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EPIGRAFE

Definicio de Matematica

"Seria possivel dizer o que € a Matematica se esta fosse uma ciéncia morta. Mas a Matematica
é, pelo contrdrio, uma ciéncia viva, que se encontra hoje, mais do que nunca, em rapido
desenvolvimento, proliferando cada vez mais em novos ramos, que mudam nio s6 a sua

fisionomia, como até a sua esséncia."

José Sebastido e Silva



RESUMO

z

O objetivo do presente trabalho € uma analise das acOes de professora e alunos quando
inseridos no processo de ensino-aprendizagem, em aulas de matemadtica, em uma turma de
terceiro ano do Ensino Fundamental. Uma proposta didética foi desenvolvida levando em
consideragdo a Histéria do nimero, enquanto constru¢do humana, considerando sua evolugao,
por meio de seus nexos conceituais, de forma que o processo de ensino-aprendizagem
possibilitasse a constru¢do do pensamento tedrico. Este trabalho apresenta um breve estudo
sobre a formacdo de professores, especificamente no inicio de carreira, pautando-se nas
dificuldades e saberes da pratica docente e nos parametros curriculares que orientaram a
proposta didatica. Dessa forma, ndo somente aluno, mas também o professor encontra-se em
processo de formagdo. A partir do estudo para elaboragdo da proposta didética, o
desenvolvimento da proposta em processo de ensino e aprendizagem escolar e andlise das
acoes, foi possivel acompanhar o movimento de constituicao de um professor-pesquisador em
inicio de carreira.

Palavras chave: Matematica; Numeros; Ensino-Aprendizagem; Formacao de professores;
Pensamento tedrico.



ABSTRACT

The objective of this study is an analysis of the actions of teacherand students when inserted
in the teaching-learning in mathematics classes in a class of third year of elementary school.
A didactic proposal construction, was developed taking into account the history of the
number asa human, considering its evolution through its conceptual nexus, so that
the teaching-learning process would enable the construction of theoretical thought. This paper
presents a brief study of teacher education, specifically early carrer, basing themselves in
difficulties and knowledge of teaching practice and curriculum framework that guided the
didactic proposal. Thus, not only students but also teachers are undergoing training. From the
study for the preparation of didactic proposal, the proposal development process in teaching
and learning skills and analysis of actions, it was possible to follow the movement of
formation of a teacher-researcher in early carrer.

Keywords: Math; Numbers; Teaching and Learning; Teaching training; theoretical thinking.
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1. Introducao

Ao se falar de nimeros imediatamente pensamos em contagem, inferimos a idade,
operagdes, matematica, horas, dinheiro e muitas outras coisas que sugerem quantidade, porém
nio nos vém a memoria sobre o inicio desse conceito, quanto ao seu surgimento ou quanto a
idéia que gerou sua criacdo. O presente trabalho tem como subtitulo "Uma proposta para a
aprendizagem dos nimeros”, ao enfatizar a natureza do nimero, busca-se compreender suas
caracteristicas fundamentais e inerentes aos simbolos. Desta forma, pretende-se ir além da
descri¢do desses simbolos, visiveis, por vezes sem significado, o propdsito € captar a esséncia
dos nimeros por meio dos seus nexos conceituais, considerados aqui a correspondéncia
biunivoca, o agrupamento, a base, o sistema posicional e os simbolos.

De fato o numero surgiu de uma necessidade humana de controlar quantidades, a
medida que o homem se tornou produtor, mas serd que € dessa forma que o conceito de
nimero € ensinado nas escolas? Os professores, principalmente, do Ensino Fundamental
referente ao primeiro e segundo ciclos, sabem disso?

Por isso, neste trabalho, o professor serd o foco de investigacdo por ser aquele
responsavel em mediar pensamento empirico e tedrico. Dessa forma, o terceiro capitulo traz
uma breve discussdo a respeito do inicio de carreira do professor, em que as dificuldades e os
saberes sdo os itens principais. O recorte de pesquisa contemplou as relacdes do professor
com o conceito de nimero, na elaboracdo de uma proposta didética.

A pesquisa parte das indicacOes dos parametros curriculares nacionais (PCNs) de
Matemitica, que orientam uma proposta diddtica desenvolvida para um terceiro ano do ensino
fundamental. Proposta essa baseada na hipétese de que os nimeros possam ser ensinados,
pautados em estudos histéricos feitos previamente em didlogo com os pardmetros. A
professora-pesquisadora € quem estrutura a proposta e a desenvolve.

Assim, o objetivo da pesquisa € analisar as acdes da professora e dos alunos em
processo de ensino e aprendizagem em aulas de Matemdtica e em relacdo a proposta didatica
desenvolvida, adequar o tema as propostas oficiais e interpretar a histéria do nimero,
fundamentada em seus nexos conceituais, de acordo com as hipdteses levantadas pelos
alunos, a fim de desenvolver o pensamento tedrico. As conceituacdes de nimeros serdo feitas
com o intuito de problematizar o agrupamento para o sistema posicional e chegar a forma

organizada.



Ainda com relag@o ao assunto “inicio de carreira”, o terceiro capitulo faz uma breve
revisdo na literatura, pautando-se na dissertagdo de mestrado de Silmara Silva (2007),
intitulada “Professores das séries iniciais em inicio de carreira: dificuldades, dilemas e saberes
em relacdo ao ensino da Matematica”, visando conceituar o inicio de carreira, a
evidenciar a postura do professor diante das dificuldades e os saberes, consicc.....
necessdrios, para que ele conduza sua prética.

O quarto capitulo apresenta uma critica a “matemadtica industrial” e busca estudar
algumas hipéteses das criangas em relacdo ao nimero. O quinto capitulo € constituido, tendo
como pressuposto a histéria da construcio do numero, pelos nexos conceituais que
contribuiram para a evolucdo do nimero. Assim, é reconhecido que a Histéria do nimero
passou por vdrias etapas para se constituir no simbolo que conhecemos hoje.

O sexto capitulo inicia fazendo uma sintese do pensamento qualitativo e quantitativo
na construcao do pensamento numérico. A superacdo do simbolo sem fundamento € pautada
na correspondéncia biunivoca, como principio do sistema numérico e trata da posicdo do
algarismo no numeral e da base ao trabalhar o nosso sistema numérico.

O sétimo capitulo trata da descricdo das propostas pautadas nos parametros
curriculares nacionais. Foram investigadas as propostas relacionadas primeiro e segundo
ciclos (do Ensino Fundamental) por envolver os trés primeiros anos e por trabalhar, como fase
inicial, com o conceito de numero e operacoes.

O oitavo e nono capitulos referem-se ao trabalho de campo, descrito no segundo
capitulo. O propdsito do oitavo capitulo € apresentar a proposta didédtica de forma descritiva.
O nono capitulo explora a experiéncia da professora-pesquisadora, em ter estado em sala de
aula, desenvolvendo a proposta diddtica e a0 mesmo tempo estudando sua prépria pratica.

As acdes desenvolvidas na proposta diddtica se orientaram-se em: relacionar os
saberes docentes no desenvolvimento da proposta, pautar-se em orientacoes dos PCNs e
propiciar o pensamento tedrico, buscando a transformacao do objeto de estudo. A proposta do
nono capitulo € interpretar o desenvolvimento da proposta diddtica apresentada no capitulo
anterior. Sdo apresentadas a algumas reflexdes sobre as acdes desenvolvidas em processo de
ensino-aprendizagem na sala de aula. Tudo isso para nortear a pratica educativa, para que ela
seja satisfatoria e atenda as necessidades dos que estdo envolvidos em tal processo, neste
caso, alunos e professores diretamente. Em linhas gerais, procuram-se meios para que o
nimero seja visto como um conceito articulado e culturalmente construido, do mesmo modo,

articulado com a realidade e com o contexto escolar, o que contribui no desenvolvimento de



situagdes pedagdgicas, pautadas em seu fundamento, caracterizando, dessa forma, o

significado dessas situacoes, tanto para os alunos quanto para professores.



2 Procedimentos metodolégicos

Este trabalho de conclusdao de curso teve o propdsito de aprofundar meu
relacionados ao ensino e a aprendizagem da matemdtica, colaborando, assim, cc
formacdo de pedagoga. Para isso, foi escolhido um conteido matemdtico a ser ensinado,
desenhada uma metodologia de ensino, selecionado um grupo de alunos em uma escola e
analisada minha prética. A¢des interligadas que delinearam a temaética e o objetivo.

A temdtica constituiu-se no ensino e aprendizagem da matematica referente ao ensino
de nimeros, o enfoque € no processo de formacdo inicial do professor dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e, a aprendizagem, ressalta-se tanto a do professor quanto a do aluno.

Para isso, buscou-se analisar a dialética entre o conhecimento empirico e o

conhecimento tedrico na formagao do conceito de nimero, com a finalidade de que aluno e

professor apropriem-se do significado desse conceito.

Desse modo o objetivo destinou-se a andlise das acdes que professora e alunos
realizaram, quando inseridos no processo de ensino-aprendizagem, em aulas de matematica,

em uma turma de terceiro ano do Ensino Fundamental da Escola E.E. Prof. Antonio Serralvo

Sobrinho.

Para atingir esse objetivo orientamo-nos por leituras sobre professores em inicio de
carreira e pelos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica, que fundamentaram a

elaboracdo de uma proposta didatica.

A escola em questdo estd localizada no bairro Ipiranga, um bairro periférico, no
municipio de Bauru. A escola funciona nos periodos da manha e tarde, oferecendo o ensino
do 1° ao 5° ano. Ela possui 14 salas de aula, uma sala de informética, uma cozinha, na qual os
professores tém livre acesso, uma biblioteca, uma sala aos professores, uma sala para a

direcdo e a secretaria.

Essa turma foi escolhida porque eu ja realizava o estagio nesta escola. 2010 foi o
primeiro ano da turma, o ensino fundamental de nove anos, pois quando este entrou em vigor,
eles ja estavam na pré-escola e para que ndo perdessem um ano, a turma entrou direto no
segundo ano. Em 2010 a sala tinha 26 alunos, entre 7 e 8 anos de idade, sendo 15 meninos e

11 meninas.



O presente estudo tem carater colaborativo e consiste em principios de pesquisa
participante, na qual a professora-pesquisadora se introduz no ambiente a ser estudado. Nao
somente para compreendé-lo e observad-lo, mas “Sobretudo para muda-lo em dire¢des que
permitam a melhoria das priticas e maior liberdade de acdo e de aprendizagem dos
participantes. Ou seja, € uma modalidade de atuagdo e observacdo centrada em reflexao-
acao”. (FIORENTINI, LORENZATO, 2007, p. 74).

Essa modalidade de pesquisa tem como fio condutor a resolu¢do de problemas praticos
e o relatério desse tipo de investigacdo consiste na descricdo e andlise do trabalho
desenvolvido, destacando, sobretudo os avangos obtidos. O objeto de pesquisa visa tomar a

formacdo do professor, buscando o entendimento do fendomeno “formacdo”, de modo a

entendé-lo.

Investigar a formagdo do professor como um processo continuo e que considere o seu
universo de formagdo imprimiu uma nova necessidade aos pesquisadores: A de
integrar-se ao ambiente proprio do professor como parte do fendmeno que pode causar
movimento de formagdo. No caso do desenvolvimento profissional do professor, trata-
se de entender como as agOes organizadas para a realizagdo da educagdo escolar
podem revelar esse desenvolvimento. (MOURA, 2004, p.218).

Ainda de acordo com Moura (2004), “Tomar a pesquisa como utilidade é buscar
instrumentos que permitem satisfazer a uma necessidade: apreender o movimento que leva o
profissional professor de uma qualidade a outra”. (p. 264).

Analisar a prépria pritica nem sempre € uma tarefa ficil e tranquila, porém necessdria
a formacao do professor, a qual ndo termina na conclusdo do curso de graduagdo. A formacao
do futuro professor interage com a produgdo deste proprio texto, por meio das reflexdes sobre
as leituras e andlises das acdes dos alunos.

Inicialmente optou-se pela abordagem colaborativa e a escolha pela participante da
pesquisa ocorreu pelo fato que foi observado, previamente, durante o estdgio, a dificuldade
que os alunos apresentaram em relagao aos nimeros e as operacoes matematicas.

A coleta de dados constituiu-se em observagdes iniciais da escola e de aulas durante o
2° semestre de 2010 e 2° semestre de 2011, das acdes dos alunos e da professora-pesquisadora
durante o desenvolvimento de uma proposta de ensino. As observacdes iniciais foram
registradas em um caderno de observagdes; as aulas, nas quais foi desenvolvida uma proposta
de ensino, foram registradas por meio de dois gravadores e de anotacdes das observagdes no

caderno apds a realizacdo delas.



Todas as aulas foram gravadas, por meio de dois gravadores e transcritas para andlise.
Os alunos foram divididos em dois grupos e cada gravador foi colocado no centro deles para
captar as respostas dadas. As andlises foram organizadas de acordo com a sequéncia didatica,
ou seja, questdes iniciais, situacdo-problema 1, situacao-problema 2 e situagdo-problema 3.

Para o desenvolvimento de uma proposta de ensino foi realizado um estudo sobre:
dificuldades e saberes de professores no inicio de carreira, aprendizagem dos numeros,
histéria dos nimeros, o que orienta os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de
matemadtica e os principais nexos conceituais do nimero. Fases permeadas por reflexdes sobre
textos que abordam o ensino e a aprendizagem, permitindo a formagao de concepgdes sobre
os temas tratados.

A sequéncia didética foi desenvolvida pela professora-pesquisadora durante 6 horas no
2° semestre de 2011. A professora da turma acompanhou todo o processo e colaborou na
organizacdo da sala de aula. Na andlise dos dados coletados buscamos destacar os momentos
que nos pareceram indicativos que podem contribuir para a compreensdo do processo de
ensino-aprendizagem.

O relato sobre as observacgdes iniciais que se seguem permite contextualizar, mesmo
que de forma breve, o ambiente em que foi desenvolvida a proposta de ensino, bem como
alguns direcionamentos deste trabalho. Em 2010 o estdgio de observagao foi realizado na sala

de aula da professora que serd denominada Diamante.

A professora Diamante tem 54 anos de idade e 25 anos em exercicio do magistério, ela
estd proxima a se aposentar e observa-se que passou por todas as séries dos anos iniciais. Seus
métodos de ensino ndo permeiam apenas por uma abordagem tradicional de ensino, ela
diversifica as atividades de acordo com as necessidades apresentadas. Ela ndo utiliza o livro
didético, pois, em sua opinido, ndo hd exercicios que trabalhem bem o conteido, “sdao muito

fraquinhos”.

Desse modo ela traz atividades que pesquisa em livros, troca com outras professoras e
etc. Seleciona o que julga ser melhor para trabalhar o conteido. Diamante diz ndo ter mais
tanta paciéncia para o ensino, pois jd possui um desgaste muito grande, escolheu ser
professora por gostar de ensinar e por isso fez o curso Normal, que foram dois anos de Ensino
Médio e dois anos de Magistério. Formou-se em Licenciatura em Pedagogia por meio de
curso a distancia com a duracdo de dois anos, somente aos sdbados, no periodo integral.

Quando foi implantado o programa Ler e Escrever, pela Secretaria de Educacao do Estado de



Sao Paulo ela participou do curso na sua primeira turma, também fez outros cursos oferecidos

pelos 6rgdos municipais e estaduais.

De acordo com ela, a coordenadora a orienta a respeito das atividades a serem
trabalhadas, porém o professor ainda trabalha sozinho e também € substituivel, e quando o
professor esta sozinho fica dificil alcancar os objetivos esperados, até mesmo por causa das
cobrancas burocraticas e as dificuldades.

Diamante apresenta os nimeros aos alunos, em um primeiro momento, com o material
dourado. Segundo ela, essa € uma forma de ilustrar o contetido, de forma que trabalha bem
unidade, dezena, centena, unidade de milhar e assim por diante. Essa etapa ndo pdde ser
acompanhada devido ao fato de eu chegar a escola na metade do ano letivo.

A turma observada tem preferéncia pela Matemdtica ao Portugués e até pedem a
professora Diamante para passar “continhas” ou escrever numerais por extenso até o 100. A
disciplina € trabalhada trés vezes por semana sempre ap0ds o recreio, que vai das 15hOOmin as
15h20min horas. Embora ndo exista uma carga hordria padrdo para cada disciplina, percebe-
se que cada escola estabelece a carga hordria que julga necessdria as disciplinas abordadas

(anexos A e B). De acordo com a professora Diamante, os conteudos trabalhados sao:

Sequéncia dos numeros;
Antecessor e sucessor;

Adicao, subtracdo e multiplicagdo;
Sistema de numeragao decimal e
Numeros pares e impares.

A divisdo é conteido do ano seguinte, porém, se hd tempo a professora sempre tenta
orientd-los quanto a isso, para que cheguem ao ano seguinte com alguma nog¢ao. Em 2010 (2°
ano), eles t€ém que ver até o nimero 99, ou seja, ndo € indicado o ensino das centenas, mas 0s
professores trabalham um pouco. O intuito € trabalhar cada casa decimal em um ano.

Na prética os alunos ndo apresentam maiores dificuldades na contagem, mas quanto ao
registro dos numerais eles tém muita dificuldade. Ela trabalha situagdes concretas, como por
exemplo:

¢ (Quantos alunos faltaram hoje?
¢ Entdo quantos ficaram?

E assim por diante.



Os alunos tém facilidade em trabalhar com situagGes concretas, que eles mesmos
possam visualizar. Houve um episédio em que um aluno estava com dificuldade para entender
a operacao 5+0. Para ele o resultado era 0, a professora explicou varias vezes, foi até a lousa,
mostrou, mas ele parecia nao entender, do mesmo modo ele ndo conseguia entender porque 5-
SéigualaO.

Como tentativa optou-se mostrar a ele com os dedos, para que ele pudesse visualizar,
dessa forma foi feito o seguinte:

A professora disse a ele para que em uma das maos representasse o nimero 5 e na
outra o numero 0. Ele assim fez, a partir disso lhe foi dito que imaginasse que tinha 5 balas e
que ndo daria nenhuma. Em seguida foi perguntado: Com quantas balas vocé fica? O aluno
insistiu em dizer que ficaria com zero. O procedimento foi feito novamente, mas agc
os meus dedos e depois disso ele percebeu que 5+0=5. Isso ocorreu também com a o
5-5=0, pois ele pareceu entender o porqué o resultado € 0. O que inferi por meio desse
episddio, foi que na pratica, os alunos apresentam mais facilidade, mas quando € para
registrar eles t€ém muita dificuldade.

As observagdes das dificuldades do aluno foi um dos motivos que originaram esse
estudo. Concordo com Moura, (2004) que “O professor se forma ao interagir com 0s seus
pares, movido por um motivo pessoal e coletivo. No seu motivo pessoal, estd o conjunto de
saberes e expectativas sobre a vida e os rumos que acredita serem validos para empreender o
seu trabalho”. (p. 261).

A postura da professora Diamante pode influenciar a dos alunos em relagdo a

matematica e isto pode ser um eixo norteador para a proposta de ensino deste trabalho.



3. A formaciao Matematica: Dificuldades e saberes de professores das séries iniciais em

inicio de carreira

O presente trabalho inicialmente buscou estudos que discutem algumas quu
respeito de formacdo, especificamente, de professores em inicio de carreira como tamoem ae
algumas propostas pedagdgicas e metodologias sobre o ensino da matemaética.

A leitura da dissertacdo de mestrado de Silmara Silva (2007), intitulada “Professores
das séries iniciais em inicio de carreira: dificuldades, dilemas e saberes em relacdo ao ensino
da Matematica” permitiu refletir sobre as dificuldades que os professores dos anos iniciais
podem se deparar no inicio da docéncia.

O inicio de carreira é considerado pela autora como a constru¢do do conhecimento da
propria identidade profissional em que tudo o que se experimenta, mesmo a frustragdo,
ansiedade e desapontamento sdo inevitdveis e validos a aprendizagem. Ao chegar a sala de
aula pela primeira vez, o professor iniciante passa pelo “choque de realidade”, termo utilizado
pela autora para descrever as reflexdes iniciais desses professores no processo de constru¢cdo
de novos conhecimentos com os alunos, na relacdo da pritica com a teoria. Esse € um
problema muito sério, pois o professor se vé ilhado frente aos impasses dos quais ele ndo se
sente “familiarizado”, podendo resultar em equivocos didaticos e pedagdgicos, no que
concerne as formulacdes de propostas pedagdgicas de ensino.

Silva (2007), menciona vérias dificuldades que os professores em inicio de carreira
tendem a enfrentar, as “dificuldades com os alunos”, “carga hordria excessiva de trabalho”,
“dilemas e isolamentos” (p.45), as dificuldades de ordem burocritica como as “condicdes de
trabalho na escola” (desde as exigéncias das escolas a interferéncia da direcdo e de outros
membros da escola) e as pedagdgicas, como “a estratégia ideal para trabalhar os conteidos”
(organizar e sequenciar os conteidos e decidir o que € importante ser ensinado). (p.54).

O professor tem que elaborar estratégias para ensinar, pois se o aluno ndo se envolve,
ele corre o risco de ter a “perda gradativa do controle de seu trabalho em sala de aula”. (p.
54). Isso inclui saber o ritmo, devido ao fato de que em uma sala de aula ha “diferentes niveis
de aprendizagem”. (p.55). Diante das dificuldades apontadas por Silva (2007), saliento outras,
relacionadas a formagao inicial.

Um dos motivos que me gerou inseguranga para lecionar Matemadtica refere-se a
minha experiéncia como aluna de um curso de Pedagogia, com carga hordria que considero

insuficiente nessa area do conhecimento. Meu curso oferece duas disciplinas voltadas ao



ensino dos contetidos matemdticos, uma delas € especifica para a Educacdo Infantil e a outra
para os anos iniciais do ensino fundamental, sendo que ambas t€m carga hordria de 60 horas
(anexo C). O que é aprendido, por mais que seja bem ensinado, ndo corresponde as
necessidades que temos de entendé-la, considerando, primeiramente que, como educadores,
teremos que ensind-la. Segundo, que a aprendizagem da matematica no ensino fundamental e
médio publico ndo tem sido eficiente, como pode ser observado pelas avaliacdes
institucionais brasileiras.

Dessa forma, sinto-me despreparada para organizar o ensino, por exemplo, como
aponta Silva (2007), “como lidar com os contetidos escolares no sentido de organiza-los e
identificar o momento ideal para avancar com a matéria sem que haja prejuizo aos alunos”.
(p.56).

Por isso defendo a necessidade da disciplina de conteidos e metodologias de
matematica nas séries iniciais com maior carga horaria do que a de Educag¢do Infantil, mesmo
que tenha uma continuidade, constituindo um segundo modulo. Isso ndo quer dizer que os
conceitos matematicos voltados a Educagao Infantil sejam menos importantes, pelo contrério,
tais conceitos como: maior/menor, grande/pequeno, perto/longe, alto/baixo, entre outros sao
as bases para a aprendizagem de conceitos especificos, relacionados a matematica, porém nao
carecem expansdo da carga hordria devido a menor complexidade do processo de ensino-
aprendizagem. Esse foi o desafio que fez com que optasse pela €nfase, nesse trabalho, ao
ensino da Matemadtica nos anos iniciais, em que os conceitos sdo mais especificos e
aprofundados.

Nio ¢ fécil se posicionar a favor de uma carga hordria maior relacionada ao ensino de
matemdtica uma vez que muitos de nés, alunos do curso de Pedagogia, escolhemos esse curso
para fugir da Matemdtica, cuja causa pode estar relacionada a falta de compreensdo dessa drea
do conhecimento. Porém, temos que ensinar matemdtica e, se ndo tivermos uma base
suficiente, o aprendizado dos alunos serd deficitdrio podendo restringir-se a uma
memorizagdo de algoritmos e pouco representativa de algum significado.

Dai, a importancia de se ter uma boa formacao, pois um dos fatores dileméticos desse
processo € a relacdo entre a falta de dominio de contetidos especificos, e, resisténcias, diante
de situacdes matemadticas, provenientes da vivéncia, enquanto alunos do ensino fundamental e
médio. Essas concepgdes, formadas ao longo da vida no processo de ensino-aprendizagem,
podem refletir no ensino, pois sdo preexistentes em relacdo as novas praticas a serem

desenvolvidas no inicio de carreira.



Concordo com Lima e Brito (2001), que “se os futuros professores, que ensinardo os
conceitos matematicos elementares as criancas, escolhem seu curso por haver pouca
Matemadtica, muito provavelmente terdo dificuldades, no futuro, para ensinar os cot
matematicos”. (p.108). Dessa forma a aversdo a Matemadtica, nomeada por Papert (1985),
como “Matemafobia”, pode resultar dificuldade e baixo desempenho no ensino dessa
disciplina.

Reforcando tais pensamentos, Lorenzato (2006), diz que “E importante que o
professor compreenda claramente tais conceitos [matematicos], para que ele possa ter
seguranga na conducdo das atividades com as criancas”. (p. 25). Para ele, o educador ndo
pode exercer seu papel de professor ou professora com competéncia e qualidade se ndo
possuir a formagdo profissional adequada e muito menos sem um s6lido conhecimento dos
saberes.

Tais saberes sdo elencados por Silva (2007), pautadas em Ponte (1998), como “‘saber e
gostar da disciplina que leciona”, “conhecer o curriculo, ser capaz de recrid-lo segundo sua
situacdo de trabalho”, “conhecer seus alunos” (suas dificuldades e necessidades), “‘conhecer
sobre o processo de aprendizagem, dominar varios métodos e técnicas de ensino”, “ser capaz
de relaciond-los com os objetivos e conteidos curriculares”, “conhecer seu contexto de
trabalho” (sua escola e o sistema educativo); e “conhecer a st mesmo enquanto profissional”.
(p. 47).

Contando que a atividade do educador também é ensinar aos seus alunos contetdos
matematicos, os cursos de formacdo em Pedagogia precisam de algum modo, subsidiar seus
licenciandos a um ensino que proporcione a compreensdo do significado dos conceitos
matemadticos. Por isso, a énfase no aspecto do professor ter essa compreensdo, para que ele
possa, de forma didatica, tornar os contetidos, da matematica escolar, mais apropriados aos
seus alunos. Isso ndo quer dizer que o professor banalize ou reduza o conhecimento
matematico a ser ensinado, mas torna-los mais acessiveis aos alunos e, aproximéa-los do
desenvolvimento do pensamento tedrico.

Assim, concordamos com Brito (2001), da necessidade de “formar professores de
Matemética preocupados com a crianga e ter cursos de formagdo que se preocupem em formar

professores aptos a atuar em uma sociedade em constante mudanga”. (p.64).

Os cursos de formagdo de professores (particularmente aqueles que formam
professores de primeira a quarta séries) deveriam ter como um objetivo de
considerdvel importancia o conhecimento sobre as habilidades bésicas. Baseados no
fato de que a aprendizagem atua sempre em trés dominios diferentes, isto é, o



cognitivo, o afetivo e o motor, o ensino destas habilidades deve visar uma
aprendizagem que desenvolva o potencial nessas trés dreas. Além do
desenvolvimento da competéncia em matematica, deve-se desenvolver também, na
crianca, um conjunto de atitudes positivas com relacdo a matemadtica. (BRITO,
2001, p. 59).

Sabemos que as dificuldades na formagao inicial perpassam pela estrutura do curso de
Pedagogia, que tem a missdao de formar tanto o gestor quanto o professor, seja na Educacao
Infantil, seja no Ensino Fundamental dos anos iniciais. O ponto de partida sdo os cursos de
formacdo, que deveriam discutir essa situacdo, visto os saberes a serem conhecidos pelos
professores.

Silva (2007), classifica esses saberes em “contetidos de ensino, curriculo, aluno e
processo instrucional” (p.44). A autora faz meng¢do a quatro categorias de saberes construidos
no percurso profissional docente, de inicio ela cita os “Saberes profissionais” nos quais se
limitam a producdo de conhecimento e que por meio da pratica docente sdo mobilizados
outros saberes, os “saberes pedagdgicos” que por sua vez sdo provenientes da reflexdo sobre a
pratica educativa.

Os “Saberes curriculares” s3o os que correspondem aos discursos, objetivos,
conteddos e métodos, que adentram nos conteidos de ensino, curriculo e processo
instrucional e por fim o “Saber experiencial” que os professores e professoras adquirem
durante o exercicio de sua prdtica, um saber estabelecido no fazer do docente, o saber
construido na composi¢ao de sua profissionalizacdo. (p 48).

Essas reflexdes sobre as dificuldades do professor em inicio de carreira, bem como, os
saberes necessdrios para subsidiar sua atividade de ensino, especialmente, da matemadtica,
colocou esse trabalho na perspectiva da andlise da propria prética. Para isso, buscou-se
compreender os elementos necessdrios para o desenvolvimento dos saberes que norteiam o

ensino da matematica nas séries iniciais, sobretudo dos nimeros.



4 A aprendizagem dos niimeros

Numa primeira reflexdo pensar em numeros significa pensar em contagem, em
quantidade e operacdes, o que parece muito facil para nds adultos, pois ja adquirimos certa
pratica com nosso sistema de numeracdo. Para as criancas € um processo de descoberta, de
possibilidades e tentativas para conseguir entender como funciona o sistema numérico.
Quando as criancas tém consciéncia de sua utilidade além dos muros da escola, ou seja, da
sua utilidade extra escolar ela muda a compreensao de mundo.

Para Zunino (1995), “Se reconhecermos que o sistema de numeragdo € um objeto de
conhecimento muito complexo, reconheceremos também que sua compreensdo ndo pode ser
conseguida simplesmente através de explicacdo acerca do valor das dezenas ou das centenas”.
(p.79).

Por mais que as criancas “conhecam” a representacdo convencional dos nimeros e
ainda que estejam resolvendo cotidianamente contas na escola, elas formulam suas proprias
hipéteses a fim de constituir sentido aos simbolos que sdo tdo explorados nas praticas
escolares, bem como nas praticas sociais.

Dessa forma, se for pedido a uma crianca de 3 ou 4 anos que conte até 10, geralmente
ela o faz de imediato e até conta nos dedos, isso mostra que ela ja adquiriu um modo de
contagem, que nem sempre reflete seu significado, pois se a crianca consegue recitar oS
nimeros, ndo quer dizer que internalizou este conceito. Além disso, ao representar esses
nimeros por meios dos registros, a crianga nessa idade geralmente ndo tem a percepcao
simbdlica associada a quantidade. Pode-se perceber que o primeiro contato que a crianca tem
com o nimero estd relacionado as representacdes orais, da mesma forma que a aprendizagem

da lingua natural.

O numeral existe sob forma de algarismo no caderno, livro, na fachada de uma casa.
Mas o nimero s existe na mente humana quando e enquanto ela o cria. Esta
existéncia subjetiva do nimero, a unica que lhe € possivel, chama-se cardinalidade,
que é a poténcia mental pessoal de imaginar a quantidade para além do senso
numérico. (LIMA, 2005, p.188)

Desse modo, o numeral, que sdo as representacdes graficas feitas para representar
quantidades, precisa ter relagdo direta com essas e, a crianca, necessita ter clareza dessa

relacdo para posteriormente fazer movimentos de pensamento empirico (ligado a percepgao)



com o tedrico (ligado a sua construcdo légica). Sabe-se que € possivel contar sem pensar
numericamente, basta aprender a recitar a sequéncia numérica.

Ainda segundo Lima (2005), “Na linguagem numérica, esta relagdo entre a pratica do
fazer nimero e a sintese do pensamento numérico € fundamental para o aprendizado
matematico. Mas fazer nimero ndo € escrever numeral; € fazer correspondéncia biunivoca.”
(pp-190-191).

Nesse caso, um professor despreparado entende como aprendido o conceito de
nimero, quando a crianga recita os numerais e acaba por nao desenvolver no seu aluno a
correspondéncia biunivoca (ou correspondéncia um-a-um).

Segundo Zunino (1995), “As criangas tém multiplas experiéncias relacionadas com o
conhecimento matematico e estas experiéncias tinham que constituir-se em objetivo de
andlise no marco escolar”. (p.35). A Matemdtica necessita ser vista de maneira articulada, ser
praticada, analisada e relacionada as outras areas no intuito de desmistificar a Matematica da
sala de aula, que fica fora da realidade, sendo somente uma propagacdo de simbolos e
algoritmos.

Um procedimento pedagdgico é tomar como ponto de partida aquilo que o aluno ja
sabe para depois associar ao conhecimento cientifico, e transpor a linguagem do senso comum
a linguagem matemadtica. “Isso significa aceitar que os alunos inicialmente se exprimam
através de sua linguagem para, depois, apresentar os termos ja consagrados pela linguagem
matemadtica e, finalmente, os simbolos matematicos”. (LORENZATO, 2006, p. 47). O
professor ndo inicia um processo educativo a partir do “nada”, mas dd continuidade a
formacao da crianga.

Zunino (1995), apresenta alguns exemplos de como as criancas realizam a
correspondéncia um-a-um. Entre eles a repeticio do mesmo numeral tantas vezes quanto sao
os objetos que desejam representar. Essa é uma forma das criancas tentarem entender o
sistema numérico, fazendo inferéncia do simbolo a quantidade, ou seja, se uma crianca tem 6
canetas e deseja representd-las, € comum que registre o numeral 1 seis vezes consecutivas de
modo que cada simbolo 1 equivale a uma caneta.

Uma diretriz didatica pode ser a de trabalhar com as formas de representacdo que as
criancas considerem validas, e, a partir dai, comparar as estratégias utilizadas, discutindo
sobre a eficdcia de cada uma. Isso ndo significa deixar de lado a representagao convencional,
mas articuld-la com a representacdo “criada” pela crianca. O objetivo € propiciar situacdes de

aprendizagem que permitam aos alunos a compreensdo das razOes que fundamentam a



representacdo convencional, considerando que, dificilmente o fariam sozinhos. Por isso a

mediacio do professor preparado conceitualmente para esse fim.

Enquanto continuarmos ensinando procedimentos mecanicos sem criar as condi¢
que permitam aos alunos descobrirem os fundamentos desses mecanismos, enqua
nao favorecermos a utilizacao das estratégias que as proprias criangas possam elaborar
para resolver e representar as operagdes teremos que continuar aceitando que as contas
sejam interpretadas como truques inventados por um mdgico, como entidades que
obedecem a regras proprias, independentes das acdes de ‘“‘agregar” e ‘“tirar”.
(ZUNINO, 1995, p. 84).

Para nés “ensinar procedimentos mecéanicos” significa informar, e com isso, espera-se
que o aluno memorize, eliminando a possibilidade de ele construir significado a Matematica.
Segundo Lima (2005), nessa perspectiva, ... ensinar é mostrar, repetir, copiar e fazer muitos
exercicios”. Essa é uma forma de dar continuidade ao curriculo da “matematica industrial”

dentro da escola, que visa o treinamento, tendo como método a repeti¢do. (p. 193).

Por matemdtica industrial entende-se aquela matemdtica mecanica, pronta e acabada,
portanto a-histérica. Mostra uma concep¢do linear e estitica do conhecimento
humano. Para que as pessoas se apropriem desta matemadtica, basta apenas:
mostrarmos os conceitos a serem desenvolvidos; mostrar o seu funcionamento; treina-
los, exaustivamente, a partir de exercicios e avaliar a aprendizagem. (LIMA, 2005, p.
193).

Dentro desse conceito o autor descreve a Matematica como uma disciplina de duplo

sentido, “por um lado € uma area curricular e por outro um conteudo disciplinador da mente,
que visa disciplinar o aluno para a atividade industrial na fébrica tendo por objetivo
programar os alunos para as atividades de cédlculo necessdrias para o trabalho” (p. 194).
Dessa forma, quando o ensino se volta a repeticdo dos contetidos e, no caso dos nimeros,
recitar ou escrever o nimero como algo sem sentido, estamos reproduzindo o curriculo
industrial pela mecanicidade, e considerando a aprendizagem como treinamento de respostas
certas. Por mais que atualmente haja trabalho em grupo ou jogos, ainda trabalha-se com o
principio da repeti¢do e da cdpia, e dos tdo conhecidos exercicios de fixagcdo, pois ndo € uma
questao de variar recursos e sim do potencial da mediag¢ao do professor.

O curriculo industrial parece orientar préticas docentes, ainda hoje, pois ao invés de
investir em uma aprendizagem para o desenvolvimento de mentes autdbnomas, a orientagao
volta-se para formac@o de mentes disciplinadas e Lima (2005), coloca que “Precisamos pensar
em como fazer a transi¢do do curriculo industrial para o educacional. Para o curriculo que

coloque a personalidade como centro da atividade educativa”. (pp. 199-200).



Na matematica educacional “operagdo e conhecimento sdo criados pelo sujeito em seu
processo da aprendizagem conceitual.” (p. 202). Portanto, a formagdo de conceitos
matematicos caminha entre o empirico e o tedrico. O pensamento empirico se caracteriza pela
descric@o das observacdes sensoriais e estd relacionado a ele o que ‘“‘se expressa pela categoria
de existéncia, o que caracteriza o pensamento empirico ndo sdo os elevados niveis
raciocinio e sim sua base”. J4 o pensamento tedrico incorpora o empirico e responde as
ligacdes da diversidade de aspectos na sua formacgao (DIAS, 2007, p. 50).

E, ainda, segundo a autora “E na atividade produtiva dos instrumentos, materiais ou
ideais, que o homem desenvolve o pensamento tedrico”. (p.50). Portanto, € na superagdo da
simples manipulacdo do objeto que as criangas poderdo desenvolver o pensamento tedrico,
utilizando-se do pensamento empirico como ponto de partida. Dialogando com as leituras de
Lima (2005), e Dias (2007), concebemos um ensino que priorize o individuo como sujeito de
sua aprendizagem, a medida que constroi o pensamento tedrico em constante atividade.

Assim, € indispensavel a mediacdo de um educador que oriente 0 processo € que
conheca e saiba aplicar as competéncias de moderador, de modo a conceber o conceito
intencionalmente dirigido, para que seja construido com objetividade, exigindo, por sua vez,
dominio especial dos objetos com as suas particulares relacdes e conexdes. Desse modo, o
objeto pensado ou concebido passa a existir para a consciéncia, sendo que o aluno vai
adquirindo os preceitos adequados e os traduz fazendo conexdes internas, concebendo o
pensamento tedrico.

A formacao do conceito de nimero pela crianga perpassa a compreensao da escrita
simbdlica e, geralmente, a linguagem escrita da matemadtica parece ser complexa a elas. Isso é
devido a “aritmética infantil” (ZUNINO, 1995, p. 56), aritmética criada por elas, que tem por
base problemas com objetos reais, ou seja, ao contar nos dedos ou utilizar-se de tracos para
contar, a crianga parece nao ter muitas dificuldades.

Isso ocorre porque, frequentemente, as criancas ndo compreendem a necessidade ou a
l6gica da linguagem formal presentes na escola e, de acordo com Zunino (1995), “como
resultado, surge uma extravagante aritmética escrita, separada por um abismo em relacdo ao
conhecimento informal das criangas”. (p. 96). Tomando como base um exemplo préatico: as
criancas que vendem bala se saem muito bem ao trabalhar com situacdes concretas, como
voltar o troco. Seu raciocinio imediato é perceptivel, mas ao pdr isso no papel, os
procedimentos sdo outros, isso pode ser devido a falta de utilidade que a representacdo escrita

significa para elas.



Como fazer para evitar essa separacdo entre o conhecimento das criangas € a
linguagem formalizada da Matematica que a escola pretende ensinar-lhes? A sugestio é tomar
como ponto de partida situacdes-problema reais ou hipotéticas no lugar de apresentar contas
carentes de significado. Utilizar-se de exemplos préticos é uma estratégia de que o professor
dispde. Quando ele percebe que as criangas entenderam, esse pode ser o momento de transpor
1Sso para o papel, registrar, e aos poucos, orientd-las a transformacdo da linguagem pessoal a
social.

Por exemplo, as criancas descobrem o valor do zero como auséncia de quantidade, e o
utilizam para essa representacdo. Muitas delas reconhecem que o zero é um elemento neutro

na soma e na subtrag@o, porém na escrita numérica o zero varia de significado.

As criangas reconstroem desde muito cedo algumas das regras que regem o sistema
posicional e as utilizam nas opgdes para interpretar e comparar quantidades. Sdo
capazes de raciocinar frente as situagoes-problema que lhes sdo formuladas e de
encontrar estratégias inteligentes para resolvé-las. (ZUNINO, 1995, p. 92).

Zunino (1995), cita em seu livro “A matemadtica na escola: aqui e agora” o exemplo uc
que ha casos em que os alunos escrevem o zero para representar o resultado da subtracdo, por
exemplo, 5-8=0. Isso ocorre devido ao fato de que a crianga, no inicio da escolarizagao,
entende que a tnica solucdo é subtrair 5 de 8. E comum que ela pense que: Se tenho 5 como
vou tirar 8? Por isso o zero, pois ela subtrai 5, que € o possivel e ja fica sem nada. Tudo isso
porque se alguém lhe pede uma quantia em dinheiro emprestado maior do que tem, 0 maximo
que podera fazer é emprestar tudo e ficar com nada, ou seja, zero.

Muitas vezes o contato com o sistema posicional € de forma empirica, a crianga tem a
necessidade de construi-lo para si, a fim de compreender sua totalidade, compreender os
principios que o regem, ou seja, constituir o conceito tedrico.

Nao sabemos exatamente quais as idéias que as criangas estabelecem acerca do
sistema de numeracgdo, as reais dificuldades que elas enfrentam para tentar compreendé-lo.
Por isso muitas vezes, os procedimentos utilizados por elas sdo ignorados, porém podemos
comegcar formulando hipdteses ao que nos parece ser a ldgica utilizada por elas.

A sugestdo € investigar o que os alunos sabem a respeito, assim € possivel interagir,
formular problemas com o objetivo da constituicdo do significado. Isto €, abrir caminho para
que ela faca e pense matematica, ao conhecer a realidade entendida mais amplamente como a

cultura humana herdada, e ndo somente na realidade das relacdes imediatas.



Para que o professor possa interagir com essa finalidade, da constru¢do do significado,
€ necessdrio que ele proprio tenha o conceito de nimero coerente com o conceito tedrico

desse. Por isso, neste trabalho, a necessidade de estudarmos a historia dos ndmeros.



5 Conhecendo a historia dos numeros

Sabemos que ndo vamos esgotar o estudo de tudo o que ja se produziu sobre a historia
dos nimeros. Porém, concebemos como necessario nos aproximarmos dela para compreensdo
de seu desenvolvimento como pratica humana.

Todos nds, seres humanos, temos a necessidade de contar, para tanto, dispomos dos
nimeros e também das suas representacdes, 0s numerais, que nem sempre foram essas,
considerando que nossos antepassados passaram por vdrios impasses até chegar ao simbolo
conhecido por nos.

Houve um tempo em que o ser humano ndo sabia contar, ou seja, 0 homem nado nasceu
com essa aptiddao. Cada civilizagdo inventou a sua maneira devido a sua necessidade, uns
utilizavam pedrinhas, outros as partes do corpo, alguns utilizavam outros elementos da
natureza, tudo isso tentando sistematizar suas idéias.

As dificuldades de quantificar foram aparecendo a medida que o homem se tornou
produtor, portanto de acordo com Ifrah (1985), “A invencdo dos nimeros deve ter
correspondido a preocupacdes de ordem pratica e utilitaria” (p.25), pois ndo dava mais para
olhar para determinada quantidade de objetos e saber quanto tinha.

Ainda, segundo o autor, ‘“Na prética, quando queremos discernir esta ou aquela
quantidade, recorremos a memoria ou a procedimentos como a comparagdo, a decomposi¢ao,
0 agrupamento mental, ou mais ainda, a faculdade abstrata de contar” (p.20).

O senso numérico, o qual nds, e inclusive outros animais, possuimos, consiste em
olhar para uma quantidade de coisas e “saber” essa quantidade, ou seja, saber operar com ela.
Isso ndo funciona para quantidades maiores, pois nosso senso numérico tem limites os quais
nos levam a muitos erros.

O senso numérico € a sensagdo das quantidades,

z

O olho ndo é um “instrumento de medida” suficientemente preciso: seu poder de
percepgdo direta dos niimeros ultrapassa muito raramente — para ndo dizer nunca — o
nimero 4! Portanto, as faculdades humanas de percep¢ao direta dos niimeros ndo vao
além do nimero 4. (IFRAH, 1985, p. 21).

Ainda, segundo Ifrah (1985), “Nosso ancestral remoto devia no maximo poder
estabelecer uma diferenca nitida entre a unidade, o par e a pluralidade”, (p. 17). Os nimeros
um e dois foram os primeiros conceitos numéricos inteligiveis, por representar o pouco, o
minimo, sendo que o ndmero trés foi assim, sindnimo de pluralidade, multidao e amontoado.

A contagem diz respeito a um fendmeno mental complexo, intimamente ligado ao

desenvolvimento da inteligéncia e inicia-se a correspondéncia um-a-um que permite a



possibilidade de comparar com facilidade duas cole¢des de mesma natureza, sem recorrer a
contagem abstrata.

Para Ifrah (1985), “A mao do homem é portadora de uma espécie de “‘instrumento
natural” particularmente designado para a aquisicdo dos dez primeiros ndmeros € o
aprendizado da aritmética elementar”. A mao do homem foi sua primeira ferramenta de
contagem e ele fez bom uso dela, obteve progresso chegando aos processos e simbologias que
temos hoje. “A mao do homem se apresenta, assim, como a maquina de contar mais simples e
mais natural que existe. E € por isso que ela exerce um papel considerdvel na génese do nosso
sistema de numeragao”. (p.50).

A necessidade de praticidade fez com que o homem criasse uma base numérica, mas
essa base precisava ser de facil memorizagdo. “Pelo nimero de dedos e gracas a sua relativa
autonomia e grande mobilidade, ela constitui a colecdo de conjuntos padrao mais simples de
que o homem dispde”. (p.50). Foi devido ao conhecimento acumulado de contar com os
dedos que provavelmente tenha sido a escolha pela base dez. Essa escolha se tornou comum
até nos dias atuais, “De fato, como a humanidade aprendeu a contar nos dez dedos da mao,
esta preferéncia quase geral pelos grupos de dez foi comandada por este acidente da natureza
que € a anatomia das nossas duas maos”. (IFRAH, 1985, p. 58).

Outro método concreto foi o uso de pedras, ou dos agrupamentos de pauzinhos,
conchas, frutos duros etc., oferecendo um “sistema de contagem silenciosa” (IBID, p. 25) que
ndo exige muito da memoria. Esses foram os primeiros indicios de representacdo e célculo,
que consiste num processo de adequado a comunicagdo, visto que a comunicagao constituiu
um instrumento capaz de dar forma a acdo social, no sentido da mudanca e da transformacao.
O uso de pedras e dos demais objetos foi uma forma primitiva de realizar célculos que

posteriormente foi substituido pelo célculo escrito por meio dos algarismos ardbicos.

A escrita foi inventada ndo apenas para responder as necessidades de representacdo
visual e de memoriza¢do do pensamento (sentidas por todo individuo que vive num
grupo social adiantado), mais também e, sobretudo para anotar a linguagem articulada.
E claro que ela reproduz a linguagem articulada, mais permite, além disso, a
apreensdo do pensamento, levando-o a atravessar o espaco e o tempo. (IFRAH, 1985,
pp-30-31).

Mesmo tendo certo controle sobre a contagem, nossos antepassados tiveram a
necessidade de registrar esse pensamento, essa era uma forma de comunicar ao outro qualquer
tipo de cdlculo ou resultado sem ter de recorrer a acessorios como as maos, a recontagem, ou

mesmo a visualizacao das quantidades dos objetos.



Como vimos o sistema numérico € uma das invengdes mais evoluidas que temos, e
nio foi sempre assim, nossos antepassados permearam entre vArios meios para chegar ao
nimero e seu registro. Devido a isso conhecer somente o simbolo ndo basta, precisamos

passar pela constru¢do do nimero, de suas propriedades, e suas formas de representacao.



6 Os principais nexos conceituais dos nimeros.

Esse capitulo visa refletir sobre a constru¢do e composicao dos nimeros além de sua
representacdo simbolica destacando o pensamento tanto quantitativo quanto qualitativo, o
qual pouco trabalhado na apresentagcdo do sistema de numeracdo decimal. Para isso, baseamo-
nos em Lima (1994), Dias (2011), Dias; Moretti (2011), Dias (2007) e Dias; Manzoni (2011).

Todos nés procuramos as qualidades que nos interessam a certo universo de coisas
uteis para atender nossa necessidade. Por exemplo, nimero 5 pode representar a quantidade
cinco como também, em outra situacao, ter outro significado como na placa MPQ 0154 de um
carro. Neste caso, 0 5 é parte de um cédigo de identificacdo.

Da mesma forma, num elevador que possui os seguintes botdes: T, 1, 2, 3,4, 5, 6..., 0
5 representard o andar, o numero 525, na base dez, tem o 5 que representa cinco unidades e
tem o que representa cinco centenas. Esse € o pensamento qualitativo, ou seja, € o que
qualifica algo proporcionando aquele que quer entender certa concretude ao que precisa ser
entendido. Para que o aluno compreenda o que € qualidade, € interessante que o professor
favoreca seu conhecimento, a medida que chame sua aten¢do a essas peculiaridades do
numero para que ele faca associagdes dos diversos usos dos nimeros.

A quantidade também existe em todas as coisas e a percebemos através dos nossos
sentidos. Em qualquer ambiente em que entramos formamos mentalmente conjuntos ou
colecdes, ou seja, a todo o0 momento, mesmo ndo conscientemente, percebemos quantidades.
Ao comparar as quantidades de elementos de duas ou mais cole¢des, ampliamos a idéia de
muitos, um tanto vaga, para a idéia de “mais que”, “menos que” ou “tanto quanto”. Portanto a
idéia de quantidade estd diretamente ligada as perguntas: Quanto e Quantas?

E importante que o professor trabalhe a relacdo dialética entre qualidade e quantidade
para a formagdo do pensamento numérico pelos alunos, pois eles constituem o conceito de
numero, sendo a comparagdo entre duas quantidades, mesmo as diferenciando por meio das
qualidades, o inicio da superagdo do senso numérico.

Nesse sentido um nexo conceitual do nimero é a enumeracdo, que consiste em

comparar elementos de dois conjuntos distintos.

...a estratégia da enumerag@o nao nos permite responder quantos elementos ha em um
conjunto determinado. Apenas nos garante a comparagdo entre duas colecdes de modo



que possamos afirmar se ambas t€m o mesmo nimero de elementos ou qual é mais
numerosa, no caso de conjuntos finitos (DIAS; MORETTIL. 2011. p. 17).

Ja na numeracdo consegue-se ter a no¢ao quantitativa, ou seja, quantos objetos t€ém em
cada colecdo. Por isso a enumeracio pressupde ordenacdo enquanto numeragao pressuj
cardinalidade.

Ainda de acordo com Dias e Moretti (2011), “A idéia primitiva de numero
desenvolveu-se tendo como apoio o conceito de cardinalidade, sendo que o nimero cardinal
buscava apenas responder a quantidade de elementos de um determinado conjunto por meio
da correspondéncia biunivoca”. (p.32).

O numero cardinal visa expressar uma quantidade absoluta enquanto o nimero ordinal
indica ordem em que determinado numeral se encontra numa sequéncia. Segundo Georges
Ifrah (1985), foi gracas aos seus dez dedos que o ser humano adquiriu gradualmente a nogao
desses dois pontos de vista fundamentais para a idéia de nimero: o cardinal, que se baseia na
contagem por correspondéncia um a um, € o ordinal que se refere a organizacdo de uma

sucessao, a uma no¢ao de ordem. (p.51).

Ao ensinar os nimeros muitas vezes nao € trabalhado o fato que o ndmero cardinal e o
ordinal estdo diretamente ligados, sendo que ao indicar um ndmero cardinal, como
quantidade, perpassamos por uma ordem de sucessdo chegando ao numero ordinal. A
sugestdo € ndo apresentar esses dois conceitos somente como distintos, mas sim apontar suas

relagdes dialeticamente.

Muitas vezes utilizamos cddigos numéricos, como o nimero de telefone, os nimeros
nas placas de automdveis ou os cédigos de barras, que ndo apontam se o niimero é cardinal ou
ordinal, o que s@o boas oportunidades para que o aluno perceba a distin¢do e a0 mesmo tempo

perceba a integracdo de ambos.

Também compde o conceito de ndmero sua histéria, sua evolugdao. O objetivo de
trabalhar com o passado fazendo analogias com o presente é uma forma de explicitar que
houve uma época em que nossos antepassados contavam diferente de nds hoje, porém
algumas idéias estdo incorporadas no nosso sistema. Além disso, explicitar que desde os
primérdios o homem teve que criar meios para sua sobrevivéncia e, em determinado
momento, 0 senso numérico ndo era suficiente e, por isso, ele teve que elaborar outra forma
para controlar quantidades. E necessdrio proporcionar as criancas ocasides para o exercicio do

controle da quantidade, como fruicao do pensamento numérico.



Essa é uma maneira de mostrar a crianga a importancia que o conceito de nimero
possui na evolucdo humana e que ao comecar a produzir, o homem desenvolveu o controle da
variacdo quantitativa. A crianga ndo se sentird alheia a sua historia, ao contrério, ela se sentird
parte dessa constru¢do humana.

As necessidades da representacdo de quantidades, os numerais, também tiveram
histdria.

Na histdria humana, as quantidades dos animais para se contar ultrapassaram os dedos
das maos. O pastor passou a usar objetos da natureza para contd-los. Como por
exemplo: pedrinhas, cortes de madeira, nés em cordas e muitos outros objetos sdo
usados na contagem como prolongamento dos dedos. Os cortes na madeira, 0s nés em

cordas e as pedrinhas sdo outros tipos de numerais criados pelos homens. (LIMA;
TAKAZAKI e MOISES, 1994, p.141).

Em determinado momento esses “numerais objetos” (LIMA; TAKAZAKI e MOISES,
1994, p. 118), ndo satisfaziam mais as necessidades de comunicagdo, e assim desenvolveram-
se outros.

Nimero € a idéia que o homem inventou para controlar a quantidade. Tem-se um
numero quando existe uma correspondéncia biunivoca (ou correspondéncia um-a-um), que
consiste, por exemplo, em representar uma pedrinha para cada ovelha. Nessa correspondéncia
ndo hd pedrinha sem ovelha, entre uma colecdo que se quer contar (ovelhas) com os
elementos do numeral objeto (pedras). O numeral é tudo o que pode ser usado para mostrar e
registrar o nimero, portanto, interliga-se com ele.

Além da correspondéncia biunivoca nosso sistema de numeragdo corresponde o
agrupamento € a posi¢ao.

O desenvolvimento do pensamento numérico requer a unidade do diverso, do
movimento dialético entre qualidade e quantidade, da correspondéncia um-a-um e sua
superagdo — correspondéncia um-a-varios — dada pelo agrupamento, simbolos e sua
sintese maior dada pela organizacdo posicional com uma quantidade finita de
simbolos. (DIAS; MANZONI, 2011, p.17).

“A idéia de agrupamento é um dos saltos conceituais da criagdo numérica” e a
negagdo da correspondéncia um-a-um. A regularidade no agrupamento € indicativa da base
numérica (DIAS, 2011, p. 8). No nosso sistema atual temos a base dez, porém ao longo da
histéria observamos o uso de outras bases. Mesmo atualmente, nos sistemas eletronicos, usa-
se a base dois, base binaria.

Nosso sistema numérico utiliza-se da posi¢do do algarismo no numeral para

representar o agrupamento. Poderiamos ter um registro para cada agrupamento, mas isso teria



demasiado dispéndio de memoria quando vamos além das relacdes mais imediatas. (DIAS,

2007, p. 15).

...observa-se que o fato de o individuo operar com nimeros ndo significa qu
possua o conceito para si, de apropriacdo coerente com a significagac
desenvolvimento histérico humano, pois as aptiddes humanas sintetizadas no numeral
ndo evidenciam o processo de sua constitui¢do. (DIAS; MANZONI, 2011, p.10).

De fato o conceito de nimero s6 se constrdi quando abordados seus nexos conceituais
€ 0S percursos que caracterizaram essa constru¢cdo histérica e humana com a finalidade de
desenvolver o pensamento tedrico que consiste no “conhecimento de uma transformacao

responde o porqué ocorre... constituinte do conceito [tedrico]” (DIAS; MANZONI, 2011,
p-3).

Recitar a sequéncia numérica: 1, 2, 3,..., ndo quer dizer que o individuo se apropriou
do conceito tedrico sintetizado nesses simbolos, pois depende do modo como se
obteve tal conhecimento. Isso pode ter acontecido pela memorizagdo de forma
recitativa que caracteriza um modo empirico de conhecimento. (DIAS; MANZONI,
2011, p. 2)

De acordo com Dias (2007), “O fato de reconhecer somente sua forma escrita e verbal
atual [dos numerais] e operar suas técnicas algoritmicas pertence a um conhecimento
empirico e a matematica industrial”. (p.13). Dessa forma, este trabalho visa a construciao do
pensamento numérico pelo aluno, por meio de um ensino com enfoque nos seus nexos
conceituais, de modo a agir de acordo com o conhecimento que se obteve, a fim de contribuir
com a constituicdo do pensamento tedrico.

Sintetizando, compreendemos que 0s principais nexos conceituais do nimero a serem
desenvolvidos nos anos iniciais de escolarizacdo sdo: correspondéncia um-a-um,
agrupamento, base e sistema posicional.

Se por um lado a histéria permite-nos o desenvolvimento do conceito, neste trabalho
sobre niimero, necessitamos também conhecer e discutir as diretrizes institucionais para seu

ensino, uma vez que nosso objetivo se insere no espaco escolar.



7 Os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica para o ensino dos niimeros nos

anos iniciais.

Os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) de Matematica abrangem o Ensino
Fundamental sendo que foi privilegiada, neste estudo, a parte referente ao primeiro e segundo
ciclos, por envolver os trés primeiros anos.

O documento € direcionado ao professor e traz sugestdes de objetivos a serem
trabalhados em sala de aula, especificos para cada fase escolar e, também, parametros para
que o professor possa desenvolver os conteudos. Os temas explicitados nos PCNs estdo
divididos em duas categorias: Conceituais € Procedimentais; e Atitudinais, que seriam as
questdes didatico-pedagodgicas que auxiliam e conduzem o processo de ensino-aprendizagem.

A Matematica € apresentada como uma disciplina que tem relagdes com outras como
também com a constru¢do da cidadania. Nessa perspectiva, os PCNs concebem que cada
aluno chega a escola com certa visdo de mundo, construida na vivéncia em seu grupo
sociocultural, que pode ser diferente das dos demais. Explicita a contribuicdo do curriculo de
Matemética para a valoriza¢do da pluralidade sociocultural, porém sem diferenciar o ensino
do conhecimento cientifico.

A Matematica estd diretamente relacionada a cidadania, no documento, pois para que
o individuo exerca a cidadania hd a necessidade dele ‘“saber calcular, medir, raciocinar,
argumentar, tratar informacdes estatisticamente, etc.”. (p.25).

Em conseguinte, os PCNs trazem os temas transversais relacionados a Matematica:
Etica, Orientacdo Sexual, Meio Ambiente, Satide e Pluralidade Cultural. A Etica, abordada
nas atitudes a serem desenvolvidas pelo aluno, nas atividades como o respeito a opinido, as
formas dos colegas se expressarem em sala de aula. Quanto a Orientacdo Sexual, a indicagc@o
¢ a valorizacdo da igualdade nas oportunidades sociais independente do género. No Meio
Ambiente, a sugestdo é a quantificagdo de aspectos que envolvem problemas ambientais. Na
Saude a indicagao € o tratamento estatistico de dados, permitindo comparagdes e previsoes. A
pluralidade cultural valoriza a idéia que o conhecimento matemdtico é uma constru¢cdo
humana de diversas civiliza¢des, ao longo da histéria.

Como os PCNs sao documentos voltados ao professor, trazem indicacdes de como
esse profissional pode trabalhar os contetidos com objetivo de construir significacdo a eles, e

de forma que haja apropriacao do conhecimento pelos alunos.



E fundamental que o professor, antes de elaborar situacdes de aprendizagem,
investigue qual é o dominio que cada crianca tem sobre o assunto que vai explorar, em
que situacdes algumas concepg¢des sdo ainda instdveis, quais as possibilidades e as
dificuldades de cada uma para enfrentar este ou aquele desafio. (BRASIL, 1997, p.
45).

H4 varios procedimentos didaticos que o professor pode realizar para explorar o que
os alunos conhecem, até uma conversa pode ser de muita ajuda ao professor. Com isso, ele
constitui uma visdo geral daquilo que os alunos jia conhecem como auxilio ao seu

planejamento de ensino.

E importante salientar que partir dos conhecimentos que as criangas possuem nao
significa restringir-se a eles, pois é papel da escola ampliar esse universo de
conhecimentos e dar condicdes a elas de estabelecerem vinculos entre o que conhecem
e os novos conteidos que VAo construir, possibilitando uma aprendizagem
significativa. (BRASIL, 1997, p.45).

O professor ao ensinar Matemadtica ndo pode subestimar a capacidade dos alunos, pelo
contrério, ele tem que reconhecer que os alunos resolvem problemas de modo a estabelecer
relagdes entre o ja conhecido e o novo. Isso ndo quer dizer que o aluno somente associe 0s
conteddos matematicos com seus pares. Essa associacdo pode ocorrer interdisciplinarmente.

Quantos aos contetidos conceituais e procedimentais os PCNs classificam em:
Numeros Naturais e Sistema de Numeracdo Decimal; Operacdes com Numeros Naturais;
Espaco e Forma; Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacao.

A énfase deste trabalho permeia entre a abordagem do Sistema de Numeracdo Decimal
como tema e conceito, visando defender a aprendizagem desse sistema e considerando como
procedimento o desenvolvimento do raciocinio matemadtico, proporcionando ao aluno a
atividade de pensamento numérico.

No item Numeros Naturais e Sistema de Numeragdao Decimal os PCNs referem-se a

distin¢do entre ordinal e cardinal

Com relag¢@o ao nimero, de forma bastante simples, pode-se dizer que é um indicador
de quantidade (aspecto cardinal), que permite evocd-la mentalmente sem que ela
esteja fisicamente presente. E também um indicador de posi¢io (aspecto ordinal), que
possibilita guardar o lugar ocupado por um objeto, pessoa ou acontecimento numa
listagem, sem ter que memorizar essa lista integralmente. Os nimeros também sao
usados como cddigo, o que ndo tem necessariamente ligacdo direta com o aspecto
cardinal, nem com o aspecto ordinal (por exemplo, nimero de telefone, de placa de
carro, etc.). (IDEM, ibidem, p.67)



No 2° ciclo a indicagdo se direciona mais ao seu uso, em que fendmenos cientificos ~m
sociais aparecem em uma organiza¢do numérica indicativa de cardinalidade ou ordenaca
documento explicita que as diferenciacdes entre o aspecto cardinal e ordinal e entre concreto e
abstrato sejam trabalhadas ao longo do processo, para que o aluno objetive esses conceitos e
saiba identificd-los.

Nesse aspecto, consideramos a limitagdo dos PCNs por sugerirem a apresentacdo do
nimero como algo pronto e acabado. Nele o nimero € abordado em sua forma concreta como
numeral, porém nao é contemplado como uma construcdo humana que perpassou por Varios
processos para chegar a forma em que conhecemos hoje. Por mais que haja a defesa em
apresentar a historia dos conceitos, ao longo dos pardmetros ndo se observa essa relacao. No
entanto, cabe ao professor direcionar tais conteidos de maneira a refletir sobre sua prética.

Quanto a histéria, os PCNs indicam de forma geral: “Conceitos abordados em
conexdo com sua histéria constituem-se veiculos de informacdo cultural, socioldgica e
antropoldgica de grande valor formativo. A Historia da Matematica é, nesse sentido, um
instrumento de resgate da propria identidade cultural”. (Brasil, 1997, p.34).

Os parametros para abordar as escritas numéricas sao:

As escritas numéricas podem ser apresentadas, num primeiro momento, sem que seja
necessario compreendé-las e analisd-las pela explicitacdo de sua decomposi¢do em
ordens e classes (unidades, dezenas e centenas). Ou seja, as caracteristicas do sistema
de numeragdo sdo observadas, principalmente por meio da andlise das representagdes
numéricas e dos procedimentos de cdlculo, em situagdes-problema. (BRASIL, grifo
nosso, 1997, p.48).

Novamente ndo se fala em constru¢do num primeiro momento, somente em
apresentacdo, nossa sugestdo foi elaborar priticas que se relacionam com a necessidade
humana de controlar quantidades e suas representacdes que estdo na base da constitui¢ao do
significado da contagem.

Percebe-se que os PCNs valorizam bem mais a busca e compreensdao das idéias
matematicas do que a sistematizacao dessas idéias como apropriacdo do conhecimento. O que
¢ defendido neste trabalho é que o professor tenha como ponto de partida os conhecimentos
prévios dos alunos e que construa os conceitos com eles.

O documento para o 2° ciclo a ampliacdo daquilo que foi trabalhado no ciclo anterior e

o estabelecimento de relacdes que os aproximem de novos conceitos como o nimero racional.



Em relacdo aos ndmeros naturais, os alunos tém oportunidade de ampliar idéias e
procedimentos relativos a contagem, comparacao, ordenagdo, estimativa e opera
que os envolvem. Pela andlise das regras de funcionamento do sistema de numer:
decimal, os alunos podem interpretar e construir qualquer escrita numérica, inclusi

dos niimeros racionais na forma decimal. (BRASIL, 1997, p. 57).

“Os recursos de cdlculo sdo ampliados neste ciclo pelo fato de o aluno ter uma
compreensdo mais ampla do sistema de numeracdo decimal, além de uma flexibilidade de
pensamento para construcao do seu cdlculo mental”. (BRASIL, 1997, p. 57).

Dentre os objetivos mateméticos para o 2° ciclo destacamos aqueles relacionados aos
numeros, os parametros trazem como habilidades a “Compreensao e utilizacao das regras do
sistema de numerag¢do decimal, para leitura, escrita, comparacdo e ordenagcdo de numeros
naturais de qualquer ordem de grandeza” e a “Formulacdo de hipdteses sobre a grandeza
numérica”. (IBID, pp. 58-59).

Quanto as formas de leitura e escrita do sistema numérico € esperado que a crianga ja
tenha construido o conceito de nimero, porém o que é desenvolvido € somente o conceito de
numeral, na forma escrita e simbdlica, € ndo de nimero como uma constru¢do dependente do
outro para se compor, que € o valor posicional de cada algarismo.

Nos PCNs também fazem mencdo ao levantamento de hipdteses, o que permite a
crianga expor suas idéias sobre o conceito de nimero e, desse modo, constitui uma ferramenta
ao professor como conhecimento do processo de ensino e aprendizagem.

Em relacdo as operacdes o aluno tem a possibilidade de construir suas proprias
estratégias, porém pautado nas técnicas operatdrias convencionais, que sao as que noés
conhecemos hoje. “Resolu¢@o das operagdes com niimeros naturais, por meio de estratégias
pessoais e do uso de técnicas operatdrias convencionais, com compreensdo dos processos
nelas envolvidos”. (BRASIL, 1997, p. 59).

Nada o impede de partir de um raciocinio l6gico e formalizi-lo em tais técnicas. Desse
modo € esperado que o aluno va para o 2° ciclo com o conhecimento dessas técnicas para que
elas sejam ampliadas. “Ampliacdo do repertério basico das operacdes com nimeros naturais

para o desenvolvimento do cédlculo mental e escrito”. (IBID, pp. 59-60).

Em linhas gerias, os PCNs sdo ferramentas destinadas ao professor, porém ele por si

sO0 ndo basta. O professor necessita constituir para si os conceitos matematicos abordados nos



ciclos em que ird lecionar para realizar adequadamente a media¢do na dindmica do processo

de ensino e aprendizagem.



8. Desenvolvimento da proposta didatica

O presente capitulo apresenta a proposta diddtica desenvolvida que visou contribuir
com a formacdo da professora-pesquisadora e turma escolhida, a principio o 2° ano B, que no
ano de 2011 denomina-se 3° ano B, da escola E.E. Prof. Antonio Serralvo Sobrinho.

Além do que foi exposto nos capitulos anteriores, para elaborar a proposta didatica
apresentaremos uma sintese sobre os conceitos de pensamento empirico e tedrico que também

contribuiram como fundamentacio da proposta didéatica.

O intuito é que o aluno aproprie-se das esferas ndo-cotidianas de saber, porém partindo
do que ele j traz para o ambiente escolar. Por isso, a necessidade de um educador, mediador,
entre o pensamento empirico e tedrico, que saiba antes de tudo investigar saberes prévios para

interagir e possibilitar a continuidade na construcao do conhecimento pelo aluno.

A proposta didética buscou trabalhar a 16gica de constitui¢ao do sistema de numeracao
a fim de desenvolver o conhecimento tedrico, ultrapassando o empirico que é o que

geralmente predomina quando abordado o conceito de nimero.

O pensamento empirico, num processo comparativo, classifica e cataloga elementos
por semelhancas de aspectos externos de objetos e fendmenos, por outro lado, o
pensamento tedrico redne singularidades internas de diferentes objetos que permitem a
constitui¢do de um sistema conceitual. (DIAS; MANZONI, 2011, p.1).

Desse modo a proposta diddtica estruturada neste trabalho teve o objetivo de articular
as hipéteses levantadas pelos alunos com o conceito de nlimero historicamente construido.

Ainda pautada nas autoras “defendemos uma proposta em que as criangas elaborem
suas sinteses, a fim de se apropriar do processo e ndo s a sintese [...] elaborar uma maneira

de controlar a quantidade”. (p.7).

Para o ensino do sistema de numeracdo, defendemos que o pensamento tedrico pode
ser desenvolvido por meio das singularidades que o envolvem. Destacando, nao
somente a légica de sua constru¢do, mas sim como foi elaborada tal l6gica pelos
nossos antepassados. Por esse motivo, ndo € uma questdo de contar uma histéria, mas
de elaborar propostas didaticas que permitam refletir aspectos histéricos e culturais
que intencionem o desenvolvimento do conceito. (DIAS; MANZONI, 2011, p. 17).

Portanto a proposta diddtica tem o intuito de refletir os nexos conceituais do
pensamento numérico e sua transformacdo histérica ao longo do tempo de modo a

desenvolver o pensamento tedrico.



Pautado em Dias; Manzoni (2011) “A formacao do professor deve contemplar estudos
que o permitam distinguir pensamento empirico e tedrico, a fim de constituir abordagens
didaticas que permitam desenvolver o pensamento teérico”. (p. 4) Objetiva-se deste modo vm
movimento dialético do processo de ensino-aprendizagem propondo metodologias de ensi
que proporcionem a reflexao dos nexos conceituais do sistema de numeracio decimal em que
o professor tem o papel de mediador entre o pensamento empirico e o tedrico.

Esta sequéncia de atividades buscou trabalhar os principios bdsicos envolvidos na
constru¢do do numero pela crianca, objetivando o desenvolvimento da significagdo do
numero.

Do mesmo modo ser capaz de recriar o curriculo segundo a situacdo de trabalho,
primeiramente buscou-se em documentos oficiais, especificamente os PCNs de matemadtica e
também nas observagdes iniciais da professora da turma, professora Diamante, em seguida
foram feitos estudos, capitulos “A aprendizagem de numeros”, “Conhecendo a historia dos
numeros” e “Os principais nexos conceituais do nimero”, para que o curriculo para o ensino
de ndmeros fosse recriado, dessa forma, foram feitos diversos ensaios na elaboracdo das
atividades propostas, para atender aos objetivos estabelecidos.

Foram abordados conceitos que consistem na historia dos numeros e que constituem
seu conceito na correspondéncia biunivoca, o agrupamento, € a base, os simbolos, o sistema
posicional, as operacdes (adicdo e subtracdo) sem e com registros. O material didatico
escolhido foi o dbaco, pois segundo Dias e Moretti (2011), “ele materializa as duas principais
caracteristicas do nosso sistema de numeracao: o carater posicional e a base dez”. (p. 41).

Tal atividade como orientadora de ensino, termo utilizado por Dias (2007), em sua
tese de doutorado “Formacdo da imagem conceitual da reta real: Um estudo do
desenvolvimento do conceito na perspectiva logico-histérica” buscou orientacdes para que o
aluno se apropriasse e objetivasse de um conhecimento matemaético. Para a autora a atividade
orientadora de ensino “propde para o ensino escolar, orientacdes para organizacdo do ensino
como finalidade humanizadora” (p.36). Desse modo é uma atividade particular do professor
para nortear sua prética, considerando as condi¢des reais, com o objetivo de nortear a
sequéncia didatica. Partindo do que anteriormente foi observado durante o estdgio, buscou-se,
neste trabalho, estratégias para aproximar o aluno do objeto de estudo em questao.

Desta forma, a elaborag¢do da proposta estd pautada em Dias (2007), ao objetivar-se a

singularidade da atividade do professor de modo que € ele quem vai organizar situacdes de



aprendizagem que vao trabalhar as esferas nao-cotidianas do saber. A sequéncia também
levou em conta orientagdes dos Parametros Curriculares para seu nivel de ensino.

A abordagem estd pautada na perspectiva histérico-cultural por permitir a busca da
histéria do ndmero e sua construgcdo até sua formalizagdo matemadtica dos dias atuais e uso
social que estabelecemos com eles.

A proposta didatica foi desenvolvida em 30 horas, dividida em quatro dias, sendo que
em dois dias foram duas aulas consecutivas e nos outros dois uma aula cada um. Nos dois
primeiros dias de aula a sala totalizou 20 alunos e nas demais 18 alunos. Todas as aulas foram
gravadas, por meio de dois gravadores e transcritas para anélise.

Foi conversado um pouco com os alunos sobre a histdria da construcao do nimero, da
necessidade do homem de controlar quantidades em diferentes épocas histéricas, de como era
antes até chegar aos nossos dias e como nos sdo apresentados considerando o movimento
histérico de construc@o de conceitos. Para reforcar esse pensamento Dias (2007), coloca que
“ao buscarmos a reproducdo da atividade acumulada no conhecimento matematico, em
particular no ndmero, sua constru¢do e transformacdo no pensamento, significa uma
abordagem didética que propicia o pensamento tedrico”. (p.51).

No decorrer da proposta diddtica optou-se em usar o termo homem da antiguidade
para que os alunos remetessem a uma €poca passada em que as condicdes ndo fossem iguais

as nossas.

Questoes iniciais

A professora-pesquisadora disse aos alunos que eles iriam apenas conversar naquele
momento, pautando-se nos PCNs que indicam que o professor faca uma prévia investigacdo a
respeito do dominio que cada aluno tem sobre o assunto. O objetivo foi promover um didlogo
com os alunos quanto a existéncia dos nimeros e que “deixem de ver seus proprios pontos de
vista como verdades absolutas e a enxergar os pontos de vista dos outros, comparando-os aos
seus. Isso lhes permite comparar e analisar diferentes estratégias de solugcdo”. (BRASIL,

2007, p. 52).



1. Como surgiram os nimeros?

Objetivo da questao: conhecer o que os alunos sabem ou pensam sobre o surgimento dos
numeros, remeter ao que € contar, e as diferencas entre numeral e niimero.

Orientacdo didatica: baseando-se nos estudos precedentes, a atengdo do professor as
respostas buscou o que os alunos sabem.

2. Para que precisamos dos nimeros?

Objetivo da questao: conhecer as concepcdes dos alunos sobre a necessidade dos nimeros.
Orientacdo didatica: criar a necessidade desse conhecimento (nimero) no aluno para que se

sintam motivados a aprender, pois o nimero nao € usado somente na escola.

3. Os nimeros sempre existiram?

Objetivo da questdao: conhecer a concepcdo dos alunos sobre o inicio do pensamento
numérico, no controle de quantidade.

Orientacdo didatica: trabalhar o senso numérico e a histéria dos nimeros de outras
civilizagdes nos primoérdios a fim de se apropriarem da historicidade da constru¢do humana

dos nimeros.

4. Como os homens da antiguidade faziam para contar se nao conheciam os

numeros?

Objetivo da questdo: essa questdo direciona-se na formulacdo das hipéteses dos alunos a
respeito de métodos de contagem.
Orientacao didatica: propor o desenvolvimento do pensamento numérico, buscando a

esséncia da contagem.

5. Porque tiveram que criar uma forma para contar?

Objetivo da questao: possibilitar aos alunos a reflexao de que a contagem é uma criacio

humana advinda de uma necessidade.
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Orientacdo didatica: o intuito é abordar a necessidade humana para controlar variagdes
quantitativas e estabelecer a relacdo da producdo na agricultura, na pecudria para negociacao e
subsisténcia da comunidade. Quando passou a criar rebanhos, o homem tinha que ter a certeza
que todos os animais voltavam do campo. A partir dai passou a lidar com quantidades.

O intuito € abordar o conhecimento de como algumas civilizacOes criaram estratégias
para controlar variacdes quantitativas e de acordo com Dias e Moretti, (2011) “tais solugdes
histéricas nos ajudam a reconhecer eventuais dificuldades de aprendizagem dos estudantes e a
construir estratégias pedagdgicas que possam auxilid-las”. (p.14).

A situacdo-problema a seguir foi elaborada a partir da “atividade com o jogo ¢
pedrinhas” citada no livro “Momento de criar matematica: contando com coisas”. (LIMA;

TAKAZAKI e MOISES, 1994, pp. 112-113).

Situacio problema 1: Jogo das pedrinhas
Objetivo: Trabalhar o senso numérico e principio de contagem
Material: pedrinhas e tampinhas
Procedimento: o professor ird separar montes de pedrinhas e tampinhas. Um monte terd
apenas pedras e outro monte terd tampinhas. A quantidade de pedras de um monte podera ser
maior, menor ou igual a quantidade de tampinhas de outro monte, o importante € que a
quantidade ndo permita a contagem visual para haver respostas precisas. Os montes ficardo na

mesa do professor para que todos os alunos possam ver.

Serd perguntado aos alunos: Em qual dos montes a quantidade de pedras é maior? Da
para saber disso s6 olhando os montes? Serd fixada a regra de que os alunos ndo podem
contar objeto a objeto, mas olhar de um modo geral e perceber se conseguem saber quanto
tem em cada um deles.

Feito isso serd contado um caso relatado por Georges Ifrah (1985), no livro “Os

ndmeros a histéria de uma grande inven¢do” cujo resumo serd relatado da seguinte forma:

Um fazendeiro decidiu matar um corvo, pois este fizera o ninho na chaminé de sua
lareira, impedindo a saida da fumaca. Por vdrias vezes o homem tentou pega-lo de
surpresa, mas sempre que se aproximava o corvo fugia. Um dia o fazendeiro resolveu
enganar a ave. Duas pessoas entraram no galpdo préximo a chaminé e, depois de
algum tempo, apenas uma saiu. O animal ndo se deixou enganar: fugiu e s6 voltou ao

ninho apds a saida do segundo homem. A experiéncia foi repetida nos dias seguintes,



com trés e, depois, quatro pessoas. Nao adiantou: a ave sé voltou ao ninho depois da
saida de todos. Finalmente, com cinco pessoas, o corvo "perdeu a conta". Nao
percebendo a diferenca entre cinco (que entraram) e quatro (que sairam) ele voltou ao
ninho assim que o quarto homem se retirou. Pobre corvo! Teve que refazer seu ninho

em outro lugar! (p. 19).

Foram feitas algumas modificagdes na histdria devido a faixa etdria dos alunos, as
nomenclaturas trés, quatro, cinco e quarto serdao usadas, pois os alunos ja as conhecem.

A atividade proposta, juntamente com a histdria, trabalha a questdo do senso numérico
de forma que os alunos possam experienciar que s6 olhando grandes quantidades ndo da para
precisar quanto tem.

Antes de ensinar a escrever nimeros € a contar, serdo promovidas situagdes para o
aluno ter experiéncias com quantidades, pois segundo Dias (2007), “o movimento
quantitativo como principio do pensamento numérico, até sua forma organizada no conceito
de base numérica e, consequentemente, no sistema de numeracdo, demonstra 0 percurso
16gico desenvolvido pela humanidade”. (p.76).

Num segundo momento serd perguntado aos alunos:

Se vocés ndo soubessem contar como fariam para saber qual monte tem mais?
Objetivo: A vivéncia do aluno com a correspondéncia um-a-um (objeto que conta e objeto

contado).

Nesta situacdo, as criancas podem comparar quantidades. Comparam a quantidade de
pedras com a quantidade de tampinhas e podem perceber em qual dos montes a quantidade é
maior. Elas conseguem fazer isso sem usar nimeros.

Segundo Dias e Moretti (2011), “Para fazer a correspondéncia biunivoca o
fundamental é que ambos os conjuntos tenham a qualidade de serem discretos. Isso significa
que os objetos de ambos os conjuntos estdo separados uns dos outros contrapondo-se as

grandezas continuas”. (p.16)

Situacao problema 2

Objetivo: desenvolver o pensamento numérico (tedrico) superando a correspondéncia

biunivoca, com o agrupamento, a base e o sistema posicional.



Material: pedras e tampinhas
Para trabalhar com o agrupamento e com a regularidade de agrupamento (base) serd

contada a histdria do pastor Linus citada abaixo para dar inicio a situagdo-problema.

H4 muito tempo atrds, o pastor Linus contava as suas ovelhas guardando uma pedra
para cada animal. Certo dia mostrou para seu vizinho Petrus a quantidade de ovelhas
de seu rebanho. Petrus alertou o amigo dizendo-lhe que se o rebanho aumentar
consideravelmente ird carregar muita pedra e acabou criando um problema para Linus:
Como contar a mesma quantidade com menos pedras? (Elaborado por Ana Regina
Lanner de Moura). (DIAS, 2007, grifo nosso, p. 77).

A atividade foi baseada no artigo “A ressignificacao da linguagem formal do sistema
de numeragdo decimal” das autoras Prof®. Ms. Erica da Silva Moreira Ferreira e Profa.
Anna Regina Lanner de Moura e segundo as autoras “Ao se trabalhar com essa atividade, o
objetivo principal € o de esgotar o uso da correspondéncia biunivoca, utilizada como recurso
de controle da variacdo das quantidades”. (p.12). E em consonancia com Dias (2010), “O
numeral construido no pensamento encontra-se materializado na prépria pedra. Caracteriza-se
assim a pedra, nessa relacdo de contagem, como sendo o numeral-objeto, diferente do
numeral simbodlico que utilizamos hoje”. (p.8).

Procedimento: A atividade serd proposta, individualmente, de modo que os alunos ajudem o
pastor Linus a resolver seu problema, ou seja, como ele poderé contar sua ovelhas com menos
pedras? Nessa atividade a crianca ndo se utilizard de numerais simbolicos escritos, mas ao
manipular as pedras buscou-se que ela crie uma forma de agrupamento. A idéia € que o aluno
vivencie uma experiéncia proxima ao que ocorreu na histdria. Serd retomado na histéria do
Pastor Linus, a primeira frase: “H4 muito tempo atrds, o pastor Linus contava as suas ovelhas
guardando uma pedra para cada animal”, para chamar a atencdo deles que antes de surgir a
palavra designando os numerais tinhamos a quantidade.

Orientacao didatica: Para esse grupo de alunos, que ja conhecem os numerais, o professor
orienta as respostas com as palavras-numerais: um, dois... Para ndo usarem nesse momento
esse conhecimento. Depois o professor propde comparar solugdes entre grupos para verificar
qual deles carrega menos pedras.

Sera distribuida aos alunos uma quantidade de pedras para representarem as ovelhas
de Linus, correspondendo a cada ovelha um objeto. Feito isso serd proposto aos alunos que
criem formas visuais de montar novas quantidades e ilustrem por meio de desenhos a hipétese

que desenvolveram e depois expunham aos colegas.



Conservando alguns aspectos da atividade original Ferreira e Moura (2005),
expressam “Eis o impasse dessa atividade: contar a quantidade de ovelhas do rebanho usando
menos pedras do que se usaria fazendo a correspondéncia um a um. Como agrupar o conjunto
que conta as ovelhas de tal modo a se recuperar facilmente a quantidade inicial”. (p.6)

Objetiva-se que a crianga perceba que necessita de outros meios para sintetizar os
métodos de contagem a fim de obter menos objetos e mais praticidade, sendo que ndo perca a
quantidade de ovelhas proposta inicialmente. Pautada em Dias (2010), essa atividade visa
caracterizar a “necessidade da linguagem de forma geral e da matematica especificamente
como integrante a formacao do conceito de nimero”, e chamar a aten¢do do aluno para o fato
que o “numeral escrito ndo € a unica forma de representar uma quantidade”. (p.8).

Serdo elaboradas questdes a partir dos resultados dos alunos que levem para
segundo agrupamento, cada pedra ou tampinha terd uma correspondéncia a determinada
quantidade. Dessa forma serd perguntado a eles: Quanta memoria teriamos que ter para
lembrar das qualidades das pedras?

O objetivo € problematizar a sequéncia desse raciocinio, buscando a regularidade no
agrupamento.

ApOs a manipulagcdo dos objetos serd proposto aos alunos que criem formas visuais de
montar novas quantidades e as registrem, o objetivo é trabalhar com agrupamentos com
conjuntos distintos, ou seja, eles poderdo agrupar de dez em dez, de seis em seis, da maneira

que acharem melhor.

Em geral, ao serem inventados pelas criangas, os simbolos dos niimeros indicam a
propria quantidade, como os povos antigos os representavam, ou seja, ela pode
escrever um simbolo para representar um tnico nimero ou fazer o contrdrio, o que
importa é a qualidade do pensamento que ela estd realizando. Dessa forma, ndo tem
porque comecar a ensinar a escrita dos niimeros pelo zero, pois este ndo representa
quantidade. O simbolo para o zero sé deve ser ensinado depois que as criangas ja
sabem representar ©0s nove primeiros numeros, a partir do um.

(http://educar.sc.usp.br/matematica/index.html).

Situacao- problema 3: Trabalhando com o abaco

Para trabalhar com o dbaco, de inicio serd proposto que cada crianga construa o seu de
modo que a base do dbaco serd uma caixa de ovos. As casas do dbaco serdo espetinhos de
churrasco que serdo espetados na base. As "contas" do dbaco serdo macarrdes. Essas
orientagdes de como construir um dbaco e de sua apresentacdo foram retiradas de um sitio

cuja referencia estd no final do trabalho sofrendo apenas algumas adaptagdes.



O abaco sera apresentado aos alunos como uma maquina de contar e calcular muito
antiga que o homem da antiguidade inventou para ndo carregar tantas pedras. Segundo Dias
(2007), “Conceber o dbaco como numeral objeto € uma solugao eficaz, a principio, que possui
todo o conteido necessdrio de um sistema posicional sem a necessidade de escrita”. (p.81).
Dialogando com Dias e Manzoni (2011), “Com esse recurso, € possivel representar
quantidades e fazer operacgdes, porém, ndo € eficaz para fazer qualquer operacdo numérica
nem representar qualquer nimero”. (p.9). Assim o intuito da utilizacdo do dbaco é o de
“transformar” o agrupamento em posi¢ao.

Todas as atividades com o dbaco sdo organizadas para levar o aluno a refletir sobre o
valor posicional e as regras de representacao de quantidades no SND (Sistema de Numeragao

Decimal). E importante que cada crianga construa o seu dbaco para, em seguida, participar de

atividades que envolvam contagens e a representacao escrita dessas contagens.

Em relagdo a utilizacdo de materiais diddticos (MD) Lorenzato afirma que, na
verdade, “os materiais concretos sio recursos didaticos que interferem fortemente no processo
de ensino-aprendizagem; como qualquer instrumento, seja um bisturi, um revélver ou um

boticao, as conseqiiéncias de seu uso dependem do profissional que os emprega”. (p.60)

E muito mais fécil dar aula sem MD, mas também é mais dificil aprender sem o MD.
O uso do MD planejado para atingir um determinado objetivo, frequentemente,
possibilita ao aluno a realizagdo de observacdes, constatagdes, descobertas e até
mesmo o levantamento de hipéteses e a elaboragdo e testagem de estratégias que, as
vezes, nao estavam previstas no planejamento nem eram do conhecimento do
professor. No entanto, é preciso reconhecer que essa dificuldade vem no intuito de
melhorar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem. (LORENZATO, 2006,
p-29)

Portanto, 0 MD nao fala por si s6, mas precisa de um profissional que saiba utiliza-lo e
que o faga de modo que o recurso seja uma ferramenta de aprendizagem. Inicialmente serdo
realizadas atividades de representacdo para que o aluno perceba a base 10, que serd
explicitada no fato de que em cada palitinho cabem apenas 10 macarrdes, ou seja, 0s
agrupamentos e desagrupamentos serao feitos de dez em dez e o sistema posicional, indicando

unidade, dezena, centena e unidade de milhar.

Algumas quantidades serdo propostas pelo professor para que sejam representadas, no

abaco, pelos alunos tais como: 8, 15, 25, 40, 70, 102, 96, 120, 211, 333 e 1050.



A partir daqui serdo propostas atividades de soma e subtragdo usando o dbaco para que
o aluno compreenda e saiba manipular o material didético. E a juncdo da formalizacdo de
propriedades operatérias numéricas com a atividade pratica. As atividades serdo feitas
individualmente de modo a observar a manipulacdo do material didatico de cada crianga, as
dificuldades apresentadas e as possiveis solugdes. Primeiramente as atividades serdo

procedidas somente com o uso do dbaco para depois utilizd-lo juntamente com o0s registros

Adicao

Para iniciar o uso do dbaco como suporte nas operagcdes, serdo propostas contas
simples. O principio para a compreensdo da adi¢do estd no conceito de sucessor e sua
manipulagdo usando o dbaco estd pautada no conceito de agrupamento, ou seja, da direita f

a esquerda, cada dez macarrdes troca-se por um na casa da frente.

8+8 15+2
10+1 17+24
T+4 175+5
10+10

Subtracao

O 4dbaco de pinos tem uma grande vantagem frente ao dbaco horizontal, pela
possibilidade de movimentacdo das pecas, que podem ser retiradas e ndo s6 "passadas" de um
lado para outro, como no dbaco horizontal. Nas atividades de subtracdo, essa estratégia

facilita muito o manuseio do aluno, que necessita retirar e reagrupar pecas em diferentes

posicdes. Serdo propostas atividades de subtragdo de forma que o aluno represente no dbaco.

8-5 20-8
21-3 30-10
11-3 25-5

Depois do trabalho com o dbaco concreto, serd pedido aos alunos que registrem o
abaco em forma de desenho, parecido com o que vém fazendo. O objetivo é propor a
transicdo do material concreto para os simbolos e algoritmos, que sdo a representagdo da
quantidade de forma simbdlica. Objetiva-se a dialética da imagem, pois o aluno terd que

desenhar varias fotografias daquilo que fez na manipulagdo, conciliando ambas.



Segundo Lorenzato, (2006) “As novas demandas sociais educativas apontam para a
necessidade de um ensino voltado para a promog¢do do desenvolvimento da autonomia
intelectual, criatividade e capacidade de acdo, reflexdo e critica pelo aluno.” (pp. 40-41).
Portanto, as criancas terdo a oportunidade de comparar, resumir, observar, classificar,
interpretar, criticar, e imaginar e formular hipéteses.

Trabalhando desse modo segundo Lima (1973), “contribui-se para o sentido da
experiéncia exigindo andlise e sintese e estimula as criancas a ver a ordem em seu mundo, a
pensar sozinhas, a procurar conclusdes proprias” (p.24).

Dessa forma, um ensino pautado na descoberta e na autonomia dos educandos

necessita de um professor preparado que desenvolva metodologias para o ensino.



9. Resultados e analises

Esse capitulo € direcionado as analises das respostas e das atividades dos alunos
durante o desenvolvimento da proposta diddtica. As respostas dos alunos e as falas da
professora-pesquisadora, indicadas na 3* pessoa, serdo ressaltadas em itdlico e procuramos
manter as respostas em sua forma original, ou seja, da forma em que foram ditas, nessa
perspectiva os alunos foram enumerados, portanto serdo identificados por meio de
numeracdo. Os alunos foram divididos em dois grupos e cada gravador foi colocado no centro
deles para captar as respostas dadas.

As andlises foram organizadas de acordo com a sequéncia da proposta didética, ou

seja, questoes iniciais, situagdes-problema 1, 2 e 3 consecutivamente.

Questoes iniciais

A primeira aula, denominada questdes iniciais, foi direcionada a um didlogo com os
alunos quanto a existéncia dos nimeros e o intuito foi que eles manifestassem suas hipoteses
a respeito do surgimento dos nimeros, a fim de contextualizar as atividades desenvolvidas
posteriormente.

As perguntas foram feitas de modo que os alunos pudessem expor suas opinides €
conceitos daquilo que foi perguntado, enquanto a professora-pesquisadora fazia
questionamentos e algumas mediagdes, pois esse foi um momento direcionado a ouvi-los para
nortear o andamento da proposta didética.

A primeira pergunta foi: Como voc€s acham que surgiram os nimeros? Que teve por
objetivo trabalhar a percep¢do dos alunos quanto a histéria dos niimeros. Os alunos foram
respondendo de forma aleatdria, ou seja, ndo teve uma sequéncia, as respostas foram dadas a

medida que o aluno se sentia a vontade para responder.

Aluno 11: comec¢ou do zero.
Aluno 15: E, comecou do zero.

Dentre as respostas que chamaram atencdo, a resposta do aluno 11 seguida pela
resposta do aluno 15 sugere que ambos acreditam que a forma como o nimero aparece no
contexto escolar, nas aulas, ¢ a mesma da histéria do préprio nimero.

Sabemos que ndo foi desta forma que o nimero foi concebido, o zero ndao foi a
primeira criacdo, como foi visto no capitulo “Conhecendo a histéria dos nimeros”. Isso pode

ter ocorrido porque a histéria da matematica ndo foi abordada com essa turma, embora seja



indicado nos PCNs, que os conceitos sejam trabalhados em conexdo com sua histéria de
modo a trabalhar a prépria identidade cultural.

Outras respostas:
Aluno 19: Foram os portugueses que inventaram
Aluno 11: Os indios
As respostas dos alunos 19 e 11 podem ser indicativas de que os alunos se apropriaram da
histéria do Brasil, trabalhada em Historia, associando-a com o inicio da civilizacdo, devido ao
fato que € uma das histérias que tiveram conhecimento. A partir dessa concepg¢ao inferimos a
necessidade de se trabalhar a histéria da Matematica no ensino de nimeros. Os PCNs indicam
que aprender Matematica implica relacionar objetos a acontecimentos a fim de construi-los,
de forma que quando trabalhados em conexdo com sua historia os conceitos sdo constituidos
veiculos de informagdo cultural. E nesse sentido que o ensino pode possibilitar a construgio
de significado ao objeto de estudo.

Na segunda pergunta: Para que precisamos dos numeros? Que objetivou remeter ao
que € contar, houve a mediacdo da professora-pesquisadora para nortear a discussdo com o0s
alunos, a fim de que nao fugissem do tema.

Aluno 4: pra nés somar

Aluno 15: Fazer uma conta

Aluno 19: ¢ pra quando a gente for no mercado que a gente tiver adulto... pra quando a
gente for fazer uma conta pra precisar dos niimeros

Aluno 4: o preco

As respostas dos alunos sdo indicativas de que pensaram na necessidade do nimero
atualmente. Os Alunos 4 e 15 remeteram o uso do nimero ao contexto escolar, ja os Alunos
19 e 4 fizeram referéncia dessa necessidade ao cotidiano, fora da escola.

Partindo da necessidade do nimero atualmente, parece que os alunos reconhecem a
importancia do nimero ndo s6 na escola, mas também nos ambientes extra escolares. Desse
modo, foi esperado que os alunos inferissem essa necessidade de conhecer os nimeros aos
“homens das cavernas”, o que nao aconteceu de imediato. Na sequéncia a professora-

pesquisadora interveio com questionamentos.



P: entdo se a gente hoje em dia precisa dos niimeros pra somar, fazer contas, porque oS
homens antigamente precisavam dos niimeros? Porque ele precisou inventar o niimero?
Olha, ele vivia num lugar que ndo tinha mercado, ndo tinha padaria e pra que ele ia precisar
do niimero?

Aluno 6: contar os resultados

Aluno 4: contar os vegetais...

Aluno 19: contar as coisas da plantag¢do
Aluno 5: contar dinossauros

Assim, a mediacdo que a professora fez, de recuperar as respostas dos alunos
colocando-as no presente e propondo que pensassem no passado, buscou alcangar seu
objetivo, ou seja, de levar os alunos a percepcao da necessidade humana de inventar o nimero
para controlar quantidades. Com isso, possibilitar ao aluno a internalizacdo do nimero como
construgdo histdrica e ampliagdo das suas hipéteses, estendendo-as a contextos mais amplos.

Dessa forma um dos saberes, destacado no capitulo “Dificuldades e saberes de
professores das séries iniciais em inicio de carreira”, tal qual “ser capaz de relacionar os
métodos e técnicas de ensino aos objetivos e conteddos curriculares” € desenvolvido pela
professora-pesquisadora a fim de que os alunos fizessem conexdes internas e percebessem
que o homem antigamente também precisou dos ndmeros tanto como nds precisamos
atualmente.

Assim, pautando-se na discussdo entre professora-pesquisadora e alunos, é provavel
que as respostas dos alunos, antes da mediacdo da professora-pesquisadora e depois da
mediacdo, indicam um movimento de pensamento tedrico, ao considerarmos que, de acordo
com Dias e Manzoni (2011), quando apontam que “a formacdo do pensamento tedrico retine

esses dessemelhantes a0 mesmo tempo em que este € formado por essa conexdo,

transformando os objetos originalmente desconectados”. (p. 1).

Quanto a esse movimento de pensamento os PCNs trazem que:

[...] Eles comecam a estabelecer relacdes de causalidade, o que os estimula a buscar a
explicacdo das coisas (porqués) e as finalidades (para que servem). O pensamento
ganha maior flexibilidade, o que lhes possibilita perceber transformacdes. A
reversibilidade do pensamento permite a observacdo de que alguns elementos dos
objetos e das situagdes permanecem e outros se transformam. (BRASIL, 2007, p. 51).



Do mesmo modo, a mediagdo da professora-pesquisadora parece indicar, nessa
situacdo, o papel do professor como mediador entre o pensamento empirico € 0 pensamento
tedrico, quando possibilita aos alunos fazerem inferéncias distintas ao mesmo objeto a fim de
transforma-lo.

Em seguida, a professora-pesquisadora resgata a pergunta anterior para se certificar

que oS alunos compreenderam esse pensamento.

P - entdo pra ver se vocés entenderam: porque que o homem precisou inventar o niimero?
Aluno 3: para contar os alimentos

Aluno 2: para contar as ovelhas

Aluno 19: E pra ele ndo ficar falando ovelha, ovelha, ovelha toda hora.

As respostas dos alunos parecem indicar que eles entenderam a conexao do obje
medida que relacionaram a idéia de que se hoje temos a necessidade de conhecer os nimeros,
naquela época o homem coletor também teve essa necessidade. Dessa forma, a transformacado
do objeto comeca a aparecer nas respostas dadas, possibilitando a constru¢do do pensamento
tedrico.

Ap6s explicitar a necessidade que o homem da antiguidade teve de inventar o nimero,

foi perguntado aos alunos quais as maneiras que poderiam ser feitas para representar as

quantidades.

Aluno 6: ele podia desenhar as ovelhas e...
Aluno 19: podia fazer umas bolinhas...
Aluno 4: fazer bolinhas... desenhar muitos dinossauros

P: fazer bolinhas?
Aluno 11: fazer marcadinhos
Aluno 5: podia desenhar um monte de dinossauros
Aluno 19: podia também desenhar bloquinhos

As respostas dos alunos sdo indicativas de que conhecem algumas formas de
representar quantidades sem ser os simbolos atuais. Isso pode ser devido também ao inicio da
escolarizagdo. Porém observa-se alguma interagdo com o contexto proposto, o de “mergulhar
0 pensamento” na histéria, a fim de que lancem hipdteses e, com isso, se sintam também
sujeitos da historia.

O intuito foi levar o aluno a perceber que houve, em épocas passadas, outras formas de

representar o ndmero antecedendo o simbolo convencional que conhecemos hoje. Esse

procedimento didatico € coerente com os parametros curriculares que dizem que num

! Na sala de aula foi usado esse termo numa tentativa de que os alunos estivessem sem 0s recursos atuais
para a contagem. Na situacio-problema 1 foi retomado o periodo histérico do homem coletor.



primeiro momento as escritas numéricas podem ser apresentadas sem que sejam necessarias
compreendé-las e analisd-las. Dessa forma, tais escritas sdo apresentadas para que os alunos
as conhecam neste primeiro momento.

Assim, fazer a selecdo, organizacdo e sequenciamento das atividades exigem um
estudo aprofundado do professor, para que estabeleca coeréncia e, no caso de abordar a
historia da matematica, acompanhar etapas e épocas histdricas, a fim de orientar os alunos a
constru¢do e transformacdo do objeto de estudo de forma a perpassar por estas etapas

reconstituindo-o.

Situacao-problema 1

Essa situacdo-problema foi elaborada para trabalhar o senso numérico, tendo pedra
tampinhas como recursos metodolégicos para que os alunos pudessem ter a visualizagdo que
somente olhando ndo dé para contar quantidades maiores.

Inicialmente a professora-pesquisadora mostrou aos alunos dois saquinhos, um
contendo pedras e outro tampinhas, e os questionou sobre em qual dos saquinhos continha

mais.

P: em qual tem mais? No saquinho de pedras ou de tampinhas?
Alunos: no de pedras
P: e como vocés sabem que tem mais ali?
Aluno 16: porque as pedras sdo pequenas e dd pra colocar mais
Aluno 15: A pedra é pequenininha.
Aluno 4: e as tampinhas sdo grandes

Tais respostas indicam que os alunos se atém a qualidade dos objetos para fazer
inferéncia a quantidade ao comparar duas colecdes distintas. Nesse caso o diferencial
qualitativo foi o tamanho.

Nesse momento a professora-pesquisadora introduz a correspondéncia um-a-um
juntamente com aspectos histdricos dizendo que para cada ovelha o homem da antiguidade
colocava uma pedra no saquinho, e foi desenhando na lousa. Apds essa comparagdo entre 0s

objetos e a explicagdo da correspondéncia um-a-um, foi perguntado aos alunos se somente

olhando era possivel contd-los (pedras e tampinhas).



P: entdo, vou fazer aquela pergunta de novo, eu chego ld no homem da antiguidade e falo:
Quantas ovelhas vocé tem? Ele olhando as ovelhinhas, ele vai falar quanto tem?

AlunolS: Ndo, ele fala ovelha.

P: ele vai falar ovelha?

Aluno 20: ndo dd pra contar

Aluno 11: ovelha, ovelha, ovelha...

Aluno 7: tampinha, tampinha, tampinha...

E provével que nas respostas acima os alunos tenham iniciado a correspondéncia um-
a-um tampinha-ovelha também utilizando-se das palavras, palavra-nimero como indicativos
de quantidade, por meio da repeticdo das palavras.

Outro aluno responde:

Aluno 20 disse: ndo dd pra contar.

Essa resposta sugere que a concepc¢do de contagem do aluno € a sequéncia numérica 1,
2, 3... e sem esse conhecimento ainda ndo se pode chamar de contar.

Em seguida foi contada a histdria do corvo indicada no capitulo “Desenvolvimento da
proposta didatica”, que teve por objetivo trabalhar o senso numérico, juntamente co1

situacdo-problema. Apoés ter contado a historia, a professora-pesquisadora os questionou

quanto a percepg¢ao do corvo.

P: Corvo sabe contar?
Alunos: ndo
P: e como ele sabia quantos homens saiam do galpdo?

Aluno 20: ele viu

A resposta do Aluno 20 parece indicar que ele remete a percep¢do do corvo ao senso
numérico, de s6 ver e saber quantos homens sairam do galpao, porém essa resposta também
parece indicar que o Aluno 20 percebeu que o corvo ndo contou a quantidade de homens, ele
somente viu e num determinado momento ndo soube mais quantos homens tinham saido do
galpao.

Ainda sobre a questdo do senso numérico a professora-pesquisadora foi questionando

os alunos e fazendo algumas mediacoes.



Situaciao-problema 2

A elaboracdo desta situagdo-problema teve por objetivo problematizar o agrupamento
para o sistema posicional para chegar a forma organizada, partindo da histéria do pastor
Linus, indicada no capitulo “Desenvolvimento da proposta didatica”.

Contada a histéria a professora-pesquisadora propds a atividade, enfatizando a
pergunta da historia.

P: como contar a mesma quantidade com menos pedras?

E é isso que vocés vao fazer agora. Eu vou dar um tanto de pedras pra cada um de vocés, so
que vocés vdo pensar o seguinte... vocés vdo ter que pensar como os homens das cavernas.

O Pastor Linus ndo quer perder nenhuma ovelha, como que ele vai fazer pra carregar menos
pedras? Ele ndo quer carregar esse tanto (e faz um gesto com os bracos) que é bastante. Ele
tem que achar uma maneira de carregar pouquinho pra ele chegar e fazer assim (e mostra a
palma da mao com poucas pedras).

A proposta da professora-pesquisadora aos alunos permitiu desenvolver saberes
curriculares, correspondendo, nessa situacao, também a ligacdo entre a sintese da historia feita
por ela com a retomada da questdo aos alunos. A linguagem utilizada por ela ao dizer... Vocés
vdo ter que pensar como os “homens das cavernas”, instigou os alunos a pensar pautados nas
condic¢des daquela época para tentar resolver um problema.

Dessa forma, a linguagem utilizada pela professora-pesquisadora permitiu a med
para o objetivo a medida que os alunos sabem que naquela época o homem ainda ndo
conhecia os nimeros na forma convencional a qual conhecemos hoje e assim, teriam que
elaborar uma forma de contar a mesma quantidade de ovelhas com menos pedras.

Ser capaz de recriar estratégias segundo a situacdo de trabalho, nas condi¢des daquele
momento constituiu o desenvolvimento de um saber necessdrio. Porém, isso s6 foi possivel
porque havia um planejamento pensado e elaborado pelo préprio professor que desenvolveu
as acoes junto com os alunos.

Os PCNs indicam que o professor, ao conceituar os nimeros, trabalhe de forma que o
aluno tenha a possibilidade de ampliar idéias e procedimentos relativos a contagem,
comparagdo, ordenacdo, estimativa e operacdes que os envolvem. Dessa maneira, fazer
relagdes com o passado e estabelecer condi¢des daquela época histérica permitiu que os

alunos manifestassem suas hipéteses a respeito das solugdes utilizadas para solucionar os

problemas estabelecidos.



Essa atividade, de criar formas de representar a mesma quantidade de ovelhas com
menos pedras foi proposta de modo que os alunos desenhassem e depois explicassem o que

pensaram.

Aluno 4: ele pode separar em grupinhos... porque cada ovelha tem um grupinho de pedra.

As outras nos guarda assim e guarda, ai depois pra cada dia que vai as ovelhas pro pasto e
volta tem uma pedra pra cada uma assim (e coloca uma pedra em cima da tampinha)
ai...assim

Aluno 4: eu fiz assim... as minhas tampinhas sdo as ovelhas e cada ovelha eu separo um
grupo de pedras pra cada dia.

A explicagcao do Aluno 4 nio foi entendida inicialmente pela professora-pesquisadora,
que somente entendeu quando analisou o desenho feito por ele. O desenho do Aluno 4,
juntamente com a explicacdo, parece indicar que ele manteve os grupos diariamente como
estratégia de controle de quantidade.

Observa-se aqui o desenvolvimento dos saberes do professor, a medida que analisa sua
pratica. O professor teve a possibilidade de analisar as respostas e produgdes dos alunos, e
pode compard-las com procedimentos anteriores, acompanhando as idéias dos alunos. Com
isso, notou-se que as dificuldades que aparecem na relacdo ensino-aprendizagem nao sao
somente dos alunos, mas também do professor, porém, a medida em que tem-se essa postura,
de rever a propria prética, o professor pode realizar seu replanejamento.

Em outro momento a professora-pesquisadora sintetiza a idéia do aluno -,

apresentando-a a todos:

P — O Aluno 6 deu uma idéia, vai usar uma pedra pra todas as tampinhas que sdo as ovelhas
SO que... ai vocé tem esse tanto a hora que eu perguntar Aluno 6 quanto vocé tem?

A tentativa do Aluno 6 de resolver o problema pode ser um intuito de carregar menos
pedras, fazendo um agrupamento que chamaremos de rudimentar, por se tratar de ndo pensar
no movimento quantitativo e somente numa situacdo estdtica. Dessa forma, a solu¢do do
Aluno 6 nao trabalhou o pensamento tedrico, pois parece nao fazer conexdes internas e nao
entender a transformagdo do objeto. Novamente a fun¢do do professor como mediador é
ressaltada, a medida que a professora-pesquisadora faz questionamentos a respeito da solugao
proposta pelo Aluno 6 e o faz pensar na eficiéncia da resposta.

Salientamos aqui o saber do professor de compreender o contetido a ensinar, pois ao
escolher intencionalmente a resposta do aluno 6 para propor todos, quis que pensassem sobre

o conceito de nimero e ndo simplesmente em carregar menos peso.



Aluno 19: é s6 contar so as ovelhas
P: sim, mas é pra contar as ovelhas, mas como eu vou carregar menos pedras?
Aluno 20: Tem que ser o mesmo tanto

Ja o Aluno 19 parece ndo internalizar a correspondéncia um-a-um quando ndo se
apropria da pedra como instrumento de contagem. Em contraposi¢io o Aluno 20 parece
entender, a medida que sua resposta pode ser indicativa de que para ele a quantidade de
ovelhas tem que ser a mesma quantidade de pedras.

Inferimos que o Aluno 19 ainda se baseia no pensamento empirico quando ndo se
apropria do conceito de correspondéncia um-a-um, o Aluno 20 demonstra indicios do
pensamento tedrico a medida que, para que haja a correspondéncia um-a-um as colecoes
devem ser quantificadas igualmente.

Foi perceptivel, no decorrer da situacdo-problema 2, que partindo da correspondéncia
um-a-um, quando foi resolvido o problema do pastor Linus, a correspondéncia um-a-varios
foi facilmente interpretada, porém com algumas limitacdes para representacdo gréfica. Isso
pode ocorrer pelo fato que a formacdo do conceito de nimero pela crianga ultrapassa a
compreensdo da escrita simbdlica.

Por isso, a necessidade do professor estar pautado nos conhecimentos especificos para
saber analisar essas escritas e nao classificar essa limitagdo em auséncia de aprendizado.

Ao resolverem o problema do pastor Linus a professora-pesquisadora fez outro

questionamento.

P: So que eu sou o Pastor Linus, eu falo: ah ta bom, agora eu vou carregar menos, mas como
que eu vou lembrar disso?

Aluno 11: na cabeca

P - e se ele esquecer?

Aluno 4: ele pode escrever

P - como?

Aluno 6: ah ndo sei

O que pode ser percebido é que a professora-pesquisadora sempre remetia as questdes
anteriores, buscando estabelecer intertextos, na tentativa de resolver os conflitos estabelecidos
e fazendo transi¢Oes entre as atividades.

Os PCNs orientam que o professor faca uso do conhecido para responder (construir) o

novo, como processo dinamico e dialético de pensamento.



Situacao-problema 3

ApOs apresentar o dbaco para os alunos a professora-pesquisadora propde que eles o
manipulassem para ver se era mais facil do que utilizar as pedras e o que pdde ser observado
foi a percep¢ao dos alunos quanto a criacdo do dbaco para simplificar a contagem e substituir
as pedras.

Em seguida, apds representarem os numeros no dbaco a professora-pesquisadora

propds que os alunos fizessem a operacao 7+4 no dbaco.

P: Olha aqui, eu ndo falei assim 74 (e coloca o 74 embaixo das casas da unidade e dezena).
Eu ndo falei isso, falei 7; 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 (e representa com pauzinhos no dbaco desenhado
na lousa) +4 (1, 2, 3, 4) ai quando der 10, vocés passam pra cd o 10, aqui vai ficar um (na
unidade) e aqui vai ficar quanto?

A fala da professora-pesquisadora parece indicar que muitas vezes a fala do professor
ndo estd clara ao aluno e necessita de explicacdo, pois geralmente o professor tem como norte
a si mesmo, ou seja, aquilo que lhe parece fécil, ele costuma classificar como facil ao aluno
também. Essa passagem indica a técnica de uso do abaco.

Nessa etapa, da manipulagcdo do abaco, foram feitas intervengdes particulares e breves
por parte da professora-pesquisadora.

Na subtragdo a professora-pesquisadora, inicialmente, contextualiza com o saber *~

aluno e depois faz a relagdo com o dbaco:

P: Dd pra tirar 3 de 1?
Aluno 5: ndo, tem que emprestar.
P - é isso que eu fiz aqui, eu desagrupei aqui e agrupei aqui, ndo foi isso que eu fiz?
Aluno 5: foi
P - eu tinha 20 aqui e tirei dos 10 que eu tinha, tirei 3, ndo foi isso que fiz?
Aluno 9: foi

Ressaltamos nessas respostas um dos saberes relacionados a utilizacdo do vocabulario
adequado por parte do professor, a medida que os alunos diziam emprestar eram empregadas
regulagdes verbais como agrupar e desagrupar.

Nessa perspectiva, os parametros curriculares indicam como orientagdo da proposta “o
trabalho com diferentes hipdteses e representagdes que as criangas produzem, da relacio a ser

estabelecida entre a linguagem matemadtica e a lingua materna e do uso de recursos didaticos

como suporte a acdo reflexiva do aluno”. (BRASIL, 2007, p. 51).



Dessa forma, a professora-pesquisadora ndo alterou o vocabuldrio dos alunos, apenas
acrescentou um termo que parece ter sido entendido por eles. Esse procedimento parece estar
coerente com as indicacdes dos PCNs, a medida que ocorre a compreensdo e utilizacdo das
regras do sistema de numeracdo decimal sem que o vocabuldrio, tido como habitual, fosse
rejeitado.

No decorrer das atividades com o dbaco, tanto na manipulacdo quanto nas representacoes

gréficas, algumas dificuldades foram observadas quanto:

¢ Dificuldade nas sinteses dos movimentos no abaco e representacdo grafica: Os
alunos, de um modo geral, manipularam o dbaco com facilidade, apresentando
inicialmente dificuldades de cardter posicional. Porém, tiveram muita dificuldade ao
representar os movimentos do dbaco no papel, pois foi pedido a eles, posteriormente a
realizacdo de algumas operagdes no dbaco que desenhassem cada momento no papel,
mas a maioria desenhava o resultado final e ndo o processo.

Figura 1 (aluno 6)



Essa producdo do aluno 6 expressa essa dificuldade a medida que ele apenas
representou o resultado final no dbaco, ndo atendendo a proposta de representar os varios

momentos que perpassou para chegar a tal resultado.

Figura 2 (aluno 5)

Ja a figura 2 demonstra que o aluno 7 representou alguns movimentos apenas, porém
ainda apresentou algumas dificuldades em alguns momentos.
A seguir a figura 3 apresenta um dos alunos (aluno 11) que conseguiu representar esse

movimento do dbaco corretamente em seus varios momentos gradualmente.



Figura 3 (aluno 11)



e Subtracao como mais dificil: de modo geral, a adi¢do foi o processo consider
mais facil, a medida que os alunos ndo tiveram maiores dificuldades em realiza-1a,
porém ao fazer o processo contrdrio, ou seja, desagrupar, inicialmente, foi complexo
que eles entendessem que cada macarrdo da dezena constituia 10 macarrdes na

unidade.

Figura 4 (aluno 7)

Nota-se que o aluno 7, na figura 4, ndo compreendeu o principio de desagrupamento
na subtracdo, porém a proxima figura, a figura 5 expressa que o aluno conseguiu representar
0s movimentos no dbaco e parece entender a subtragao.

Dessa forma, tiveram varios indicativos de aprendizagem considerada significativa,
sendo que uns apresentaram dificuldades em conceitos que outros trabalharam melhor. Assim,
o professor precisa estar atento a essas dificuldades e facilidades para que se utilize de outras
estratégias, a medida que, cada aluno tem suas possibilidades e dificuldades e que na sala de

aula o ensino € coletivo e a aprendizagem ¢ individual.



Figura 5 (aluno 11)

e Aluno 11: esse aluno € um dos que mais apresentou dificuldades em matematica, que
pode ser perceptivel nas observacdes e na conversa informal com a professora
Diamante, porém foi um dos alunos que mais participou e demonstrou ter entendido o

processo de manipulagdo do dbaco.

As figuras 3 e 5 sdo do aluno 11 e expressam seu entendimento quanto 0s movimentos no

abaco e quanto as operacoes, tanto adicdo quanto subtracao.

e Agrupamento pelo agrupamento: pdde ser observado que alguns alunos ao trabalhar
adicdo faziam o agrupamento pelo agrupamento, sem que houvesse processos
conceituais para realizar a operacdo. Desse modo, inferimos que ndo houve conexdes

internas do objeto e que o conceito nao foi internalizado.



Figura 6 (aluno 13)

Dessa forma, o aluno 13 parece ndo ter entendido a questdo do agrupamento, a medida
que foi fazendo aleatoriamente sem que houvessem nexos conceituais e procedimentais. Esse
aluno apresentou muita dificuldade ao longo do desenvolvimento da proposta, porém antes de
trabalharmos a histéria do Pastor Linus, foi perceptivel que o aluno 13 interagia com a
professora-pesquisadora e com os colegas manifestando suas idéias e hip6teses. Observa-se
que o aluno 13 apenas estruturou a adi¢do do modo convencional, porém nem mesmo

calculou a operacao.

A dltima aula foi direcionada a recapitulacdo do conteido como sintese, e a

professora-pesquisadora fez alguns questionamentos.

P - enquanto vocés vdo fazendo eu vou perguntar uma coisa, desde a primeira aula, quero
ver quem sabe. Como que o homem da antiguidade comegou o niimero entdo: desde ld do
comego

Aluno 3: ovelha, ovelha, ovelha.

Aluno 4: pauzinho

Aluno 15: pedrinha



Aluno 19: desenho

P - tudo bem, ele fazia isso, ai ele falava: nossa ta dificil toda hora eu pegando pedra,
carregando pedra. O que ele fez depois?

Aluno: ele fazia assim: uma pedra para 20 ovelhas

P - ai depois o que ele fez? Ele falava assim: nossa, mas é dificil ficar carregando um mont
de pedra né.

Aluno 11: ele falou assim: Ah vou inventar uma calculadora

Aluno 19: ele inventou o dbaco

Aluno 6: e o niimero

Aluno 19: depois ele inventou a calculadora de hoje

Aluno 11: primeiro ele inventou a calculadora depois as contas

De modo geral, os alunos parecem dar indicativos de terem compreendido o processo
de constru¢do do nimero. A resposta do Aluno 3 parece indicar a correspondéncia um-a-um
enquanto as respostas dos Alunos 4, 15 e 19 parecem indicar as forma de representacao que
antecederam a escrita convencional.

Apo6s uma mediagdo e direcionamento da professora-pesquisadora o aluno parece
remeter a correspondéncia um-a-vdrios e depois ao dbaco, com a invenc¢do do nimero e

posteriormente das operacoes.



10. Consideracoes finais

O objetivo deste trabalho foi realizar, a partir de um estudo sobre o ensino de numeros
€ seus nexos conceituais, orientado por leituras sobre professores em inicio de carreira e pelos
parametros curriculares nacionais foi elaborada uma proposta diddtica, o qual permitiu a
andlise das acdes da professora e dos alunos em processo de ensino-aprendizagem, a qual
constituiu o objetivo deste trabalho. A opcdo foi incluir nessa proposta uma abordagem da
histéria de constru¢do do nimero. O primeiro passo do trabalho foi identificar, através de
estudos de Silva (2007), os saberes e as dificuldades dos professores em inicio de carreira,
como caracteristicas que podem ser consideradas relevantes na construcdo do processo de
ensino-aprendizagem dos numeros. Nesse sentido, as andlises da propria pratica foram
indicativos tanto de dificuldades de conducdo das aulas a fim de ensinar algo, como também
do desenvolvimento dos saberes inerentes a pratica de sala de sala de aula, como o uso de
estratégias a partir das respostas dos alunos e reelaboracdo na compreensdo do que os alunos
estavam comunicando, idéias e hipoteses.

O trabalho buscou também diferenciar o conceito de pensamento empirico do conceito
de pensamento tedrico, e concluiu que s@o conceitos que se desenvolvem distintamente.
Identificou-se que o pensamento tedrico vislumbra maior elaboracdo, por implicar conexdes
internas e a transformacgdo do objeto, dessa forma o professor tem o papel de mediador entre
pensamento empirico e tedrico a fim de nortear o aluno o desenvolvimento deste ultimo. Ao
tratar do pensamento tedrico de numero, neste trabalho, consideramos a necessidade do
professor ter o conceito de nimero, ou seja, pensar no nimero teoricamente para poder
ensinar.

Os resultados desses estudos iniciais deram origem ao desenvolvimento uma proposta
didética para o ensino de nimeros. Paralelamente, foram investigadas algumas hipéteses dos
alunos a respeito desse conceito que forneceram suporte a formacdo da professora-
pesquisadora a respeito dos saberes e dificuldades da prética docente.

Dentre as vdrias respostas dadas pelos alunos foram escolhidas algumas que,
permitiram explicitar andlises quanto aos saberes, tanto curriculares como experiéncias, a
serem desenvolvidos por professores em inicio de carreira, as indicagdes dos PCNs e ao

pensamento empirico e tedrico. Tais respostas sdo consideradas significativas, uma vez que



possuem diferencas na maneira que foram construidas, ou seja, provocadas pelas acdes da
professora-pesquisadora com base na proposta didatica elaborada.

Foi o que aconteceu com um dos alunos (o aluno 11), pois era considerado um dos
alunos que mais apresentavam dificuldades em matemdtica e que por sua vez foi o que
apresentou um dos resultados mais satisfatorios na pesquisa. Dessa forma, trabalhar com o
abaco, fol uma estratégia significativa no caso desse aluno, pois ele pareceu compreender as
operacdes e deu indicativos do pensamento tedrico.

O estudo dos PCNs em concordancia com os saberes a serem desenvolvidos pelo
professor contribuiu principalmente para desmistificar a idéia do professor seguir a somente
os parametros curriculares. Defendemos que o professor recrie propostas de acordo com sua
situacdo de trabalho, que vem sendo apresentada ao longo deste estudo, principalmente no
desenvolvimento da proposta didatica, como um grande passo para proporcionar a construcao
do pensamento tedrico.

A conclusdo que o trabalho chegou é que nem todos os alunos apresentaram indicios
de compreensdo do conteido trabalhado, o que € um parametro ao professor para que ele
repense suas estratégias e replaneje suas aulas. Porém, ha a necessidade dele ter claro seus
objetivos e os conhecimentos especificos para nortear suas acdes para uma finalidade.

Tirando proveito das observagdes e dos estudos feitos nas fases anteriores do trabalho,
o objetivo foi desenvolver uma proposta didética que orientasse o trabalho com os numeros
com especificidade ao mesmo tempo que atendesse as necessidades dos alunos partindo de
suas hipdteses.

Além disso, pautar-se nos PCNs foi um modo de saber o que trabalhar em cada ciclo e
as habilidades e competéncias que os alunos precisam ter para concluir cada etapa, porém se o
professor ndo conhece os conceitos, provavelmente ndo conseguird trabalhar de forma
diferenciada.

O professor necessita refletir sobre sua pratica para vivenciar uma crise de valores que
exigem renovagdo das praticas escolares e dos curriculos abordando o desenvolvimento de
novas abordagens e metodologias de ensino que tratem a formagao do pensamento numérico a
fim de significar o objeto, ou seja, assumir diante dele uma atitude de ndo-indiferenca,
atribuindo-lhe determinado valor e provocar nele (professor), uma atitude de avaliagdo.

Mais do que isso, basear-se nos conceitos especificos para a concep¢ao de novas
aplicacdes implicam um professor-pesquisador, que adquira autonomia para buscar intertextos

e trabalhar praticas educativas.
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Anexo A

Resolucao SE - 98, de 23-12-2008.

Estabelece diretrizes para a organizagdo curricular do ensino fundamental e do ensino médio
nas escolas estaduais

A Secretaria da Educacdo, considerando a necessidade de readequar as matrizes
curriculares da educacdo bdsica as novas diretrizes nacionais e as metas da politica
educacional, resolve:

Artigo 1°- A organizacdo curricular das escolas estaduais que oferecem ensino
fundamental e ensino médio se desenvolvera em 200(duzentos) dias letivos, com a carga
horéria anual estabelecida pela presente resolugao.

Artigo 2° - O ensino fundamental terd, em 2009, sua organizagdo curricular,
desenvolvida em regime de progressao continuada, estruturada em 09 (nove) anos, constituida
por dois segmentos de ensino (ciclos):

I - anos iniciais, correspondendo ao ensino do 1° ao 5° ano;
II - anos finais, correspondendo ao ensino do 6° ao 9° ano.

§ 1° As unidades escolares estaduais dardo inicio a implantacdo da organizagcdao do
ensino fundamental de 09(nove) anos, a partir de 2009, de forma gradativa e continua,
inclusive com a adequacdo da nomenclatura.

§ 2° - Excepcionalmente, em 2009, a implantag@o a que se refere o pardgrafo anterior,
dar-se-4 a partir do 2° ano, correspondente a 1* série do ensino fundamental de oito séries.

§ 3°- Em casos devidamente justificados, as unidades escolares estaduais poderdao, em
2009, atender a alunos do 1° ano da nova organizacdo curricular, desde que autorizadas pela
Diretoria de Ensino, com homologacao da respectiva Coordenadoria de Ensino.

§ 4° - Excetuam-se do atendimento ao contido no caput deste artigo, conforme
disposto no artigo 1° da Del. CEE n°. 73/2008, as escolas estaduais do Municipio de Sdo
Paulo.

Artigo 3° - No segmento de ensino correspondente aos anos/séries iniciais do ensino
fundamental, de que trata o Anexo I desta resolu¢do, deverd ser assegurada a seguinte carga
horaria:

I - em unidades escolares com até dois turnos diurnos devera ser observada a carga
hordria de 25 (vinte e cinco) aulas semanais, com a duracdo de 50 (cinqiienta) minutos cada,
totalizando 1000 aulas anuais;

IT - em unidades escolares, com trés turnos diurnos e calendario especifico de semana
de 06 (seis) dias letivos, com 24 (vinte e quatro) aulas semanais, com a duracao de 50 minutos
cada, totalizando 960 aulas anuais.

§ 1° - No segmento de ensino correspondente aos anos/séries finais do ensino
fundamental deverd ser assegurada a seguinte carga hordria:



1 - no periodo diurno, em unidades escolares com até dois turnos diurnos, 27 (vinte e
sete) aulas semanais, com a duragdo de 50 (cinqiienta) minutos cada, totalizando 1080 aulas
anuais, objeto do Anexo II;

2 - no periodo diurno, em unidades escolares com trés turnos diurnos, com calendgrio
especifico e semana de 06(seis) dias letivos, 24 (vinte e quatro) aulas semanais com durac
de 50 (cinqgiienta) minutos cada, totalizando 960 aulas anuais, objeto do Anexo III;

3 - no periodo noturno, com 27 (vinte e sete) aulas semanais, com a duragdo de 45
(quarenta e cinco) minutos cada, totalizando 1080 aulas anuais, sendo que Educacdo Fisica
serd ministrada fora do hordrio regular de aulas, preferencialmente, aos sabados, conforme
Anexo II.

§ 2° A prioridade dada ao desenvolvimento das competéncias leitora e escritora e dos
conceitos basicos da matemadtica, nos anos/séries iniciais, ndo exime o professor da classe da
abordagem dos contetidos das demais dreas do conhecimento.

§ 3° As aulas de Educacdo Fisica e Arte, previstas nas matrizes curriculares das
séries/anos iniciais, deverdo ser desenvolvidas:

1 -com duas aulas semanais, por professor especialista na conformidade do contido no
Anexo I;

2 -com acompanhamento obrigatério do professor regente da classe e do
Aluno/Pesquisador da Bolsa Alfabetiza¢do, quando for o caso;

3 - em hordrio regular de funcionamento da classe;

4 - pelo professor da classe, quando comprovada a inexisténcia ou auséncia do
professor especialista.

§ 4° - As aulas da disciplina Leitura e Producdao de Textos, serdo atribuidas a
professores portadores de licenciatura plena em Lingua Portuguesa, preferencialmente, a
docentes titulares de cargo, como carga suplementar, e na conformidade do processo regular
de atribuicao de classes e aulas.

Artigo 4°- O ensino médio, em trés séries anuais, terd sua organizagdo curricular
estruturada como um curso de sélida formacdo bdsica, que abre ao jovem efetivas
oportunidades de consolida¢cdo das competéncias e conteidos que o preparam para prosseguir
seus estudos em nivel superior e/ou o inserem no mundo do trabalho.

Artigo 5° - O ensino médio, como curso de sélida formagdo bdsica, terd sua matriz
curricular organizada:

I - no periodo diurno, com 06(seis) aulas didrias, com dura¢do de 50 (cinqgiienta)
minutos cada, totalizando 30 (trinta) aulas semanais e 1.200 aulas anuais, conforme Anexo
IV;

IT - no periodo diurno, com trés turnos diurnos, com calendério especifico, semana de

06 (seis) dias letivos, 04 (quatro) aulas didrias de 50 (cingiienta) minutos cada, totalizando 24
(vinte e quatro) aulas semanais e 960 aulas anuais.

IIT - no periodo noturno, com 05 (cinco) aulas didrias, com duragdo de 45 (quarenta e
cinco) minutos cada, totalizando 27 (vinte e sete) aulas semanais e 1080 aulas anuais, sendo
que Educacao Fisica serd ministrada, preferencialmente, aos sdbados, conforme Anexo VI;



§ 1° - As aulas das 3% séries que se caracterizam como disciplinas de apoio curricular
dos Anexos IV e VI serdo distribuidas pela dire¢do da escola, em nimero de 02 (duas) aulas
para um dos componentes que integram cada drea do conhecimento.

§ 2° - Em se tratando da area de Linguagens e Codigos, a distribui¢do de que trata o
paragrafo anterior, deverd contemplar, obrigatoriamente, a disciplina Lingua Portuguesa e
Literatura e, no caso da area de Ciéncias Humanas, as disciplinas Historia ou Geografia. .

§ 3° - Com relagdo as disciplinas de apoio curricular da matriz curricular do peri
diurno, trés turnos, Anexo V, 02(duas) aulas deverdo ser destinadas, a disciplina Lin_...
Portuguesa, da drea de Linguagens e Cddigos e 02(duas) a Geografia, da drea de Ciéncias
Humanas.

§4° - Por constituirem oficinas de revisdo e consolidacdo das aprendizagens das
disciplinas desenvolvidas ao longo das séries do ensino médio, as aulas de apoio curricular, se
diferenciardo pelo uso de materiais préprios, que disponibilizados ao professor, ampliardo as
oportunidades do aluno prosseguir seus estudos em nivel superior, assegurando ao docente
acesso a recursos tecnoldgicos inovadores e a atividades de aprimoramento e atualizacdo
profissional.

§ 5° - Dado o cariter de especificidade dessas disciplinas, as aulas deverdo ser
atribuidas, respeitada a classificacdo do processo regular de atribuic@o de classes e aulas, pela
direcdo da escola, preferencialmente, a professores titulares de cargo, como carga
suplementar, que demonstrem interesse em trabalhar com temas transversais, abordados inter
e transdisciplinarmente, que tenham familiaridade com ferramentas de multimidia e que
disponham de condic¢des para estudos e pesquisas complementares.

Artigo 6°- As oportunidades de estudos de qualificagdo e ou habilitagdo profissional a
serem oferecidos aos alunos do ensino médio, serdo objeto de resolugdo propria e ocorrerao
na conformidade dos termos de parcerias celebrados entre a Secretaria da Educagdo e as
institui¢Oes especializadas legalmente habilitadas.

Artigo 7°- Os alunos da 2 série do ensino médio, do periodo diurno e noturno que, em
2008, constituiram turmas de “Formacdo Bdsica e Profissional”, cujos estudos
profissionalizantes foram oferecidos pelo Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica “Paula
Souza”, independentemente da forma como os iniciaram deverdo dar continuidade a seus
estudos na conformidade dos procedimentos que se constituirdo em resolucao prépria.

Pardgrafo tnico - O aluno de que trata o caput deste artigo, devera efetivar sua
matricula separadamente, ou seja, no curso do ensino médio e, semestralmente, no curso da
qualificacdo profissional, objeto do médulo do curso de nivel técnico desenvolvido.

Artigo 8° - Os cursos da modalidade de educacdo de jovens e adultos dos ensinos
fundamental e médio, observada a organizacdo semestral que os caracterizam, adotardo,
respectivamente, as matrizes curriculares do periodo noturno, objeto dos Anexos Il e VI da
presente resolugdo, a excecdo de Ensino Religioso, conforme contido na Res. SE n°. 21/2002.

Artigo 9° - As matrizes curriculares dos cursos de ensino fundamental das unidades
escolares que funcionam em periodo integral ou das classes em funcionamento em instalagdes
da Fundacao Casa serdo objeto de normatizacao especifica.

Artigo 10- Esta resolucao entra em vigor na data de sua publicacdo, ficando revogadas
as disposicdes em contrario, em especial a Res. SE n°. 92/2007 e a Res. SE n°. 83, de 25,
publicada a 26-11-2008 e republicada a 28/11/2008 e 10/12/2008.



Notas:

Del. CEE n° 73/08, a pag. 200 do vol. LXV;
Res. SE n°. 21/02, a pag. 98 do vol. LIII;

Revoga a Res. SE n°. 92/07, a pag. 205 do vol. LXIV;

Revoga a Res. SE n°. 83/08;

Alterada pela Res. SE n°. 10/10.

ANEXO I

MATRIZ CURRICULAR BASICA PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

CICLO I - 1° ao 5° anos ou 1* a 4*séries

Anos /Séries/ Aulas (%)
Disciplinas lano® 2A ou|3A ou|4°A 5°A ou
1S 28 ou3S |4S

L. Portuguesa 80% 60 % 45% 30% |30%
Base Nacional Histériaflg}eografia ----- - 10% |10%
Comum Matematica 20% 25% 40 % 35% |35%

Ciéncias Fisicas e Biologicas | ------ - 10% [10%

Ed. Fisica/Arte | emeee- 15% 15%- 15% [15%
Total Geral 100 % 100% |100% |100% |100%

A = Ano; S = Série.




Anexo B

SECRETARIA DO ESTADO DA EDUCACAO
COORDENADORIA DE ENSINO DO INTERIOR
DIRETORIA DE ENSINO — REGIAO DE BAURU

E. E. PROF. ANTONIO SERRALVO SOBRINHO
QUADRO CURRICULAR
ENSINO FUNDAMENTAL — CICLO I (ANOS INICIAIS)
FUNDAMENTO LEGAL: LEI FEDERAL N°. 9394/96 E RESOLUCAO SE N°. 98/2008,
ALTERADA PELA RESOLUCAO N°. 10/10.
SERIE OU ANO

COMPONENTES | 1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO
CURRICULARES

LINGUA 15 15 11 7 7
PORTUGUESA

HISTORIA - - -

GEOGRAFIA - - -

0 Nl — | N
DO [Nl O | —

QIENCIAS - - -
FISICAS OU
BIOLOGICAS

EDUCACAO 2 2 2 2 2
FISICA

TOTAL DE 1000 1000 1000 1000 1000
CARGA
HORARIA
ANUAL
(AULAS)

TOTAL BASE
COMUM

TOTAL DE 833 833 833 833 833
CARGA
HORARIA
ANUAL
(HORAS)

ENSINO 1 1 1 1 1
RELIGIOSO




Anexo C

Grade curricular do curso de Licenciatura em Pedagogia

U n es p UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

“JULIO DE MESQUITA FILHO”
Campus de Bauru

3002 — LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

Periodo Noturno — (Para ingressantes a partir do ano de 2007)

Resolucdo UNESP n° 16, de 29/03/2007

Reconhecido pela Portaria CEE/GP n° 396, de 29/11/2005, publicada no D.O. de 03/02/2006.

COD. DEPTO. DISCIPLINA NC PRE- REQUISITO COREQUISITO
12 TERMO
4400 EDU PSICOLOGIA DA EDUCACAO | (E1) 04
4401 EDU FILOSOFIA DA EDUCACAO | (E2) 04
4402 EDU HISTORIA DA EDUCACAO (E2) 04
4403 CHU PRATICAS DE LEITURA E PRODUCAO DE TEXTO (E3) 04
4404 EDU PRATICA DE ENSINO: BASES TEORICAS DA EDUCACAO COMO CIENCIA (EA) 04
4405 EDU SOCIOLOGIA DA EDUCACAO (E2) 04
2° TERMO
4406 EDU PSICOLOGIA DA EDUCACAO I (E1) 04 ) 6
4407 EDU FILOSOFIA DA EDUCACAO Il (E2) 04 ) )
4408 EDU HISTORIA DA EDUCACAO BRASILEIRA (E2) 04 ) )
4409 EDU EDUCACAO E TECNOLOGIA (E3) 04 ) )

4410 EDU POLITICAS PUBLICAS PARA A INFANCIA E ADOLESCENCIA (E2) 04 (*) (%)

4411 EDU PRATICA DE ENSINO: A PEDAGOGIA COMO CIENCIA DA

EDUCACAO (EA) 04 (*) ()

32 TERMO

4412 EDU EXPRESSAO ORAL E ESCRITA NA EDUCACAO INFANTIL (E4i) 04 (*) ()

4413 EDU NATUREZA E SOCIEDADE NA EDUCACAO INFANTIL (E4i) 04 (*) (*)

4414 EDU MATEMATICA NA EDUCACAO INFANTIL (E4i) 04 (*) ()

4415 ARG ARTE NA EDUCAGAO INFANTIL (E4i) 04 (*) ()

4416 EDU POLITICA EDUCACIONAL E LEGISLACAO DE ENSINO (E2) 04 (*) (*)

4417 EDU PRATICA DE ENSINO: A DIDATICA NA PRAXIS PEDAGOGICA (EA) 04 (") ()

4° TERMO

4418 EDU ALFABETIZACAO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL (E4i) 04 (*) (*)

4419 EDU CONTEUDOS E METODOLOGIA DO ENSINO DA LINGUA

PORTUGUESA (E4f) 04 (*) (%)

4420 EDU UNIDADES E SISTEMAS ESCOLARES: PLANEJAMENTO,

ORGANIZACAO E GESTAO (E2) 04 (*) (")

4421 ARG TEXTO E IMAGEM (E3) 02 (*) (*)

4422 EDU JOGOS E BRINCADEIRAS NO CONTEXTO ESCOLAR (E4i) 02 (*) (*)

4423 EDU INTRODUCAO A PESQUISA EDUCACIONAL: ABORDAGEM

QUANTITATIVA (E2) 02 (*) (*)

4424 EDU PRATICA DE ENSINO NA EDUCACAOQ INFANTIL (EA) 04 (*) (%)

........ OPTATIVA 02 (*) (%)

52 TERMO

4425 EDU AVALIACAO DA APRENDIZAGEM (E2) 04 (*) (%)

4426 EDU CONTEUDOS E METODOLOGIA DO ENSINO DE HISTORIA (E4f) 04 (*) (%)

4427 EDU CONTEUDOS E METODOLOGIA DO ENSINO DE MATEMATICA (E4f) 04 (*) (%)

4428 ARG CONTEUDOS E METODOLOGIAS DO ENSINO DE ARTES (E4f) 02 (*) (%)

4429 EDU METODOLOGIA DA PESQUISA EM EDUCAGCAO I (EA) 02 (*) (%)




4430 EDU PRATICA DE ENSINO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO

FUNDAMENTAL (EA) 04 (*) (%)

4431 EDU ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO NA EDUCAQAO INFANTIL (EA) 06 (*) (*)
“JULIO DE MESQUITA FILHO”

unesp

COD. DEPTO. DISCIPLINA NC PRE- REQUISITO COREQUISITO

62 TERMO

4432 EDU CONTEUDOS E METODOLOGIA DO ENSINO DE GEOGRAFIA (E4f) 04 (*) (%)

4433 EDU RECURSOS TECNOLOGICOS APLICADOS A EDUCACAQ (E3) 04 (*) ()

4434 EDU CONTEUDOS E METODOLOGIA DO ENSINO DE CIENCIAS (E4f) 04 (*) (%)

4435 EDU ALFABETIZACAO DE JOVENS E ADULTOS (E4f) 02 (*) ()

4436 EDU METODOLOGIA DA PESQUISA EM EDUCAGAO Il (EA) 02 () (*)

4437 EDU PRATICA DE ENSINO E COORDENACAO PEDAGOGICA (EA) 04 (") (%)

4438 EDU ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO NOS ANOS INICIAIS DO

ENSINO FUNDAMENTAL (EA) 06 () (*)

7° TERMO

4439 EDU CONTEUDOS E METODOLOGIA DO ENSINO DE EDUCAGCAO

FISICA (E4f) 04 () ()

4440 EDU ADMINISTRACAO E SUPERVISAO ESCOLAR (E2) 04 () (")
4441 EDU ETICA E PROFISSIONALIZACAO DOCENTE (E2) 02 (*) ()

4442 EDU TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO [ (EA) 02 (*) ()

4443 EDU PRATICA DE ENSINO: CURRICULOS E PROGRAMAS (EA) 04 (") (")

4444 EDU ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO EM GESTAO

EDUCACIONAL (EA) 06 (*) (M)

-------- OPTATIVA 02 (%) (*)

82 TERMO

4445 EDU EDUCACAO INCLUSIVA (E1) 04 (") ()

4446 EDU INTRODUCAO AO ENSINO DA LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS (E3) 04 () ()

4447 EDU ATIVIDADES LUDICAS E LITERATURA INFANTIL (E4i) 04 (*) (")

4448 EDU TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO II (EA) 02 () (*)

4449 EDU PRATICA DE ENSINO E DINAMICA DE GRUPO: INTERACOES

SOCIAIS E LIDERANCA NA ESCOLA (EA) 04 () ()

-------- OPTATIVA 02 (*) (%)

LICENCIATURA EM PEDAGOGIA — DURAQAQ DO CURSO: 4,ANOS (MINIMO) / 7 ANOS (MAXIMO)

- CREDITOS EM DISCIPLINAS DO CURRICULO 164 CREDITOS —-2.788 H/A

- CREDITOS EM DISCIPLINAS OPTATIVAS 06 CREDITOS - 102 H/A

- TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO 04 CREDITOS - 68 H/A

- ESTAGIO SUPERVISIONADO 18 CREDITOS - 306 H/A )

- ATIVIDADES ACADEMICO-CIENTIFICO-CULTURAIS (AACC) 06 CREDITOS - 102 H/A

TOTAL DE CREDITOS EXIGIDOS198 CREDITOS - 3.366 H/A

(*) Recomenda-se a ordem seriada e semestral. Excegbes serdao submetidas ao Conselho de Curso.

Atualizado em 30/06/2008

SECAO DE GRADUACAO

Av. Eng® Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-01 - Vargem Limpa — Bauru-SP - CEP: 17033-360
Fone: (14) 3103-6076 - Fax: (14) 3103-6074 - email: sg@fc.unesp.br - site: www.fc.unesp.br







	CAPA
	FOLHA DE ROSTO
	FICHA CATALOGRÁFICA
	BANCA EXAMINADORA
	AGRADECIMENTOS
	EPÍGRAFE
	RESUMO
	ABSTRACT
	LISTA DE ILUSTRAÇÕES
	SUMÁRIO
	1. Introdução
	2 Procedimentos metodológicos
	3. A formação Matemática: Dificuldades e saberes de professores das séries iniciais em início de carreira
	4 A aprendizagem dos números
	5 Conhecendo a história dos números
	6 Os principais nexos conceituais dos números.
	7 Os Parâmetros Curriculares Nacionais de Matemática para o ensino dos números nos anos iniciais.
	8. Desenvolvimento da proposta didática
	9. Resultados e análises
	10. Considerações finais
	Referências
	Anexos

