com nimeros de 0 a 9

Fonte: livro “Fono na escola” (Ciranda Cultural, 2009)

Figura 45 — Representacdo de quantidades com até dois digitos e indicagdo de maior e menor

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 46 — Representacao de quantidades com até trés digitos e indicacdo de maior e menor

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 47 — Comparagdo de niimeros “maior ¢ menor” (grupo 1)

ALFABETIZACAO MATEMATICA — 2° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

GRUPO 1

1. A PARTIR DAS FICHAS RECEBIDAS PELO GRUPO, FORMEM

CINCO ALGARISMOS COMPOSTOS POR UNIDADES, DEZENAS E
CENTENAS.

2. ANOTEM OS NUMEROS FORMADOS.

3. CIRCULE O MAIOR NUMERO FORMADO PELO SEU GRUPO

4. FACA UM X AO LADO DO MENOR NUMERO FORMADO PELO SEU
GRUPO

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 48 — Comparag@o de nimeros “maior ¢ menor” (grupo 2)

ALFABETIZAGCAO MATEMATICA — 2° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

GRUPO 5

1. A PARTIR DAS FICHAS RECEBIDAS PELO GRUPO, FORMEM
CINCO ALGARISMOS COMPOSTOS POR UNIDADES, DEZENAS E
CENTENAS.

2. ANOTEM OS NUMEROS FORMADOS.

3. CIRCULE O MAIOR NUMERO FORMADO PELO SEU GRUPO

4. FACA UM X AO LADO DO MENOR NUMERO FORMADO PELO SEU
GRUPO

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 49 — Orientacdo da atividade Disco Méagico

Fonte: arquivo pessoal do autor
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Figura 50 — Marcando pontos no Disco Magico

=)
= S

Fonte: arquivo pessoal do autor

Figura 51 — Ficha de registro da pontuagéo

Fonte: arquivo pessoal do autor
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