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Resumo

Partindo da conjectura de que o processo de construgo do conceito de niimero por parte da
crianga, iniciagefmndaesooiaetgzoonﬁnmdade‘ i dadwuomdedeh,mhmup;ldewsemnesmdodec:lso
com criancas de uma primeira série do primeiro grau mumnici Campinas, S8o Paulo,
tendo como objetivos: analisar os sentidos que a crianga tem do mamero, quando inicia sua
escolarizaclo e como ocorre a infervenglio pedagogica nesse processo.

As reflex8es tedricas do trabalho esto voltadas ao processo psicolégico da formaghio de
conceitos e, em especial, a0 conceito de nimero e a0 campo conceitual a ele associado.

Discute-se, a partir dos dados coletados (entrevistas com as criangas e protocolos de
W&aﬂu),a&mﬂhﬁa&ﬁaﬁmmnﬁn&mmﬁmmamhem
tores que ocorrem no contexio escolar, os quais permitem ou nfo uma intervencio bgica
que amplie esse conhecimento da crianga, possibititando-the a aquisiclo dé novos signifi do
conceito de nmero natural.

Nio se tem a infencdo de responder a dividas, mas de suscitd-las, provocando reflexfes
fanto do ponto de vista da pratica pedagégica como de novas pesquisas sobre o assunto.



ABSTRACT

From the conjecture that the construction process of number concept on the part of children
giarts outside school and continves inside it, a case study was held with first children in &
class of the public school net in Campinas, S§o Paulo. Its aims were: to the senses a child
may have about number at the beginming of his/her schooling and how ogical intervention
takes place in such process.

The theoretical reflexions in the work are directed to the ogical process in the
formation of concepts, mainly the number concept and the related to it.
Discussion is brought forward from collected data (interviews with children and
observation notes during classes) about how familiar with numbers children are in situations out
of school environment and the faciors oocurring into school environment allowing or not
mmm“ﬁchmayhmdmmmmedgemdmmitmueﬁx
the acquisition of new meanings of whole number concept.

The intention is rather to arouse doubts than to answer them so as fo suggest reflexions
about the pedagogical practice and also about new researches concerning this subject.
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Introduglo

Este trabalho inicia-se com uma reflexfio pessoal da autora, de suas buscas e expectativas
mnmta;etémdepmfumdemtunﬁhmeumﬂmmaiemmamhmummde

Pés-Graduagfio.
Pmdeﬁmrotumdohabelho,dwcute—seaamphmdedomtodenmmm deixando

explicito sob que enfoque o fema serd discutido: o mimmero en coniagem e
numerosidade. Explicita-se também o problema de : “0 cOmo um de cnancas
de primeira série de uma escola da rede mmumicipal Campmsmﬁ‘entao lema de dar

eonhmndade,dmtmdaucola,mptmesso;émmadofmadeh deeonstmc!odeecnoettode

Antes de se chegar 4 anélise dos dados coletados, héataﬂaﬂvad&sefnwmmd:mmlo
tebrica sobre o tema. Para isso, parte-se de uma reflexfio mais ampla do processo de formagfio de
conceitos, tentando-se analisar s analogins existentes entre as feonas psicologicas atuais.

stwte—sealgxmspmsupostoade\/‘ygotaky Klausmeier, Piaget, Brunner e Vérgnaud.

Nessa reflexfio mais ampla, insere-se o processo de formag8io de conceitos mateméticos,
Para isso, a discussfo se faz numa perspectiva construtivista associada 4 idéia de campo
eoncelmaldatemadeVérgnand.

Dentre os vérios conceitos matemdticos, destaca-se o conceito de nimero, objeto deste
whﬂoDnmﬂ&uamfmmqﬁopehmmeosaspectosaeiemMgem,mo
numérico, comparagio, correspondéncia um-a-um, mvmﬁma, aquisicio da representagiio
mnnézmassopaagdeslbgmdednssﬁca;&oe

Cmcltﬂdasasmﬂex&esteénm,faz—semadesmg&odapesqumdemmpo metodologia
da pesquisa, objetivos e a escola onde se realizou a coleta de dados.

A partir do problema de pesquisa, a andlise dos dados foi feita em dois momentos. No
primeiro, tenta-se detectar que mhdoaamangatundonﬁzmm,qumdommmmxode
escolarizagio. Para isso, uhlm—sede “entrevistas” com seis criangas, feitas sob a forma de
atividades, no miclohdo mobdmldamﬁcados esses sentidos, ma-t:;)hando analisar e?:lgdo
momento, se a escola possi uma intervencio ogica, ou novos
mﬁmmammmmhmﬂdm oe de observaglio das aulas, em que se

analisa conteddos materiais diddticos e metodologia utilizados, bem como de
dadoa obtidos em duas cutras “entrevistas” realizadas com as criancas.

Para finalizar o trabalho, tenta-se relacionar as discussBes teéricas realizadas e a andlise de
dados coletados, levantando diividas e questSes que poderfio contribuir tanto pesquisas sobre

otam,cmnopemxeﬁexﬂessohuanﬁmﬂopedagégwanop&msode do conceito




UMA TRAJETORIA DE BUSCAS E EXPECTATIVAS



Este trabalho, apresentado como Dissertacio de Mestrado, reflefe a nossa concepglio de
Educaclo Matemética e nossa experiéncia enquanto professors.

Realizamos o curso de Licenciatura Plena ern Matemética na Pontificia Universidade
Caté!icadeCampims-PUCCM,mmhm&oemlﬂS.Ele’?’I,ingmumeomo
professora efetiva na rede estadual de S0 Paulo. O primeiro contato com uma sala de sula foi
muito marcanfe. Apés quatro anos de estudos na Universidade, onde muitas vezes niio
compreendiamos o era ensinado mas, faziamos um esforpo muito grande para
acompenharmos as de Geometria Superior, Algebra Linear dentre outras, e mais alguns
meses de profundos estudos pars o Concurso Piblico de Ingresso a0 Magistério, nos sentfamos

diante de outro fator: esses ahmos nfio sabiam nem realizar as quatro operagBes com nimeros
naturais. E dai, o que fazer? Onde usar o aprendizado de Calculo. Algebra e Geometria? Como

miscmﬂmmuaimmmﬂn,addescuﬁes?Btmvhminmagmmza
©8C0) adotavaumﬁmdidﬂﬁme,mtodoﬁwndemmﬁcadaépwn,imciamm
conteddo de 5* série com Tearia de Conjuntos. E, sem divida nenbuma, passamos um bimestre
trabalhando tal contetdo. Ainda hoje, lembramos com muita pena, evidentemente, desses atunos.
Do nome do livro didético niio lembramos, mas o autor sim: Miguel Asis Name.

m}hidooPAI-PrmwAthm:ﬁw,deSdpiomDiPiumNao.Smdtﬁda,mmmu
inshlmxbdoorigmmhm&ﬁwdoﬁmaﬁngmgannimbﬂﬁmmadaeacan;ﬂeﬁdadedu '
exercicios fizeram com que avango ocorresase em termos de ; Das
hmsdomhm.ﬂmavnmwﬁnﬂdomemﬂum:oﬁm : era vidvel para o
mm mas nfo para 0 noturno. Asgim, optamos por trabalhar os conteddos na lousa ou
i Do curso notwmo; trabalhariamos o livio no diumo, fazendo algumas
modificacOes. Até entllo, acreditdvamos na eficincia do livro didatico e o considerivamos o nosso
imico material pedagégico de apoio. Mesmo no curso notumo, os exercicios eram tirados do Livro
Mm&m;amnbg&ommpdawmﬁdadedemﬂdmen&opehqmﬁdad&

No 2° semestre daquele ano, 1979, algamos nosso primeiro w8o: tomamos conhecimento
domimdehbmdopdoPrqdodeNmMatuhispuaoEmimdeMﬂmﬂﬁm-ijm
PREMEM-MEC/IMECC-UNICAMP e, timidamente, aplicamos os moédulos de Geometria

i nas 3's e 6's séries do diumo. Apesar de nossa inseguranca e inexperiéncia, os
muihdmwm&umnﬁsﬁwﬁm:osdmmmdemmﬁum,mémj&
tinhamos uma quesifio a sec resolvida: por que o8 nossos alunos chegam 4 5* série e nfio
Jominam o8 bésicos, principal A h o diviaio?



Bimestralmente, eram realizadas reuniSes pedagégicas, com todos os professores da escola.
Nessas ocasides, o8 professores das séries imiciais (1* a 4°) nos indagavam: © que é mais
importante para ser ensinado em Matemética? E a nossa resposta imediata: “as quatro operagBes™
causava surpresa aos professores que diziam: “Mas 36 isso?(”

Lamentavelmente, 0 nosso equivoco era muito grande. Hoje, sabemos quiio rica pode ser a
Matun&ﬁmmsﬁiesini&ais.Magaa&Mmﬁﬂéﬁahmb&nuhmemﬁmdazo
trabatho com as quatro operagfes, quando feito com compreenssio e significado 8 crianca,
mmﬁmtanpoe,hmmmmmdepaifuhwmoathmjuaimgfmﬁnham

nem quatro horas de sula dia (a escola fimcionava em quatro periodos) o trabalho com o
Sistema de N .D@%eummmmmomﬂmmmomi\elde
ser realizado, com

Parelelamente a0 trabatho na escola pablica, iniciamos em 1978, um trabalho na escols
particular, cuja trajetéria nfo foi diferente: quando iniciamos, a escola adotava o livro Curso
Modemo de Matemitica para o Ensino de 1° grau do GRUEMA - Grupo de Ensino de Matematica
para o ensino de 1° grau: Anna Averbuch, Franca Coben Goitlieb, Lucilia Bechara Sanches e
Manhiicia Perelberg Lil - Companhia Editora Nacional, 1977-, com o qual trabalhamos 56
mm,pdssmadiﬁuﬂdadeom.mﬁw‘m:memmmam Nos dois anos

intes adotamos outro livro didético, cujo autor estamos em duvida; lezzi ou Castrucci,
T o importante seja salientar como isso nflo foi marcante em nosso percurso. Mas, o nosso
mbaﬂwmuewohfmﬁmdmmntdmmmmsoheomﬁm,wiﬁ,mma&wénge
de uma equipe que, semanalmente, sentava-se para discutir questfies ligadas ao ensino. i
mmm&memmmMaMmm&Mudemma
Matemética. Foi quando tivemos contato com o material do FREMEM e, nessa escola particular,
nﬁo%&ab&h&maGemnehiaExp&hmnMeamhmbémopoj&}odeEqmqﬁm.&mme
reflex8es nos levaram a algumas posturas pedagégicas: criar o proprio material didatico a ser usado
em sala de aula. Evidentemente, esse processo de criaglio, se restringiu, no inicio, a adaptagBes de
materiais j4 existentes. Usdvamos esse material nas duas escolas em que trabalhdvamos.

Essa busca por novidades e insatisfagBes com a realidade, compartilhada com outros
professores de Matemitica de Campinas, levou-nos a tentar a organizagio de um grupo para
discuss8o de ensino de Matematica. A principio, foram 36 as idéias e algumas tentativas de
mmiues.Sommhaparﬁrdew&essegmpomioummwmmKaemwuanmm&
puaehbmarpmjdmpamomsh&apcmdimgundeMatmnﬁﬁe&Opaﬂodep&ﬁidammm

jetos foi o trabalho j& havia sido iniciado pelo Prof. Antonio Miguel (professor do
&-mnodem ia de Ensino da Faculdade de Educacio/UNICAMP) e qoe, mais
teve a colaboraclio efetiva de, entre cutros professores, Maria Angela Miorim e Manoel
Amaral Funcia do Departamenic de Metodologia de Ensino da Faculdade de
Educagio/UNIC e professor da rede publica estadual, respectivamente).

A partir dai, 8 busca por novas alternativas que visassem 4 melhoria da prética foi se

i .mentvanmaparﬁdp&rdetodmosewntosoconidocun&mp&mseregi&o,
relacionados A Matemética. Participamos ativamente das discussSes para andlise e discussio da
Propostag7 Curricular para o Ensino de Matemética no 1° grau, no Estados de S&o Paulo, nos anos
R6e87.

Mas, tudo isso ainda nfio foi suficiente para responder & questiio crucial: por que o aluno
que chega 4 5* série tem tantas dificuldades em Mateméatica? Por mais que o8 R elaboradoa
mmm,mmmmm,o ' ainda era muito




Tdﬁﬂ%k&&ﬂkﬂ%ﬂﬁ%f%bl%;mmimmm&ode
coordenagfio de Matemdtica, de 1* a ie, DO gio Rio Branco de Campinas. Sem divida, o
desafio era grande, pois nfo tinhamos, até entfio, conhecimento nenbum do trabalho a ser feito

Tivemos seis meses para compreender o processo. Foi um mergulho total na literatura
disponivel: Proposta Curri ¢ Atividades Matematicas da Secretaria de Educacgo do Estado de
Séo Paulo, além dos livros: O Ensino deo Matematica no 1° Grau, de Antonio Miguel e Maria
Angela Miorim, da Atual Editora, Fazendo e Compreendendo Matematica, de Manhucia P.
Libermann e Regina Wey da Editora Solugfio e Iniciagio Matemstica, sob a coordenaglio de
Mnﬁmmeﬁh,daBditaadaUnimmp.AlémduwmahjaLpnum}madimﬁ,meqﬁpe

de trabalho do j0, questles ligadas ao processo com enfoques
pedagégicos e psicologicos. Mas, toda essa teoria feria revertido em pouco beneficio se nlio fosse
0 nosso contato e froca de experiéncias com o8 atuantes de 1* a 4* série, quando

tentdvamos a complementaclo: teoria e pritica. Foi a partir daf cOmegamos a encontrar
respostas da nossas dvidas e inquietagSes: a importincia de um com em
Matematica nas séries iniciais e a importincia do Sistema de Numeragfo Deci construido
com significado, como alicerce de toda a Aritmética.

Amsidadedehmrmmteoﬁuqmupmﬁmdasmapﬂﬁmkwu-mdemlma

Universidade, para um curso de Pés-Graduago. Iniciamos, assim o mestrado na Unicamp, em
1991, na Faculdade de Educagio, no Departamento de Metodologia de Ensino. J4 entfo
conscientes de que, num departamenio de Matematica, nfio encontrariamos respostas s questOes,
pois o dominio do contetido especifico nfo garante a eficiéncia na sala de aula. A esse
conhecimento especifico deve-se acrescentar outros, de natureza histérica, psicoldgica,
sociologica, epistemolégica e metodolégica. Algumas dessas disciplinas até fizeram parte do

o de curso de Licenciatura mas eram consideradas "perfumarias® do curso. Fssa busca
por um curriculo mais abrangente deveria nos levar a um curso de P6s-Graduagfio em Educacko
Matemética, inexistente na época na UNICAMP. Isso porque, a Educaglio Maternatica vem sendo
concebida como uma 4rea interdisciplinar, onde o conhecimento matematico ¢ visto como uma
producio histérica e cultural e, portanto, vinculado a outros conhecimentos.

Iniciamos o curso de Mestrado e um novo periodo de certezas e incertezas, idas e vindas se
inicia. S6 uma coisa era certa: o trabalho de pesquisa seria voltado ao ensino de Matematica nas

A diversidade de teorias de conmhecimento e tendéncias da Educagfo Matematica
{Resoluglio de problemas, formaglio de conceitos, modelagem, etnomatemdtica, entre outras),
COm a3 quais passammos a ter contato através das disciplinas obrigatérias que cursava, ou através
demnm@nudpahvxdubmhgh,mnm—mmaixmgﬁsﬁa;mmmmhowgumoms
ser pesquisado tinha que ser definido, pois o curso tinha prazos a serem cumpridos. A crenca de
qnoSutunadeljhmaq&oDwimﬂéabasedaAﬁhnéﬁu,hvw-manmmnquuﬁozé
posdwlqnumaumngaemqnendahlpiﬂam,neianﬁoﬁwocmmibdenﬁnmufmdo?
Eu&mwmm@mweﬂeﬁmgmdohgdem&m' : 0 conceito de nimero. Com
essa t i o que j4 existia isay sobre o fema, para que
Mmmmm sempre voliada ao processo
ensmo-aprendizagem, decidimos que os dados seriam colhidos numa sala de sula. Iniciou-se
entfio o processo de escolha da escola que aceilaria a nossa enfrada pera a pesquisa e da
professora que permitiria o acesso em sua sala de aula.



Sabiamm,dqumeaumadiﬁaﬂdade,pois,mdﬁvida,ammdademn
pesquisador numa sala de aula nfo deixa de ser uma "nvasio" A privacidade de alumos e
professor; e o vel desvelar de uma realidade que contém falhas e sucessos. Como esses
dados sertio utili ¢ preocupante tanto para a direcfo de uma escola como para o profeesor da

Vmidaaesmdiﬁuﬂdadeseudemﬂunhnwﬁﬁca,wnngmm’ reelizar a pesquisa de
campo, durante o ano de 1992,

Terminaram os obstdculos e dificuldades? Niio eles apenas estavam se iniciando.
Tinhamos & pretensfio de constniir, concomitanterente a coleta de dados, o arcabougo tedrico do
trabalho. Algumas coisas conseguimos delinear, mas nfio o suficiente - i
dados que desejévamos. Atribuimos isso tanto 8 propria dificuldade em com textos e
mmwmmmwmmm,qmammwmem
contato com esse tipo de literatura.

muito grande: pessamos mais um ano lendo, i de grupos de discussdes sobre
Educaco MMmommdgmpmmﬁﬁdadﬁfmamm
delineando e um corpo.

Todoesmhnbalhoestewotmq;okﬂovolbdoamdadmcdhidampesqmndemmo
que permitiam vérios recortes. Tivemos, no entanto, o cuidado de manter o problema inicial e os
objetivos de pesquisa.

.Alémdgs.yéﬁaspossibiﬁdadeadeanﬁﬁsedadaqumwletam,opm;xiom

escolhido possibilita enfoques variados, Isso porque o comceito de nimero possui vérios
algmﬁcadoa(seliodxmhdos no capitulo 5 do ﬁabalho),ben;comopodesgrmliaadowbo



A AMPLITUDE DE UM CONCEITO



Oemoeimdeuﬁmvmlmwjamndmemmeitmmtan&ﬁwsxem
interesse dos pesquisadores, tanto do ponto de vista da histéria como da filosofia e da picologia.

Embora o objetivo nfio seja abordar o conceito de ntmero do ponto de vista histérico ou
filosdfico, gostaria apenas de fazer uma breve contextualizaglo do tema e buscar, na historia do
meiw,e?mmbaqndéanaigniﬁmdoammme&mﬁmqwommlw. Concordamos
com Moura quando afirma: "4 Aistdria do conceito matemdtico mostra o movimento deste ,
rumo 4 sua sistematizacdo e abstraclo, o que pode tanto ilustrar um posstvel caminko a ser
adotado pedagogicamente quanto revelar o grau de complexidade do conceito” (Moura, 1992,
p-31).

Historicamente, sem diivida alguma, o caminho percorrido pela humanidade até chegar a
um sistema de numeracio simples e eficiente, excita historiadores e pesquisadores. Na tentativa
de compreender esse percurso, constata-se algumas semelhancas entre o processo de construclio
histérica do conceito e o processo de aquisicio desse conceito pela crianca.

Segundo Dantzig, a primeira i do bomem, com relagio 4 mumeraglo, foi o que
ehdmmumnmﬁnm,m%wpmﬁte"rmﬂmmﬂgm«w&n
mudou numa colecdo quando, sem seu conhecimento direto, wm objeto foi retirado ou
adicionado a colegBo” (Dantzig, 1970, p. 15). frah considera essa faculdade, uma "espécie de
capacidade notural que chamamos comumente de percepolo direta do nimero ou, mais
simplesmente, de sensacdo numérica” (Ifrah, 1989, p.16). E ¢ por isso que muitos povos antigos
wawmmodmuﬁbmmdigmmggumﬂheBmﬂ,pmmlo)matéhqe,
palavras em seu vocabulario que designam um, dois, e... muitos.

Se esta faculdade preceden o proprio conceito de niimero, pesquisas apontam que criancas
pequenas, antes mesmo de adquirirem procedimentos de contagem possuem easa faculdade. Esse
fato ¢ demonstrado pela crianga quando e suas brincadeiras, por volta de 1 a 2 anos,
consegmpetwbuaausénciadem’hinqmdo,qmemvu anteriormente em sua coleco.
Klahr e Wallace (1973-1976) afirmaram que criancas com 5 anos a inali de
colegbes com até 3 objetos, sem se utilizar da contagem. A esse denominam "subtizing".
MamﬂaeS&bo(l?SO)peaqﬁsmamesseaspectomaduhosemhmamqmestesm
calnmtiemamhem,mgildﬁaimente,e(olegbezm la 1()lelm,d£demeﬂmesﬁmsem
em modelos organizados, enfileirados (exemplo: um modelo retangular de 4 pontos é prontamente
reconhecido). (apud Besgeron & Hercovics, 1990)

O surgimento da contagem o dos mimeros est4 relacionado a necessidades praticas; o
hmm_nmmm&c?;noh;m;m.mqqﬁoos de
correspondéncia um-a-um, seguidos marcas ou entalhes, utilizaglio do corpo

mgmspmagtmmmeomgigogggn ens. po

por ). i
por agrupamentos; se ela estd diante de uma coleglo de quantidades discretas, ela vai afastando
umammdanuﬁme&mﬁoaewiag&nmﬁd;wehedﬂdimdemmmﬂo
gﬁh&m@@qehmbmmummmmgmmw



Assim como 0 homem utilizou os simbolos numéricos, a partir de suas necessidades de
controlar quantidades, e 0s numerais escritos apareceram concomitantemente com o aparecimento
&MMm&fwmmmwhowm@wammod@omem
significado, ela deve ser colocada diante de situagBes, em sala de aula, que exijam resohuclio de
problemas de comunicacio de quantidades. O processo de aquisic8o do signo numérico mantém
uma dependéncia matua com o processo de i pa lingua matemna e, exige tanto o
aspe@ozﬂimﬁmqmmooqmnﬁmﬁvo,wseja,ammaméﬁmmmmﬁdadee

"¢ nome que representa a gualidade de ser, por exemplo, 6 bonecas e nldo 6
sapatos; € nome que represenia quantidade: 6 bonecas ¢ diferente de §
bonecas, 6 é maior que S e menor que 7; é representagio de quantidade
desprovida de qualidade; "6" é a representaclo do fonema “seis” e pode
ser descrito pelo signo lingilistico: 6" é 0 mesmo que "seis”.

(Moura, 1992, p.44).

Essa imbricacfio: matematica ¢ lingua matema ¢ também defendida por Machado e Sebber.

Owrgimentodunmmm,hgado' a atividades priticas marcou nfo apenas a Histéria
como também 8 Filosofia de Matemaética. A teoria dos mimeros (Aritmética, para os gregos) s6
recebeu um tratamento axiomético satisfatorio a partir do século XIX. Embora os livros VIL, VII
e IX dos "Elementos" de Euclides constitua uma tentativa de axiomatizar as propriedades dos
n&mm,ahﬂamwnﬂoumsdesemmmnﬁmam(&c}mmadaboghﬁca,pelu
gregos, e considerada menos ), esta axiomatizaclo se mostrou insatisfatoria.

Em fins do século passado, na tentativa de organizar as leis fundamentais dos mitmeros
naturais, Peano, materndtico italiano organizou o primeiro corpo axiomético, contendo cinco
axicanas, que, postos em palavras, sEo estes:

“1. Zero ¢ wom nitmero natural.

2. O sucessor imediato de qualgquer nimero natural é também wm niimero natural,
3. Niimeros naturgis distintos nunca tém o mesmo sucessor imediato.

4. Zero ndo ¢ sucessor imediato de qualgquer nimero natural,

3. Se algo vale para zerc e, valendo para wm dado nibmero, também vale para o

Para Costa, ”Doxadomdcpmopodauoswmypmpomumdsda
aritmética elementar. Analogamente, lodas as idéias comuns da aritmética sdo defintveis em
Jingdo dos conceitos primitivos de Peano” (Costa, 1977, p.10).

Ainda no final do século XIX, o matematico alemlio Gearge Cantor desenrvolve a teoria
dos conjuntos, criando assim uma aritmética que engloba ntmercs infinitos e transfinitos. Sua
teoria engloba os mimeros cardinais finitos (mineros naturais) e o8 infinitos, definindo tarbém as
operacOes com 08 nimeros cardinais, assim a aritmética elementar,

. (?stabalhm@ePumeCaptpr,dém'demmDedeﬁnd,WeimMeBoole,
influenciaram o surgimento do logicismo, cuja tese fundamental se resumia a: "as leis da
Arianéﬁmetodoormdcmmﬁmmmunrdadmmbldshm&
mfgunafmmuMMhMurMmmamm". (Barker, 1969,
p-107).




Embanoﬁbwfodun&oFmgetmhaﬁdoommdolcﬁmmmm
representante foi Bertrand Russel. Bm seu trabalho mais célebre, a s Principia Mathematica,
eam 3 grandes volumes, publicados em 1910, 1912 e 1913, Russel, com a colaboraglio de
Whitehead, estabelece, de maneira minuciosa,a sua tese logicista. Nessa obra, eles trabalham uma
série de definigBes dos termos basicos da tearia dos niimeros e, 0 préprio conceito de mimero:
"Um nimero ¢ algo que caracteriza certas colegbes, isto ¢, aquelas que thm aquele mimero™
ou, "Nikmero ¢é um modo de reunir certas coleghes, isto é, as que tbm um dodo nimero de
termos” ou sinda, "Um mimero é qualquer coisa que o nidmero de alguma classe”
(Russel, 1974, p.18, 21 e 25). Assim, 0 niunero passa a ser 1do eomo classes e o8 nimeros
naturais (cardinais) como certas espécies de conjuntos de conjuntos ou classes de classes.

A aproximaco daaxittnéﬁcacomalégim,nﬂodefonnaslmilahtaix,mrecipmces,é
defmﬁdapa?hgd,q:ea&:datmﬂeﬂabelw«omﬁmmapsico&ogi&ﬁagdqmﬁmo
reducionismo de Russel, do mimero cardinal a classes de classes de equi e conchii, a
partir de suas isas, que o mimero cardinal é a sintese das estruturas de classes e das de
nerai:f;loeqm uma construglo simultinea e independente das estruturas de classes, de relagBes
€ de mumeros. '

Assim, para Piaget, a simples capgcidadedosqjeitodeefehmpﬁumgdesmpgis(qn
ehoonsxdmeqmwmsdoponmdemopmténo)naoémdxg!omuq\mmdo

niimero, mas que o sujetto:

/] capar de igualar duas colegdes pequenas (de S a 7 elementos)
por“':rrrapond&lda biunfvoca entre seus fermos; 2) que pense que tal
equivaléncia se comserve mo caso de, sem acrescentar mug:wnmkﬁ
elemento, simplesmente se modifigue a disporicdo espacial de uma
colegbes, de modo que seus elementos elementos ndo figuem em correxpondéncia”
(Pisget, 1980, p.284), |

PmPhgdodeﬁannmégdomeimdeﬂamhmowtémhdmadomomh&imO
1oui jtico que ele disti hecimento fisico. B 0 0 primeiro esté realcionad
amm&iaowmmmemmm-mm.Amm

corresponde & concepgdo cldssica de experibncia: consiste em em sobre
os objetos... A crianca aprende, por meio desse tipo de as
kaobjdoxgw%o:mmmobjmm ds acles
de guem atua sobre eles. A experiéncia ldgico-matemdtica, o contrdrio da flxice,
amamhmm“ummmmm
conhecimentos adguirides através dessa ogdo. A aglo, NEIIE  CRI0, COMELE POr
conferir aos objetos ", " gue, per se, eles ndo possuiam; a experitncia,
aq, diz respeito @ entre o3 objetos estabelecida pela coordenaclo
das  agbes. Aqui oWlW;%mM: ndo day
propriedades flsicas .. & por esse fato, ef, gue ax acles Wgico-
matemdticas do sujeito podem, mom dado mom’:z» d:gaucr aplicacdo
aos objetos flsicos, interiorizando-se em operagses manipuldveis®,

(Ramozzi - Chiarottino, l988,p.38939)w

Tan:ooeonhecimentoﬁsiooqmntoolégioo—matanﬁieomnbmw : a abstraclo
empirica e a abstrac#o reflexiva, i . Kamii sugere o termo "abstraglio construtiva®
mwbuﬁhﬂow“abshwlomﬂww’,mmqmehémmﬂdammdomjeﬁo;u
relagSes entre e objeios nfio tmn existéncia extema.



construif o conhecimento fisico se ela possuir um sistema légico-matematico construido que
permita relacionar novas observagdes ao conhecimento j4 existents. (Kamii, 1986).

"Portanio wm sistema de referéncia lbgico-matemdtico (construido pela abstracdo
reflexiva) é necessdrio para a abstrogdo empirica, porque nenhum fuato poderia
ser "lido” a partir darealidade externa, ze coda fato fosse um pedaco isolado
do conhecimento, sem nenhiona relago com o jd construide nwma forma orgo-
nizada” (Kamii, 1986, p.18)

Fﬂo%&umqﬁhw_mw:mmmﬂemam.Amw

A%mﬂmﬁv&,p«mmmﬁadm : 1) "réflechissement” onde ha
uma projecio um nivel superior do que foi tomado de um nivel infesior; 2) "reflexio®onde os
elementos retirados do plano anterior se reorganizam em uma nova totalidade de representactio e

Phgdahﬂamﬂisammoﬁpodeabsmao:ﬁmﬁeﬁdaqnmcpmndoosmumdmdn
abstracio se formam e o pensamento se foma reflexivo.

Dessa forma, o conceito de ntmero ¢ construido a partir da abstragio reflexiva e requer
conceitos logicos, como: conservaglio, inclusio e seriago.

Bergeron & Hercovics, 20 analisarem a teoria de Piaget sobre a formaclio do conceito de
nimero, afiram que. "Embora Plaget admitisse que certas habilidades guantitativas, como
contagem, sdo adquiridas antes de lode o desenvolvimento desses conceitos Wgicos, ele
sustersiava que elas ganham significado somente através da aplicacdo deyses conceitos”
(Bergeron & Hercovics, 1990, p.35).

Na década de 70, surgiram alguns trabalhos que, de certa forma, se contrapdem aocs de

Piaget, nos acima citados (Klahr & Wallace, 1976; Schaeffer, Eggleston & Scott, 1974 ¢
Young & 1976). Esses autores postularam trés distintos de ificac8o:
"subtizing": momento de reconhecimento do niimero iado com a configuraglio dos elementos

de uma colecio. Esta seria a primeira habilidade adquirida pela crianca e a base de outros
M;Mgmeaﬁmgaozmhabiﬁdadwq\nnammmommﬁmﬁmm,
embora a estimago alcance maturidade depois da contagem. Esses processos ou habilidades tém
por funclo "gerar quantidade ou "simbolos” de mumerosidade de conjuntos para
manipulocdo mental” (Besgeron & Hercovics, 1990, p. 35).

Para Bergeron & Hercovics (1988) uma alternativa possive] seria unir a teoria de Piaget
com as citadas acima, rompendo com a dicotomia conhecimento i ico e
conhecimento fisico. Dessa forma, distinguir-se-ia o lgico-fisico (pensamento sobre o mundo

flzico 5 ticad bi i fisic iais) do 16gi
g&ﬁw(@@&aw.wm”' moladmmzmahooe)
"Uma crianca eszgelmdoc correspondéncia wm-a-wm entre dois conjuntos de

objetos pod’a-ia* ser considerada como estabelecendo evidéncia de compreenso
processual de natureva Wgico-fisico, enguanto correspondéncia entre
mwﬂmkdjzeamwmme
como uma compreensdo processual de naturera Iogico-matemdtica”

{(Bergeron & Hercovics, 1990, p.36).



Partindo dessa premissa, esses autores definem nimeros em termos de suas funcles e

"Inicialmente, o3 mikmeros foram wusados para responder duas questSes distintas
"Quantos objetos hd numa dada colegdo?” e "Qual ¢ a posicdo de um objeto numa
colecdo ordenadal” Mas bem antes das criancas terem algum conhecimento
nitmero, elas podem distinguir entre um e muiitos objetos. Suas habilidades para

muitas unidades fisicas ¢é tudo gue é mecessdrio para sua concepglo de
pluralidade. Nesse sentido, o nimero em sua flnsgdo cardinal pode ser visto como
uma medida de phiralidade. Similarmente, ax criangas extdo conscientes da posiclo
de um objeto nima colegdo ordenada mesmo sem serem capazes de determinar sua
Pposiclo numericamente. Assim no seu sentido ordinal,o niimero como posicdo pode
ser visto como uma medida de posic8o numa colegdo ordenada, Nossa definic8o de
nimero responde @ necessidode para distinguir entre o gue Gebman chama
de "numerosidades” (colegbes gque sdo qualificadas) e mumerosidades ndo
especificadas” (Bergeron & Hercovics, 1990, p.36).

Nesta 'm‘mmmmmum&wem&wmm
plema Mmm:mmmtmémmmd:munemc?meﬁm
cardinal ¢ ordinal do nimero). Asaim, a estrutura do conhecimento numérico teria como base as
habilidades da crianca para contar (trabalhos de Fuson, Richards & Briars que serfio analisados
em momento posterior de nosso trabatho).

Hans Freudenthal, no capitulo XI do livro "Mathematics as an Educational Task"®, expOe
sua concepglio sobre o conceito de ntmero. Para ele, hi muitos conceitos de namero, ou seja, do
ponto de vista do contetido e forma, da metodologia, da genética e da didética. Desenvolve seu
trabalho do ponto de vista ico em que ele apresenta o mimero sob quatro enfoques:
mimero-contagem, nimero- i numero-mensuragio e nimero-cdlculo,

O nitmero do ponto de vista da contagem, tem na seqdéncia numérica a sua sustentacBo.
Sequo?rqﬂmth@awq&ndammiméapg&aﬁmdamqﬁddah@mnéﬁm,hmqim

coniagem R contagens
dois, de trés em trés, de em dez, etc., exercitadas na aritmética tradicional, preparavam a
aritmética mental, facilitando a algoritmizag8o e a aritmética escrita.

Para F; i descoberta do infinito, nada i
pamaa reudenthal, a simples contagem, sem a mfinito, represeqiaria

Assim a exclamaclo "e azzim diante”® ¢ a primeira matemdtica produrida
mmeammmmmeEamdarem 'f:
w«:«m«mm:qummﬂ@ 1973,
p.173).

* O audor narra wma experibncia vivenciada numa pré-escola Montessoriana, onde uma
garola escrevia miimeros numa tira de papel. Quando a tira acabava, colava-se uma nova tira
€ a atividade continuava. No 3° dia da atividade, da{dhvlamudodcl”de,wdegarm
1024, j& desinteressada, ela div: "e assim por dmte”, e pergurta "ndo é"?
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Dessa forma, o numero-contagem est4 presenie em diversos niveis e, em cada um deles,
deve ser tratado com o rigor correspondente a esse nivel,

O ntunero, enquanto numerosidade ¢ formalizado matematicamente como poténcis ou
cardinal de um conjunto. Parte-se assim, da feoria de Cantor para descrever oomjuntos
equipotentes: a poténcia ou cardinal de um conjunto é o que hi de comum entre este conjunto e
todos oz conjuntos equipotentes. Dentro dessa concepclio, para se comparer dois conjunios, conta-
uaelunﬁﬁmdemdamndeieanumomm de elementos, eles sio
equipotentes. Se ao contar, um deles terminar antes que o outro, este é menos potente. Assim, o8
nﬁummm&mssﬂodeﬁmdosapubrdummp&mm

conceito de nimero, o nimero-contagem ocupa o primeiro e mals significative papel”
(Freudenthal, 1973, pl9})Amdadeéapmasmndosnnuiou do mimero e

corresponde 80 todeqmonﬂ:wo—contagemémmmntesobﬁmbu jetoras. Mas nada

indica que & crianga constitui o mimero a partir deste fato de invariincia. A crianga adquire o
ntmero-contagem e, num momento qualquer, ela percebe, entre outras coisas, a invarifincia do
mhnem,mopotexmnplose contar novamente os dedos da mio, encontrard 5; que

todos os homens tém o mesmo ntmero de algumas coisas: dedos, olhos, orelhas, etc. Dessa
fmma,dw&seewtarstendémdeaeﬁabalhuocmbdemhmommboupedodn
numerosidade, enciando a contagem. Neste aspecto, ele cita Piaget, destacando que este foi
mdupaqmmqmmmdemmhuamomtodenmmomqmmmda&,
acreditando que o conceito de mimero natural poderia ser totalmente derivado de poténcias. Mas,
mFthaLhmongdmommDsmamuwsqmmumqnonmnquhmln
origina de poténcias, tacita e inconscientemente, pressupdem o nimero-contagem.

Preudenthal d4 uma maior &nfase a0 conceito de nimero enquanto mensuragfio. O proprio
e a5 medidas o sl conjuntos; b chariiads 3 pacclasas. Parm 50 cocta pessoss. B
que s#o nio sfo conjunios: sfo e Para se contar pessoas,
exemnplo, 8o necessérias unidades naturais; pma:emedxrqmnhdadu,newsma-oedez
pad:ﬂoOresultadodopmwdmmtodemed:daémnnﬁmaommethdadeqmndade

hﬁc&odomhnso,omdemmhedgumum entre elas, teoria de
pumérica. Nio discutiremos em nosso trabalho, o nimero enquanto
mo gmmosdopmmxpostode aapmtaaspedagégwasmmsnlot&n
easauxcto muma 1* série. O que nfio quer dizer
manga,pormha mnﬁoﬁmhawvmadomesdemedzdu tambémqueeshemmn

Quanto a0 aspecto mimero-caleulo, o autor enfatiza nfio o significado do mimero
operacionalizagfo. A meoeﬂmbﬂomhanhgumhstém(odlmﬂonulgus:nx
dos mimerocs indo-ardbicos). Nesteenfoqn,onﬁmuoéeanpemdxdo
regras. Através de extensSes do Nnuménconowsmmms!o'
pavilegiando-se o seu aspecto funcional. Num momento posterior, 0s mimeros surgem como
elementos de anéis e corpos, axiomatizados.

il



O trabalho de Freudenthal evidencia, sem duvida alguma, a amplitude do conceito de
nimero,desde as situagSes mais corriqueiras de contagem, até o conceito de nimeros transfinitos
e infinitos, de reta real e axiomatizag8o da aritmética: anéis e corpos. Talvez por essa amplitude
toda, ¢ que este terna tem sido objeto de tantas discussBes e pesquisas,

Apds nossa breve contextualizagBio do tema, resia a tarefa de definir sob que enfoque o
terna serd trabalhado. No 1° capitulo fica clara a nossa preocupaclio com as questSes ligadas ao
engino, Asgim, o trabatho estard voltado a essas questes. Como jé foi afirmado o conceito de
mimero é essencial 4 compreensio do Sistema de NumeragSo Decimal. Assim sendo, sob que
enfoque serd analisado o conceito? O "recorte” do tema estard voltado ds questBes referentes 4
nqnim.&odonqmom' crianca, anto contagem o mumerosidade num processo de
a fecria de Bergeron & Hercovics), e que 880 08 mais enfatizados nas séries iniciais do 1° grau.

A partir dessa delimitagfio do tema, o nosso problema de pesquisa passa a ser: "O MODO
COMO UM GRUPO DE CRIANGAS DE 1* SERIE DE UMA ESCOLA DA REDE
MUNICIPAL DE CAMPINAS ENFRENTA O PROBLEMA DE DAR CONTINUIDADE,
DENTRO DA ESCOLA, AO PROCESSO - JA INICIADO FORA DA ESCOLA - DE
CONSTRUGAO DO CONCEITO DE NUMERO NATURAL".

Se a pretensfio é analisar o processo de construgfio do conceito de mimero, por parte da

crianga, ¢ conveniente buscar pa Psicologia contemnporfinea o suporte teérico para o tema em

.Assim,noehésprb)dmmmpihﬂmdenossotmbaﬂmmdismﬁdoopmeeasode

de conceitos em geral, o processo de formag#io de conceifos matematicos ¢ o de
formagio do conceito de mimnero,
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A FORMACAO DE CONCEITOS



O desenvolvimento da Psicologia e, mais recentemente, os estudos sobre cognicio tém
trazido 4 tona um tema bestante discutido nas pesquisas atuais: a formagfio de conceitos. Muitos
tedricos tém abordado o assunto: Gagné, Klausmeier, Flavell, Brutmu' Ausubel, Piaget,

Vérgnand, Vygotsky e outros.
Enquanto Klausmeier define conceito como:

thdatadaafupckodaspropricdadademoumﬂwm objetos,
eventos oR processos gue lornam gualgquer coisa particular ou classe de coizas capax de ser
diferenciada e também relacionada com outras coisas ou classes de coisas" (Klausmeier,
1977, p.30), Flavell considera impossfvel definir um conceito, admite que apenas se pode
caracterizar ou discutir um conceito.

E possivel assinalar pontos comuns nas teorias existentes: 08 conceitos evoluem de um

nivel mais concreto para um mais abstrato, havendo assim uma inclusfio hierdrquica de conceitos
inter-relacionados & ordenados; o8 conceitos tém uma face externa (peemite a comunicaglio entre
aspeaaoasdemnmmnogmpo social/cultural) e uma face interma omhdoqmcsdameﬁo

onxhvkhw),opapeldeaanpeahadopehlmgmganm dos conceitos; ¢ o
da aprendizagem na formago dos

Partiremos, em nossa andlise, da teoria de V' otskypm*wedxtarmesqwoomhecxmaﬁo
seja umna construcio séeio-histérica e que o grupo cultural é que fornecerd ao individuo elementos
pars o significado dos conceitos: "ox conceitos sdo construgbes culturais imternalizadas pelos
individuos ao longo de seu processo de desenvolvimento” (Oliveirs, 1992 p.28) e, tentaremos
ver suas consonincias e dissonfncias com outras teorias.

O ponto central da teoria de Vygotsky é a mediaglio simbolica: omd:widuon&otmnuma
relac8o direta com um mundo, mas uma relacfo mediada. H a intervengio de um elemento
intermedidrio nessa relacso. Béessamlammgmdaquemohmmmdﬁaemedosanm
O homem, em seu processo de desenvo passa par duas etapas: desenvolvimento das
ﬁmﬁeapmwlégnmelm(qnotmmmmmelmdaeapécle)edas
fungdes psico 6g;m {quando se utiliza de atividades mediadas com a i
dosamtemas ;Osmtanammbéhmbﬁmoodetodmosgmposmmséahnguagm

Aas:m,swpapeléﬁmdammfalmmaodefamaqﬂodecmeitm.

"Todas as funcbes psiquicas superiores sdo processos mediados, e os signos
constituem o meio bdsico para domind-las ¢ dirigi-las. O signo mediador
¢ incorporado @ sua estrutura como wma parte indispensdvel, na verdade a
parte central do processo como sm todo. Na formaglo de conceilos, esze signo
¢ a palavra, que em principio tem o papel de meio de formagdo de um conceito
e, posteriormente, torna-se o seu simbolo”. (Vygotsky, 1989, pAS)

Dentro deasa iva, 0 processo de formacso de conceitos se inicia pa fase mais
precoce da inflincia, lve-seeccnﬁgm—seeomotal,ammtempubetdade A criangs
inicialmente 86 consegue pensar m lembrangas concrefas (em que a memoria tem
fundamental) e, aimvéadefntoamo (nfio consegue ainda fazer abstracBes o generalizagBes).

Vygotsky faz uma classificacfio no desenvolvimento dos conceitos: inicialmente, a imagem

a crianca tem do conceito é instdvel, est4 associada a objefos isolados de forma desorganizada
?ue somente por fatores percepluais) - este estagio é o do sincretismo. N\msegtmdaﬁse,
smm«seopmsammtoporeanpm Easa fase foi subdividida em cinco momentos: complexo
pem?;gmceﬂo i - oo °
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0 caracieriza 0 pensamento por complexos é o fato de nfio ser formado no plano do
peo?atmeulolbgicoab«tmto;tmta»sede

"um agrupamento concrelo de objetos unidos por ligogbes factuals.. E esta
@ diferenca principal entre wm complexo e um conceito. Enguanto o conceito
agrupa os objetos de acordo com um atributo, as Hgagles que unem os elementos
@0 todo, e entre zi, podem ser t8o diversas o3 contatos € as
relagbes que de foto existem entre os elementos”. (Vyg , 1989, p.53).

A terceira e tiltima fase ¢ a dos conceifos propriamente ditos que 86 apareceriam por volta
da adolescéncia.

A formagio de conceitos nfio é um processo que evolui de forma linear; uma fase nfio
precisa estar concluida para que outra se inicie. Vyg admite existern duas rafzes
genéticas, independentes, para 8 formaglio dos conceitos (da mesma que existern duas
mmmoWeaW):mowﬁmmm

e, mais tarde, ela serd mw-m,mmmmmm.mmm,
' ﬁdoos*omitoapotenciais' que podem ser formados tanto com base
em agfes praticas como no campo perceptual.

Essas duas raizes vio se entrecruzando (no pensamento por complexos, a abstragio estd
embora, muitas vezes, o trago abstraido n¥o seja estavel) e acabam por convergir na
dos verdadeiros conceitos. "Um conceito 36 aparece quando os tragos abstraidos s8o

sintetizados novamente, e o sintese abstrata dal resultante torna-se o principal instrumento do

pensamento”. (Vygotsky, 1989, p.68)

Em todo esse processo ¢ fundamental o papel desempenhado pela palavra, que tem uma
funcio diretiva,

"... um conceito se forma ndo pela interaclo das associagdes, mas mediante uma
operaglo intelectual em que todas as fingles mentais elementares participam
de soma combinacdo especifica. Exsa operagdo ¢ dirigida pelo uso das palavras
como ¢ meio para centrar ativamente a atengdo, abstrair determinados tragos
sintetitd-los e simbolird-los por meio de um signo”. (Vygotsky, 1989, p.70)

Auim,dhndateainvygotaldnm,opmeesmdeﬁmwﬁodemdtméemhﬁvo.
embora de forma niio linear, inicia-se nos primeiros anos de vida ¢ consolida-se na adolescéncia, ¢
tem como elemento de mediacho, a palavra. Evolui do mais concreto, ligado a0 campo perceptual,
até ao campo abstrato onde nfio se faz mais necessaria a presenca do concreto, sendo o conceifo
evocado pelo simples uso da palavra. A palavra, tem o papel de signo na formacio de
conceitos (meio), torna-se posteriormente o sen 0. Mas Vygotsky reconhece que muitos
adolm(eaiémadphm)ﬁﬁmdiﬁaﬂdadumﬁdummnmmmumiﬁ-ha
uma atividade concreta: ¢ muito mais ficil trabalhar com a apli de um conceito do que com
sua definicfo. Além da abetragfo, o conceito também exige ia, 0 que um adolescents,
mesmo em fase mais precoce, j& consegue realizar. Ainda, é a palavra que permite a commicagiio
entre o adulio o a crianca. Estes pensam por meio de operagles mentais diferentes, mas
conseguem se comunicar sobre um mesmo conceito através da equivaléncia de conceitos. Para
Vygotsky: *... as palavras da crianca e do adullo coincidem quanto aos sens referentes, mas
ndo quanto aos seus significados”. (Vygotsky, 1989, p.63)
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palavra também sofre wn processo evolutivo. Ressalia-se que a palavra é dotada de

m()emhdoﬂongnﬁcado que, embora mais estivel que 0 seatido, soffe evolugdes

mpamop:émomdzﬂdmnop:msodeaqmmg&od&lmgmgem,emhnmo

cultural. Uma palavra, para uma crianga, vai sofrendo transformagdes de significados 4

ida que a crianga vai se desenvolvendo e nas interagOes com os adultos( é a propria evoluglio
dos conceitos). Essa palavia pode ter sofrido modificagfes desde o seu surgimento.

Em nossa lingua existem vArias palavras tiveram seus significados alterados. Além
dzsso,mmmapalampodetersenhdoadafg:;tes individualizados para grupos culturais
diferentes. O significado tem, pois, a funglo de promover o inteccimbio social e o pensamento
conceitual, enquanto o sentido esta ligado ao contexto em que a palavra surge.

FmdameﬁaLpata:ﬂo,mpumessodefamag&odeomﬂa,éopapeldahnguagm
Oliveira resume i830 muito bem:

"A Hnguagem do grupo cultural onde a crianga se desenvolve dirige o processo
de formaglo de conceitos: a trajetdria de desenvolvimento de um conceito jé extd

predeterminada pelo significado gque a palavra gue o designa tem na linguagem dos

E nesse sentido que a questBo dos conceitos concretiza o3 concepoles de ngl:y
o individuo humano, dotado de um aparato biolégico que estabelece Bmites

desenvolvimento,
simbdlico que fard a mediagdo entre o sujeilo e o objeto de conhecimento.
No caso de formacdo dos conceitos, fundamental no desenvolvimento dos

processos psicoldgicos superiores, a crianga interage com os uotributos presentes
nos elementos do mundo real, sendo essa interaglo direcionada pelas palavras

gue designam categorias culturalmenie organizadas. A linguagem, internalivoda,
pazsa a represenilar essas orias e a funcionar como instrumento de
organizagdo do conhecimento”.(Oliveira,1992,p.30)

Klausmeier, Flavell, Brunner e Piaget também analisam a evolugBo do processo de
fmmnc;&odecomeltos COMO UM Processo que ocofre por etapas, bem como destacam o papel da
linguagem nesse processo. Klausmeier distingue 4 niveis de formacSio do conceito:

- nivel concreto: ligado ao aspecio perceptual e exige apenas discriminacho e representaclio
mierna,
-nivel de identidade: quando o individuo reconhece um objeto como seado aquele

pwmmlgemamlemg:nmdo,mhgm este e apmugede forma diferente da
anterior. Nesse caso, além da discriminagfio, hd também exigéneia de generalizagforum mesmo
objeto pode ter formas diferentes; 8 o

- nivel classificaténio; quando o individuo consegue classificar objetos, separando-os
classes. Agna&mda&smmagﬁoegmﬂm@om&ﬂ@mmmdumﬂz

- nfvel formal: neste nfvel o individuo sabe dar o nome do conceito, defini-lo, discrimina-lo e
nomear seus atributos
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Noe dois ultimos niveis, o individuo percebe que, para o8 conceitos, existem relacSes
superordenadas, coordenadas e subordinadas.

Para Klausmeier, "a formagdo dos niveis ¢ caracterizada por ser gradual e continua,
em vey de ser, abrupta e descontinua” (Klausmeier, 1977, p. 61) e, para se atingir um
determinado nivel, é necessirio que o anterior tenha ocormrido. Reconhece também a i i
da lingua na aprendizagem de conceitos. No 1° nivel, a crianca associa o nome do conceito com o
objeto concreto, depois, desenvolve o conceito no nivel de identidade, quando a mile ou as pessoas
que lhe cercam dizezn, repetidas vezes, o nome do objefo; Jormente, a crianga encontra
outros objetos e observa que eles t8m 0 mesmo nome & g iza 0 conceito; finalmente, no nivel
formal, o individuo discrimina os atributos que tornam um conceito socialmente aceito.

Parece que hi similaridades entre os niveis de formaclio de conceifosa proposta por
Klausmeier e o8 niveis de desenvolvimento da crianga da teoria piagetiana: sensério-motor, pré-
operaibrio, operatério concreto e operatério formal, bem como similaridade no que diz respeito ao
fato de um nivel sempre depender do outro (processo que ocomre em etapas). Nease ponto h
divergéncias com a teoria vygotskiana que nfio prevé um processo linear.

Ha similaridades entre a teoria de Klauameier ¢ a de Vygotsky no papel desempenhado
pela linguagem, embora o primeiro atribua ainda, como condi¢lio necessana para aquisic8o do
conceifo, a matunidade (operag8es mentais que o individuo consegue realizar) e a aprendizagem
(aspecto que discutiremos mais tarde). Klausmeier utiliza também dois componentes para a
palavra: significado - o que torna o conceito uma entidade piblica (o significado é colocado em
dicionArios, enciclopédias) e socialmente aceito, permitindo o intercAmbio social entre as pessoas
e o conceito do individuo - que se desenrvolve a partir das experiéncias do individuo e de padrdes
maturacionais Unicos. Estes dois aspectos consistentemente correlacionados ¢ as experiéneias e
contatos com pessoas de um mesmo grupo culturel, com uma lingua comum, facilitam a formaglio
de novos conceitos ou a ampliaglio de conceitos j4 existentes.

Para Piaget:

"...embora a lnguagem qjude a formacldo e estabilizaclo de um sistema de
comunicagdo constituldo de conceitos, esta por si 36 é insuficiente para ocasionar
as operagOes mentais que possibilitam o pensamento sistemdtico. Sob este ponto
de vista a linguagem ftraduz o que jd ¢é compreendido. A Linguagem ¢
‘essencialmente um "veiculo” simbdlico para o pensamento”. (Lovell, 1988, p.13).

m’ também analisa etapas para a formaglio de conceitos, em consonincia com os niveis
de i . Para ele o pensamento surge das agbes e o desenvolvimento conceitual nada
maisédpcpeodemvolvir_zmtodeea@unzlge i i

No sensorio-motor a 08 primeiros esquemas verbais (intermedidrios entre
08 es de inteligéncia sensorio-motora e 08 esquemas conceituais) que constituem

ligadas a percepgles e movimentos sucessivos, sem, ainda, a formag¥o de um conjunto, um todo.
Os esquemas verbais t8m objetivos priticos, 86 ocorrendo no real, sem utilizar signos e simbolos
¢ é estritamente individual. Numa efapa posterior, aparecem os pré-conceitos (a crianga
mmmwm)ama;mﬁm-éd:hﬂa&)ﬁz
representacSes quando a palavra a funcionar como signo (como evocachio de um ato); a
mangasemmmfaseimmmm;mdiﬁdumdadeugmﬂidade-aindam
consegue & inclusfio das partes num todo.
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Aperece, nesse estagio, 0 pensamento intuitivo que se caracteriza por permanecer ligado s
estruturas perceptivas, preso 4s imagens, semi-reversivel, sem composicles rigorosas; nfio ha

i 'ogcmanﬂemﬁeamhﬁhq&oenswm&qm&upmmmpamm
4/5 at¢ 7/8 anos. No terceiro e Gltimo periodo aparece o pensamento operatério, em que a
"assimilogdo se torna completamente reversivel, porgue a acomodacdo estd imteiramente
generalizada, cmmdo,wn,deh'qﬁtdrqembnqm". (Piaget, 1978, p.311). HA, entfo,
um equilibrio permanente entre & assimilagio e a acomodagio, e as agles sfio expressas por
signos.

Quanto 4 influéncia do ensino/aprendizagem para a formagio dos conceitos, vemos
consonfncia nas teorias de Brunner, Klausmeier e Vygotsky. Para Brummer a "educoglo ndo é
apenas importanie para se determinar 03 conceifos particulares aprendidos por individuos,
mas, também, ela determina o3 verdadeiros meios de conceitualitar que sdo
empregados”, ier, 1977, p.60).

Para Nelson & Klausmeier (1974) a educaglo *mdo qfeta apenas a aceleraglo ou
retardomento do desexvolvimento intelectual, mas também influencia os proprios meios de

Vygotsky foi além, nflo apenas destacando a importéncia da izZagem para O processo
de formacko de conceitos e o desenvolvimento em geral, bem como classifica o8 conceitos em
funglio da educagio escolarizada. Para ele existem os conceitos espontineos (ou cotidianos) e os
conceitos cientificos. Osd:omeitos cotidianos sfo aqueles desenvolvidos na atividade pratica da
cientificos s#0 aqueles transmitidos em situapSes formais de educaglio, através de interacles
escolarizadas, em que hA uma orientagfio deliberada e explicita por do professor, ao colocar
a crianga em confato com os conceitos ditos cientificos, aceitos ciéncias. Esses conceitos
requerem operagles logicas como: classificaclio, comparagsio, ¢ deduco, induglio, etc.
Os conceitos cientificos sfio sempre mediados por outro conceiio, ocupando um lugar ou
supumdmadoduﬂmdelmsismdemmm.Nocasodosomﬂoscoﬁdim,omé
sempre expenenciado diretamente e, nfo ¢ necessario ser verbalmente transmitido (a crianca
convive com um conceito sem necessidade de defini-lo), enquanto os conceitos cientificos sfo
experienciados em termos verbais, racionalizados e ensinados através de sua definig8o verbal. Por
mmmmm&mmmmwgamumm
pelo termo espontineo) e nem sfio individuais, uma vez que s#o frutos interagles sociais e
impregnados de signi e sentidos do grupo cultural a que pertenca o mdividuo. Os dois tipos
~ de conceitos uma interdependéncia: 08 conceitos cientificos 36 podem se desenvolver se
08 cotidianos j4 atingiram determinado desenvolvimento, através da experiéncia individual. Por
i8s0, Vygotaky afirma que, o8 conceilos cotidianos tém um desenvolvimento ascendente,
08 Cb tém um i descendente.

"do forcar a sua lenta trajetdria para cima, um conceito cotidiano abre o
caminho para um conceito cientifico e o sen desenvolvimento descendente. Cria
uma série de estruturas necessdrias para a evolugo dos mais primitivos
e elementares de wm conceito, que the d8o corpo e Os conceitos
cient{ficos, por sua vey, fornecem estruturas para o desenvolvimento ascendente
dos conceitos da crianga em relaglo & comscibneia e oo uso
defiberado. Oz conceitos cientfficos desenvolvem-se para baixo por meio dos
dos conceitos esporstineos; os conceitos espontineos desenvolvem-se para cima
por meio de conceitos cientificos”. (Vygotsky, 1989, p.93 ¢ 94).

Na concepglio de Vygotsky, a instruglio provoca avangos o que nfio ocorreriam de forma
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AWMWWW&MMW@M
organizando-08 em esquemas de conceitos, promovendo a crianga 8os niveis mais elevados
desenvolvimento. Assim, hd um movimento dinfmico entre aprendizagem ¢ desenvolvimento. A
aprendizagem promovendo o deseavolvimento e, este possibilitando novas formas de
aprendizagem.

Pelo esbogado até 0 momento, podemos dizer que o conceito é uma construcio mental que
evolui de um nivel mais concreto até um mais abstrato; inicialmente dependente do campo
pe %o;emetoe,ﬁmhmnte,wniveldepemamentoabs&ato emdoapudu:pelouso

sa evoluglo ocorre nas interagOes sociais espontineas ¢ nos processos de educacio
escolnnzada, mediada, ou pela palavra, ou por outro conceito. Mas, hi também um
hmtadomtemade\fygomky masq:ewed:tamqueoema a formacio de

cmoe:tosé processo individualizado e dnico.

Um mesmo conceito é adquirido por pessoas diferentes, de formas diferentes; depmdeda
"bagagem" (ou esquemas, se for o caso queouxhviduojépomn,daseoqmﬁmu

vivenciou. Quando Vygotsky afirma que um conceito cieotifico 36 pode ser seo
conceito cotidiano éahngmumoatonivel,xssomspameemmeterdqudnmgans ificativa
dateomdeAusubcl, em que o individuo, ao obter uma informagfo, vai na sua

estrutura cognitiva j4 existente e reorganizé-1a ou transformé-la em algo significativo ele, ou
seja,oakcxg%mmhz{amapm&m significativa quando pode ighmmaror?;vom

aqmloqueele_;ésabe Se, por outro o individuo amda nfio possui uma rede
lhe permita ancorar o que é novo, a emtmnaqemecﬂnmaAmm,medﬁamosna
diversidade de situagbes que o indi deva experienciar para ir construindo eesa rede de

conceitos. Eeasadzmxdadedewmpmpiciadapunc:pahmn&enoambmﬁemhr uma vez
que acreditamos no papel fundamental do ensino para a formacio e/ou ampliaghio de conceitos.

Nmswhdo,amdeVéxgnaudmmmmmmms , Tepresenta, em parte, o
nosso pensamento. Para este autor, nfo hd sentido emcomeﬂopmsesten&omste
isoladamente, mas depende de muitos outros conceitos (subordinados ou superordenados) -

mq:g&oporcampoeonmtual.

Os pressupostos da teoria de Vérgnaud serfio analisados, a seguir, quando discutiremos a
ﬁxmgﬁodeemceltoamamm
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A FORMACAO DE CONCEITOS MATEMATICOS



Se o nosso trabalho esta voltado & prética pedagogica, necessério se faz que explicitemos
que o conhecimento materético serd considerado dentro de uma perspectiva construtivista,

O construtivismo tem, na opinifio de Vérgnaud, varias posicSes episternoldgicas: "do
wmuﬁﬁmoradmlmmccmﬁﬁﬁkdamrmwmdﬂ
realidade e minimizar o papel pelos professores ao construtivismo soclal que
enfatiza o fundamental do wguiﬁwmmu#ugﬂodaabjm (Vé:gnaud,
1990, p.22). Para o autor, a construclio do conhecimento requer tanto o aspecto indi

Miguel , também defende um construtivismo nfio radical, definindo-o como "sindnimo de
ndo-espormmeﬁrm (Miguel, 1993, p.179) e que "a construgdo do conhecimento ndo ¢ nem
extritamente individual ¢ nem uma construglo social que nraﬁzﬁc
mao&nbitadas relacdes interpessoais que ocorrem na sala de aula. Ela é um
cujos interlocutores sdo também o3 produtores histéricos ", (nguel,
1993, p.180). Assim, na sua concep¢lio, a transmissio do se faz necessiria em
uhmgﬁomatanmmwmpmdowmmmwmo

Mguelmbst;hnae:qgw&o "conflito cognitivo” por "dissonbncia cognitiva”
infroduzida na década de 50 por L. Pestinger e justifica que esta
W suficientemente ampla para abarcar nlo apenas os casos em gue a
dissondncia aeorredemi::omm&tda Idgico-formal, como também outros

experiéncia passada confirmar, etc”. (Miguel, 1993, p. 1'[78).

Nesta perspectiva construtivista, o sujeito aproxima o objeto de conhecimento; a
Mntemﬂhmpessanmessmahnmhmahwdadeedoapmasumompom&ﬁmdode
conhecimentos.

A Mateméatica, enquanio comstruglo histérico-cultural, que deve ser preservada e
difundida, sofre mudangas em seu desenvolvimento, que nfo correspondem a actimulos de novas
deeoobatasmaswgmﬂoMmAmeﬂa&deegg,"ComrauMdasmmm#
wMWWWwo&Ma&Mkmmm

novas semdnticas, uma nova maneira de "ver" os objetos e a disciplina em 2i". (Moreno-
Armella & Waldegg, 1993, p.658).

Deamfonm,oemhmmmtommmdewmmeududmdo,wse}a,devewm
atividade social e, assim, 8 Matemaética nfio pode se separar de sua condigBo histori

waxpﬂmaﬁmhwm&%mmmmm

¢ 0 processo de construcio ecnhscnnmto,meaoola,sedépelaamlaqﬁeudedemwlvmenm
pessoa]esocml de vista pessoal, individual, "o aluno é o responsdvel iiltimo de seu
dg em. E ele quem constrdl o conhecimento e nada pode
mmmquh" ( 1991, p.15). E o aluno quem constréi significados, através de
maexpmiénciascmnoobjetodemhmmmto quem atribui sentido a0 que aprende. Nffo existe
i mn"aﬂwdudemdmﬁwdoabnw"(coﬂ,l%l plS) Essa atividade mental

no entanto, é exercida sobre contetidos j& elaborados, resultado de construcfes sociais, dai o
aspectohmtbnco—somldaomm:g&odoomhmnmo Bémnﬁa@ummmmlegu
fesswes%wgmmasnegommesde ; outros significados sfio construidos (o
através de suas orals ou de outra natureza central, uma
mmm) o0 doverin Dotpores oo popdi &  nahrza desmpeobe papel o, une
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Evidencia-se assim o papel fundamental da escola e do professor na comstruclio do
conhecimento dos alunos; 4 escola compete a transmissfo do conhecimento cientifico elaborado,
mmngnxﬁmducoimagammdmmm 80 profeesor compete a tarefa de ser um
gmadessepmcesao deptop:marmpu]oodemgmdengnﬁmdumahm levando

"4 oonatrw;do de significados diante de um comtedido novo ou situacldo de
aprendizagem ¢ insepardvel do "ientido" que se atribui a dito conhecimento
ou situacdo, rardo pela qual € necessdrio ter em conta ndo sé as capacidades e o3
conhecimentos prévies com os quais os alunes abordam a aprenditagem, mas
tgzu,wn suas a;iwda,apmﬁvn,mdvapdaemmmhnumﬁ

( 1991, p.18).

Nessa busca de mgnificados, o aluno recorre a noples mais primitivas que conseguem
explicar a situaglio que ele estd vivenciando, ou seja, "ele lenta buscar sentido para aquilo com

estd lidando" Amella & W ,660). Para estes autores, a busca
i émmmmmmmammmp sgdemmvolmmmmﬁnaoﬁealpilj
Mm#@aﬁamum”demmm "matéria brula” ¢ a
"comjuntos”, " etnqueu exlva‘ocupa
pelemtml. sefalarsobmessermmdoﬂeala em se faz necesséria, Tanto a

em na como a formal, na opmifio desses suiores, parte da experiéncia do
sujeito.

Machado, na anélise sobre a impregnag#o entre a Matemética e lingua-materna (primeira
Hng\mqmapmdemw),vmalémduammmmmhmﬂomdepwﬁwam
enire ambas e, "enquanto concebida como uma linguagem formal, a Malemdtica ndo

comporta a oralidade, caracterizando-se como um sistema simbolico exclusivamente escrito”
(Machado 1990, p.105). Esta oralidade, a Matemitica deve buscar na ingua matemna, nfo numa
relacio de Justapomqso,mas,mmo"mmdtrepramupﬁowtrmm
S , aproximando-a da Lingua Materna, da gqual inevitavelmente deve inpregnar-se,
sobretudo através do empréstimo da oralidade” (Machado, 1990, p.108).

percurso na construgio do conbecimento matematico, em que os seus objetos viio do

plamdamanquﬂec&oaodasmpresentaqﬁeasmbéhm,éuﬂadopelos 808 de abstraclio.
PmMachado,aabah;&onﬂoémpuﬂodemdaede mas assume funcio
mediadora de um "processo que parte de wm real ¢ a ele se destina” (Machado, 1990, p.55),
nfio havendo exclusividade do abstraio ou do concreto. Para Moreno-Armella & Waldegg, hé um
movnnuﬂomkeemehmgl&rqmenhglo

"por vdrias estruturas, stravés da organizacdo de aches interobjelos. As fuses

sucessivas na transicdo do concreto para o abstrato se realizam juntamente com

as possibilidades da geracdo de relacles e estrutiras na base da operacdo do

objeto matemdtico. Na medida em gue operamos com estes objetos, o trabalho de

significacdo caminha num crescer, e com isto, o grou de objetividade em gue

eles aparecem em nossas estruturas cognitivas. Em outras w,mabjaa

tornam-se mais concretos para nés” (Moreno-Armells & W, 1993, p.661).
Deasafmma,osaﬁaudefendunqmamehmﬁodemmuiémmdeumamfmﬁwn
conceitual dependem da Oﬁanmmm“otnmmmmmmm
] ios, mas tém natureza simbélhica e operacional, o que faz com que sejam concreios. E, "a
‘bdsica do abuno : 0 uso de diversos niveis de representoclo para a
construcdo de significados” - Armella & Waldegg, 1993, p.661).

* O termo abstraclo reflexiva é empregado pelos autores com o zignificedo gque este tem na
teoria piogetiana



“A construglo do conhecimento consiste na construclo progressiva de
representacbes meniais, implicitas ou explicitas, que 380 homomdrficas com a
realidade em alguns aspectos e em outros ndo. Por um lado a representacdo ¢
ativa, pragmdtica e operacional, ¢ de outro, discursiva, tedrica e simbolica, A
objetividade ¢ raramente completa, mas de certo modo, sempre hd alguma
objetividade muma representaclo. Geralmente ndo é a mesma representacdo que
governa a aglo e o discurso” (Vérgnaud, 1990, p.22).

Para este autor, do ponto de vista da construgio do conhecimento, deve-se levar em
consideracio um conceito maternético adquire seu significado atrevés de uma variedade de
situagSes vividas pelo sujeito e, em cada uma dessas situacBes, ha a emergéncia de virios tipos de
conceitos, procedimentos e representacdes mentais. Para que um conceito adquira significado, ele
nfo pode ser concebido como um objeto promto e acabado mas "este comceifo deve ser
construldo pelo aluno como uma ferramenta funcional que o capacitaréd a Kdar com muitos
tipos de situagbes” (Vérgnand, 1990, p.29). Nesse sentido, o autor reconhece, ao citar Ernest &
Lesman,

"%Mcaém "construgdo social falibilistica” no sentido gue os conceitos
se desewvolvem através de negociacbes com situaghes ¢ com outras pessoas; os
conceitos sdo culturalmente e temporabmente relativos e potencialmente faliveis.

A objetividade aparece na natureza piiblica partithada de teorias e conceitos, muito
mais do que através da correspondéncia com o mundo real” (1990, p.29).

A concepglio falibilistica da matematica, proposta por Imre Lakatos, pode gerar, na
concepefo de Miguel, um construtivismo radical, esponianeista.

entendem as pedagogias ndo-diretivas, baseadas ou ndo na concepgdo falibilistica
radical da matemdtica, ndo estd necessariamente associada com o subjetivismo e 0
relativismo”. (Miguel, 1993, p. 181)

Devemos entender que, na pritica bgica, o8 conceitos se desenvolvem através de
negociagbes até atingirem um i estivel, dentro dos limites estabelecidos pela
comunidade cientifica. E esse significado estével, pressupde-se, seja dominado pelo professor que,
DO processo ensmo-aprendizagem, ¢ um elemento fundamental, no sentido de permitir a sua
construgio por parte dos alunos.

Se o8 conceitos se desenvolvem nas situages vividas pelo sujeito, (cnde ocorrerfio suas
ﬁﬁaemgmbummpum)mamemo 8¢ proceaso, é necessario que o
uno seja colocado em sitvagles de resolugfio de problemas. Para Vérgnaud, somente neste
contexto é que se pode analisar o processo de formagio de conceitos. Esta idéia ¢ também
defendida por outros autores. Grayson H. Wheatley afirma que uma condiclo favordvel &

se depara com uma tarefa para a qual ela nlo sabe
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Nesse aspecto, Vérgnaud esclarece que, na realidade, existern duas classes de situagBes: aquelas
de que o sujeito j& dispSe no seu i0 & implicam em comportamentos ' , @
aquelas em que o sujeito nio dispSe de todo o repertério necessario, exigindo comportamentos de
xe%:xloetmmﬁmquepodunlevd-loaommwaoﬁacasso,ms&hnmmpmm
acompanhado por descobertas. Exemplificando: & adicio 12 + 15 pode nffo comstituir um
problema para uma crianga que j4 aprendeu o algoritmo da adig8io, pois ela agird de forma
automatizada ao resolvé-la, mas pode constifuir um problema para uma crianca em fase inicial de
escolarizagfo, que ainda nfo aprendeu o algoritmo e necessitard encontrar seus proprios
caminhos pera resolvé-la,

Neste aspecto, podemnos complementar com o pensamento de Seber, de que a construglio
do conhecimento nfio ocorre de forma linear, com a somatéria de experiéncias, mas num processo
dinfmico de "construgles e reconstruges continuas, idas e vindas. Além das
exteriores, intervém (ambém aspectos conmstrutivos prdprios da crianca que aprende,
permitindo-lhe atingir sucessivos patamares, 3 medida gue ze apropria dos conhecimentos
coletivos” (Seber, 1992, p.29).

Asmmﬁéndudeqmosieihdispﬁopammohumdadasihm&os&omﬁsadas
por Vérgnaud dentro do conceito de esquema. "Esquemas” e "conceilos” constituem o ponto
central de sua teoria fazem parte de uma mesma cadeia e devem ser analisados conjuntamente,

Por esquema, o autor entende "a organitacdo invariante do comportamento para uma
classe de situacles dadas” (Vérgnaud, 1993, p.3) ou,

"falando mais enfaticamente: pode-se defini-lo como uma aplicacdo (o sentido

matemdtico) que busca suas entradas(informagbes) e suas saidas (agdes, comandos

motores) nos espacos multidimensionais. O nimero de dimensbes de cada wum

desses espacos é eventualmente muito grande, e sua aplicaclo é dEinamicamente

organizada e controlada” (Vérgnaud, 1988, p.250).

Assim, h4 varios exemplos de esquemas e cada um deles se relaciona a uma classe de situacSes
com caracteristicas bem definidas, constituindo a methor unidade para se entender a representaglio
gue o sujeito faz dessas situagfes. Por outro lado,
"mesmo percebendo facibmente que wm esquema é composto de regras de
acles e de antecipagles, visto que gera uma série de agbes para se otingir um
objetivo, nem sempre se reconhece que ele é também composto, de modo
essencial, por invariantes operatdrias (conceitos-em-agldo e conhecimentos-em-
acdo) e por inferéncias... um esquemando é um esteredtipo e, sim, uma fungdo
temporalizada de argiumentos, que permite gerar diferentes seqitbncias de ocbes
e tomadas de informacies, em fungdo dos valores das varidvels de situac8o”
(Vérgnaud, 1993, p.8).

O autor usa a expressfio "invariantes operatorias® para designar os conhecimentos contidos nos
esqueinas e 08 classifica em trés categonas:
l)hawdmdoﬁpo'plmi;&q'mpodxnw_mdadeﬁpswfalsu,méomdm
qum%:@a%medada,qxgamuﬁlmdefammhnﬂmmbm
evidentemente constituem um teorema. E :%ﬁoaainnw,aommir7baluoom
5 outras balas, realiza a contagem e verifica que o total de é 12, ela est4 usando um teorema;
wrd(AUB)=md(g)+card(B),desdequeA'Bmo.hmesgeﬁematanvalidadeapems
mma.mme@wmmmqum. _
2) Invariantes do tipo "funcio onal',rnlqs&onmﬂimdemwdademm
lsas; : ( eardlml,cole-;:&o,etc)queeswommmlagso
dialética com as proposicles: nfio hd proposigBes sem proposgicionais e vice-versa, Por
outro lado, conceitos-em-agho e tecremas-em aclio se constréern de forma interstiva.



3) Invariantes do tipo * " Os Matematica poc jetos materiais
e s e s s
(maior que, menor que) ou proposicdes (6 miltiplo de).

"Os esquemas, entlo, organizam as condutas do swjeito, a partir de um recorte
do real em objetos, propriedades e relagbes de diferentes niveis e recorrendo
amammeorw(mmw),mmdew

tomadas de partido, que ndo 380

b:mmmmmrumdrrexm-i:da,deform ct:imm
qumﬁs,m‘m  suas prdpriss andlises e

Oainvaﬁmtmopemtéﬁmms&memuaimaﬁwowhadameimﬂim@omphmdo
ﬁ@iugmdfa@dummﬂdhammmmtwetmmmmmo(wm
explicitos).

Por conceito, o autor entende como "sma trinca de conjuntos: C = (5, 1Y)
S: Comjunto de situacbes que ddo sentido ao conceito (referéncia);
I Conjunto de invariantes em que se basela & operacionalidade dos esquemas (significado);
H: Conjunto de formas de linguagern (ou ndo} que permitem representar simbolicamente
o conceilo, suas propriedades, as situacOes e os procedimentos de tratamento
(significante}” (Vérgnaud, 1982, p.12).

Oautornﬂousaoconceitode'situa;:!o'mtodaasigrdﬁcag&odadapm’&xyBrosseau‘
mas, apenas dentro do sentido atribuido pela psicologia: "os processos cognitivos e as respostas
do sujeito estbo em funcdo das situacies com gue ele se confronta. Dal reteremos duas idéias
principais:

1) a de variedade: existe grande variedade de situagdes num campo conceitual dado;
umhmmmmkgawﬁdmdcmnaueamdcm”

possiveis;

2} a da histdria: os conhecimentos dos alunos 280 elaborados por situagbes que eles

enfrentaram progressivamente, sobretudo para as primeiras situagles suscetiveis de

dar sentido aos conceitos e que se pretende ensinar-lhes"

( Vérgnaud, 1993, p.16 ¢ 17).

Enqmnbap:imeimidéiaeondmdm&ﬁse,ma@omposig&oembmag&o’ dos
elementos possiveis, a emdmépwgﬁudusiﬁngﬁesﬁmdmais,mmmqueehse
:efemdlhistétiada i ezndamatemﬁhcaqn,anhornsejamhiﬂbﬁaimﬁvidual,tmm
posaivepucebumgulmdades'. en!muainnpu,m:ccneepgﬁespdmiﬁvu,mpzmied&due
relacfes que fazem dos objetos e nas etapas por que passam.

Soudtgmpﬁeséqmd&omﬁdomumai&,_ngms&iow?xzﬁpﬁdhroqu?oam

(Vérgnaud, 1993, p.23).

*Brmm@dzouemﬂa«owmcﬂodemw,ms&omdevm
da diddtica, da psicologia social e da epistemologia e psicologia da Matemdtica. Deu-the uma
Wmm«ﬁnmkdﬁmetmmmm«wgnwm



Percebe-se, assim, que no tripé de sua teoria, a8 situacdes, os significantes e significados
estio interligados e, a andlise de um deles necessariamente implica na de outro, mas um nflo pode
ser reduzido a outro: "ndo kd bijecdo entre significartes e significados, nem entre invariantes e
situagpbes” (Vérgnaud, 1993, p.12). A melhor forma de se compreender esse tripé, é analisando as
relagBes estabelecidas entre a representacio o a realidade. Vérgnand destaca dois significados
diferentes pera o termo "representaco”:

"o mais fortemente aceito é o de "represemtacdo simbdlica” de acordo com

diferentes tipos de simbolos colocados para objetos de diferentes status matemdtico;

elementos, operacles, relagbes, classes e fumgbes. Naturalmente, eles podems ser
diferentes conjuntos de simbolos se referindo a diferentes (ou ao mesmo)
comjunio de objetos. Outro importante significado de  representocdo ¢é

"pensamento” (conceitual ou pré-conceitual) quando nenhuma referéncia ¢ feita

para algum sistema explicito de simbolos, mexmo para a linguagem verbal

ordindria. A representaclo é entdo o tipo de pensamento que voc? pode inferir do

comportamento e explicacdes de wm sujeito"(Vérgnaud, 1979, p.268).

Para o autor, a representacfo nflo reflete toda a realidade, ¢é através da compreensfio
&mﬁm@ﬁa&mwﬁew&&om&%ﬁ@.qune
representaclio seja funcional ela ocuper um papel central nas regras e nas expectativas do
sujeito, estabelecendo um homomorfismo entre o real e o significado. "E pelas agdes e pelas
expeciativas gue o nijeito elabora e corrige suas representacbes. A ag sl mesma
savirmaispgru:blmrogwormldo que para #mgfnnd-lo" (Vérgm‘gl,olgg{&%

"A nogdo de represeniaclo ndo se redug & noglo de stimbolo ou de signo, porgue
ela cobre também a nogdo de conceito: o estudo do mome mostra isso claramente
uma vez que a escrita simbolica do nome é diferente do nome em si mesmo...
a representaclio ndo sereduy apenas a um sisterna simbdlico que tem ligogio
diretamente com o mundo material, os significantes representam  diretamente o3
objetos materiais. De fato, 03 significantes (simbolos ou signos), representam
significados que 330 eles mesmos de ordem cognitiva e psicoldgica. O conhecimento
consisie 6o mesmo lempo em significados e significantes: ele ndo é formado
somente de simbolos mas também de conceitos e de nogbes que refletem ao mesmo
lempo o mundo material e a atividade do sujeito no mundo material®

(Vérgnaud, 1991, p. 9 & 10).

Embora os significantes um papel importante na adaptagfio do sujeito ao real é no
paoe & gl g e ol s o« a i 7

predicbes, explicitar regras de aclo. Mas tod:r e trabalho g::hfrn&aon‘;

necessariamente, de maripulagbes

simbdlicas; além do mais a correspondéncia ndo é univoca entre o plano do
significado e aquele do significante. O3 sistemas de significantes estdo em relaglo
com o significado e estBo em relocdo entre 3i. A linguagem natural ocupa um
papel privileglado, mas ndo é um intermedidrio obrigatdrio para a relago entre
um significante e o significado, Enfim, seria exagero imaginar uma relaglo direta
entre o real e o plano do : 03 Romomorfismos eventuais transitam
necessariamente pelo significado” (Vérgnaud, 1988, p.250).

Os diferentes sistemas do significantes (linguagem natural, gestos, desenhos, esquemas, efc.
tq:qmmmﬂd&aa&ﬁdadeem&h@oqwﬁoédh&ameﬁeobﬂvﬁwlumphmdg



Os gignificantes, na teoria dos campos conceituais de Vérgnaud, tém uma funcSo triplice:

". gjuda & designacdo e, portanio, & identificacdo das invariantes: objetos, propriedades,
relagcbes e teoremas;
Mmrndochdoedbfa&u:’a.
dos efeitos e metas, d planificacdo e ao controle da acdo”

- ajuda & artecipago
(Vérgnaud, 1993, p.159).

Almgmgm:,empummhr também possui trés fimgles que esifio inderligadas: de
memcaoeamdhoaopmsamto Como a aprendizagem maternéfica ¢ uma
atxvxdadenocmhzada,esta ocorrer através da funco de comunicagio da linguagem. Mas,
a linguagem 86 se tornank til se apoiada na funglio de representacfio. Mas, s que o sujeito
sede;nmemnmnhnq&onova, & qual nfo possu1 esquernas ele recorre 4
linguagem natural para planificar (muitas vezes, em voz alta, quando crianca) ¢ controlar uma
seqiéncia de agles. Ahngnagan&mmmndesmb&hdemlagﬂes,amganmqﬁodaacﬁo
e o seu controle e, fufuramente, torna-se internalizada, incorporada aos esquemas existentes.

Mmam&m&mma&wﬂaﬁemﬁm&ﬁmﬂg&nﬁom&pﬂam,d
linguagem

Como auxilio ao raciocinio, como j4 foi dito anteriormente, a linguagem torna explicitos os
invariantes _operatérios: teoremas-em-agio  (proposigles), conceitos-em-aglo  (fungSes
proposicionais) e objetos (argumentos), Além disso, ela exprime ainda outros aspectos
unportantes como : "implicacko do sujeito na tarefa ou no julgamento embutido, seus
sentimentos, sua estimativa de plausibilidade de uma hipétese ou de ums concluso e, sinda,
a relacfio destes elementos entre si" (Vérgnaud, 1993, p.160).

Numa situaglio de resolugio de problemas b um imstrumental de linguagem necessério
tanto para expressar a sua solug8o coino para verbalizar o raciocinio que estd sendo utilizado: o
uso de verbos mecessdrios ds transformag8es: ganhar, perder, comprar, efc.; expressSes que
estabelecemn relagOes: mms@w,mosqm,mmorcpe,mmcrqm,advérbms antes, depom
agora, eic. Todas estas formas lingtisticas se tornam instrumentos de pensamento, necessérios 4
atividade conceitual.

Dessa forma, toma séria
sl h;hnguaganq:a:x:ﬂ,wgmﬂoMachado, 88 DeCes para a aquisicho

Mas ainda segundo Vérgnaud, linguagem natural de acompanhada de outros
significantes: desenhos e esquemas, w;lmeune gnama' unmv;gbalhoa.mfauzaaanﬁue
dos esquemas (diagramas, usodaﬂechas chnves,etc)oomomcesa&na se compreender as

representacSes que o sujeito faz ummqaoPormm,eledefmde séépouivelamlmro

de formaclo de dentro de contetidos especificos, através das e
diversidades de es apresentados pelas cri nas gituagOes de resoluclo de tarefas
Esses eaquemas, ali &linwan,vﬁoevohmdo,imedmmndo-seeu
ﬁmmmntemﬁm algébrica. Uma mesma situaglio ser resolvida por uma
crianga através de , diagramas, e por um adolescents através de equagies

Percebe-se assim que Vérgnaud se preocupa mais com a andlise dos conceitos cientificos
(aqueluqns&omtemahzadosembalhadoaemmmagdesesmlmmdu) n#o analisando como o
Processo ocofre em il nfo-escolarizadas, bem como, nfo analisa como a integraclio desses
diferenies tipos de en ocorre ou se ocorre. Fica clara, em suas pesquisas, a necessidade
desemveshgataswﬁesdosummoml, é através delas que o sujeito revela aspectos
cpwposmduemeeﬁm,nophmdongmﬁmdo(n&ou&ochrdamﬁeobmvﬁm)
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Percebe-se que ele se apdia na teoria de Piaget a0 admitir a importincia dos esquemas no processo
deomceihmlimp&qmsadzﬁbmw,mbmaoesqutmhamnwﬁtapﬁvado,miaﬂ
socialmente; as interagBes sociais modelam e modificam o8 esquemas do sujento individual.

Constats-se ainda que, ainda que o autor considere a educagio uma atividade social, nfo
se encontra em seus trabalhos, situaces de sala de aula, em ocorrem a8 interagles das
criangas entre 31, das criangas com o professor e com o material didtico.

Sintetizando a andlise, baseada nos autores citados, pode-se dizer que nfio h4 dissonéncias
entre a formacio de conceitos, em geral, e a formacfio de conceitos mateméticos. Diria que os
conceitos mateméticos requerem a criagfio de uma situagho (referente) para que eles tenham
significado para o sujeito. Se um conceito lingdistico, por exemplo, é evocado pela palavra, que j4
posminigmﬁgadoqwﬂidopamomjeito,oomtomamﬁco.épwwdopah ingy
mahnﬁhcqnmbéhcg,abs&daefmqump&npodenﬂotgugmﬁmdopuaong«h,u
anﬂanlowtmmmms&umadodepemamaﬂqwnﬁoumumndamg&om
dissociada do aspecto concreto (situagBes vividas pelo sujeito),

Assim, enquanto o grupo cultural pré-determina o significado da palavra para o sujeito, as
situagBes vividas por esse sujeito, que também sfo : do grupo cultural, é que darfio
a08 concetlos matematicos. Embora a linguagem simbolica da matemdtica seja
universal, o seu sentido e seu significado s8o individuais, construldos e internalizados nas agBes
exercidas pelo sujeito sobre objetos flsicos e sociais. O mundo real é determinado sécio-
historicamente ¢ a formacfio de conceitos se dA mum processo dinfimico entre situagOes,
it o siznificados.

Cabe a0 professor, através da escola, a criagio de situagSes darfio significado aos
mtmmm&ﬁmmmam&&mmajummmemfmw
sujeito de forma que ele nfo 86 transforme a realidade, mas transforme a si mesmo, promovendo

tos qualitativos em seu desenvolvimenio.

Por outro lado, o aluno que inicia a escolarizagiio nfio é uma "“tAbua rasa” traz consigo
marcas histéricas (individuais ou do grupo) que, com certeza, facilitarfio egsa troca de negociagBes
e significaglea que ocomrem no processo ensino-aprendizagemn de matemética.

- Dentre 08 vérios conceiios que a crianca vivencia no seu grupo cultural, um deles, com
certeza, é o conceito de niimero, que serd discutido no proximo capitulo




A FORMACAO DO CONCEITO DE NUMERO



Naowpodemahmopmodefmmaqﬁodoomwwden&momadmﬂo
escolarizada, sem considerar que a crianga, a0 iniciar a escolarizagio, traz consigo as influéncias
dome:oaomaLpowdesdepeqmm,eh;éémlwadaemwaﬁuﬂommv&nmngmﬂmdado
niumero.

Para Bergeron & Hercovics, (Bergeron & Hercovics, 1990) as construgfes numéricas tém
raizes biologicas, jA que desde pequena a crianga demonstra discriminagSes "numéricas” tanto
visuais como por seqoéncias ritmicas, além de gastar bom tempo construindo correspondéncias
um-a-umm, ao enfileirar seus brinquedos, colocé-los em caixas, eic. Estas atividades seriam a fonte
das operagles ldgico- mﬂmﬁhmedaaﬂmwwmm.mm&nmmhé
assoma«;!o&ﬁmeamuposdeahwdadueopmsamunobgmo-mmnw

Nio ha dados cmﬁrmanasxdades-qweammfumgﬁuaparmmm

fase inicial numéricas, hd a manifestacfo do numérico
eg(::nbzg)ou m&gmm&ﬁmmmm:wmm e
Para Fuson e Hall e Hall, 1983) os significados do mimero sfio seqiéncias de

palavras, contagem, simbo mnnéncoa,aspectomdmalewdlml,medldaewdigoou
. Estes autores, revisando a hieratura existente, realizaram pesquisas

de baixa i sobreaevolwdonaaqumgﬂodesmmgmﬁmdoueamier—rel&p&omﬂeeles

A primoeira manifestago da crianga a esses significados ¢ quando ela recita seqdéncias
puméricas, na ordem convencional (um, dois, trés, efc.) sem que esta esteja ligada a nenhuma
contagem. Essas seqbéncias podem ser reproduzidas espontaneamente, ou em resposta a uma
solicitagio, ou ainda, de forma hidica, quando a crianga canta ou recita versos em que aparecem
tais seqhéncias. Fuson,R.mhardseBnm(apud eron & Hercovics, 1990) descreveram niveis

cados das habilidades volvern
nosszgmﬁ seqdéncias relaci m;wu ueqﬁmmxtgt:m

mlahvoe,postmmmmte,tomam%ob;etodepemamﬂoe podem ser usadas como ferramenta

em contextos numéricos, especialmente em contextos de contagens. Estes avtores

assinalam cinco niveis nessa evolugo: 1°ntvel'string'aa vras sfo recitadas, como

seguindo uma direcfio para frente, conectadas mas indi i do todo; 2° nfvel le
list": & recitagfio ainda é dirigida para a frente mas 56 pode ser ida se comecar pelo inicio;
3° nivel "breakable chain": agora a recitaglio j4 pode comegar de um ponto arbitrdrio, sem ser o
inicio; 4° nfvel "numerable chain": updnwummpamauabsﬁntdax,mndo-u\midadesm
smhdonuméncoem uma situago numérica & ser contada e ;e 5°
nivel "bidirectional aspalavmssetomamﬁexims,podmdompmdtmdas i e,
em qualquer direclio

Aprémmmxfeshqﬂomamhgm?mbmﬂag"fdumﬁqmmmm
0 concretlo e portanio as nogbes heterogéneas de pluralidade, 180 caracteristicas do homem
, 8O conceltlo numérico homogéneo abstrato, o que tornou possivel a Matemdtica”

primitivo,
(Dantzig, 1970, p.19).

Sem duvida, a contagem representa uma concreta, unto de
elementos definidos, emmmmoemmé?m&mapahm(ﬁgﬁaﬁamm
eeqﬂénmasnménm)tanummfum o elemento conthvel da coleglio; cada elemento contivel
est4 em correspondéncia com um e somente um termo da seqbéncia verbal.

Fuson e Hall (Fuson 1983) afinaram corresponkiéncia da
coaddvel 6 Wﬁd&&)pdﬂ %qnmgemm



- correspondéncia, no tempo, entre & palavra e o ato de apontar;
- corresponxdéncia, no espago, eatre o ato de apoutar e o elemento da  coleglo;
- resultado da correspondéncia da palavra e do elemento.

Assim, o ato de aponfar cria uma unidade espago-tempo, copectando & entidade ou
elenmtomsmtanoeepapoeapa]ammstmdomtanpo

Descobertas feitas por Briars e (apud Fuson e Hall, 1983) indicam que o ato de
apontar é parte importante da concepglio eontagundaunngaa,gmmtnnmwm
que a contagem requer
astréscmupmdénmupalavm,elen:ﬁoeoapontu posteriormente, compreende que a

O ato de apontar, segundo as pesquisas de Fuson e Mierkiewicz (apud Fuson e Hall,
1983),passampounnpmoesaodennumlmpao,q»mmandado Embora tenham
encontrado criangas de 5 anos, contando sem apontar, suaspesqmsasrevelamqmmude34
anos, usualmente tocam 08 objetos ao contar e, somente aos 4-5 anos os apontam. Posteriormente,
a crianga j4 em idade escolar, ofha fixamente para o8 objetos ao contar, sem nenhum gesto externo

de apoutar.

Steffe, Richards e Glasersfeld (1981, apud Fuson e Hall, 1983) estavam preocupados com

as representacles internas envolvidas no ato de contsr. Para eles, a contagem consiste da

m&m&o&pﬂamedoelemmﬂoumﬁnodeomﬂagmmdew&dmaﬂoémm&mﬂo
mental, ou seja, algum ato de representagfo interna constitui a unidade que é contada.

Observaram também que h4 um desenvolvimento progressivo do concreto pera o abstrato,
qumelmwﬁmcmﬁémmmammmw&smlmm
pecessitando mais de sua apresentacfo fsica.

O processo de contagem é pois mediado pelo ato indicativo e pela palavra,

Partindo-se de uma coleglio com elementos discretos, para se realizar a confagem inicia-se

a correspondéncia elemento-palavra, Nesse momento, outros significados aparecem: o aspectos

ca:dmalemdmaldonﬁnmol?.stesdmx segmdoDantmg(lSﬂOle)mbamse
confundindo. Oaspeetoca:&mlénqmle a numerosidade (a quantidade de
elaneaios)demoalep!o cmse.ja,ml?nltunap$° d:tamnnpmeedmmtodeoontagm'ﬁata
se, sem diivida, de uma idéia abetrata pois um mesmo cardinal pode ser associado a conjuntos
eqnpowntumdapenduﬂodaespémdoselunentol bem como, 4 Gltima palavra da contagem
&mmﬂa&NmMgammeao@agm&mquuwhm
a responder 4 questfio: “quantos elementos hd nessa coleco?”, ela necessita reconts-la. Para

GeknaneGaﬂxml(amﬂFusme}h]me),omimodemrdmahdmwmqmndo

1. a crianga tem babilidade para responder prontamente & pergunta: “Quantos?”, apés a contagesn
de uma colegiio;

2. pronuncia a dltima palavra com énfase;
3. repete o tltirno termo na contagem; ¢
4. nio necessita de recontagem para dar o cardinal da colegfo.

8



O aspecto ordinal acabe se confundindo com o cardinal, pois, para que se chegue a este, o8
objdmdaw(iﬁdemnmcmﬁduemdmdos,pafm&orgmindosnquﬂéndnqm
progrida em crescente. Para contar, a crianca tem de passar de umn cardinal a seu sucessor -
e este é o agpecto ardinal. Ao se fazer a contagem, o aspecto ordinal é que prevalecs, nfo havendo
maisamasidadedememj@owdrﬂopmaamwpaﬂémh.&sim,nmwkq&ode4
elementos, o quarto elemento, numa contagem sequencial, corresponde ao cardinal 4.

Assim, a cardinalidade de uma colegfio pressupde a contagem: 08 elementos devem ser
organizados seqbencialmente, e cada elemento corresponde a uma palavra da seqdéncia oral.

Para Vérgnaud (1988), contar corretamente supSe: o reconhecimento de unidades
disﬁnm,amlougaommwpondémdadusumidadesmupuwpﬁwmm(mﬁoe
otho) que, por sua vez, devem esiar em comrespondéncia as unidades verbais (seqOéncias de
palavras-nimeros). ainda o principio da cardinalizagfio (o wltimo mimero i
denota nfio apenas o titimo objeto mas o total de objetos da coleglo). A contagem constitui um
esquema complexo, uma fotalidade organizada. Esse esquema

"necessita de significantes (coordenacdo olho-mio-emissdo vocal e das

consirugdes conceltuais (objeto, colegdo, cardinal) irredutiveis ds palavras e

ds coordenacbes perceptivo-motoras: o objeto & construldo anteriormente 3

apari¢do da conduta de contagem, mas a colecdo e o cardinal 3o

concelfuais associadas 3 contagem" (Vérgnaud, 1988, p.246).

Para Piaget e seus colaboradares, niio basta a fusfio dos aspectos cardinais e ordinais (ou
assimilagfo recfproca desses aspectos) mas, o nimeso "¢ uma sintese de dois tipos de relactes
gue a crianca elabora entre o3 objetos (por abstracdo reflexiva). Uma é a ordem e a outra é o
inclusdo hierdrquica” (Kamii, 1986, p.19). $6 a ordenacfio nfio 0 nimero, pois nio se
pd;rﬁﬁwmwl@owsmmelmﬁmmﬁmﬁa&d&amm
de m.Emmsédoqtmmdaelmbammhdo&ejnimluidommMoMmj&
ordmadaewmad&Assim,olmincluidonol,OZanL...mmmhimquica.

A contagem ainda exige a invarifincia do niimero. N#o basta a crianga contar uma colegfio,
disﬁngﬁndomhowpechm:dindemﬁn&maséms&ﬁoqmehmmdaqma
disposi¢lo dos elementos na colec#o nfio altera a quantidade total, ou seja, é necessario que o
raciocinio fisico-l6gico se transforme em légico-matematico.

Osaspedmrehdmadoanocomeitodenmnem,atéaqlﬁmviudos,dimmpeimdx
mWaaimﬁwaadommom,segmﬂoGimhng(l%&em
co h&m,ﬁsguwmmogesmmodua%ﬁ;&ummﬁm,
motivados pela teoria ygotsky, distinguiram 3 sistemas cognitivos de conhecimento ou

Osaspectosmfuemeaaoemweitodemhmmjicﬂados,fatiampaﬁedosm 1, pois
n&oimpﬁumancﬂmﬂwwwﬁutémimespedﬁmwhafmpdeshmniﬁdaspdaaﬁm
Hleosdmominou“nahm'e'infumais',vktoqmapmmnindepmdanmneda
escolanzagdo informal. Nesse Sistema 1 estfo inchuidos: "percepelo de quantidade e diferentes
MWﬂﬂwkMosWeawnWmmcegdwgc
seriaclo, tal qual como foram estudadas por Piaget" (Ginsburg, 1988, p.65). Este sistema
MMWMOMWMW,&M&VWM
mmqﬂmm&m&mmmmmmu@ﬁmm
instrumentos de mediagiio nSo desenvolvidos culturalmente. Sobre a “Aritmética natural”
Vygotsky escreveu:



"a primeira etapa (a capacidade aritmética da crianca) estd formada pela
dotacdo aritmética da crianga, ou seja, a operagdo com quantidades antes que a
crianga saiba como contar. Aquii se incluem a concepgdo imediata de quantidade
a comparacdo entre grupos malores e menores, o reconkecimento de grupos
quantitativos, a distribsuiclo de objetos unitdrios quando é necessdrio dividir"
(apud Ginsburg, 1988, p. 246)

Para Gins (1988), as aptidSes do Sistema 1, especialmente as estudadas por Piaget,

podem ser consi universais, pois encontram-se em membros de diferentes grupos culturais.
Em suas pesquisas nfo enconfrou resultados significativos para raga, classe social ou tipo
familiar. Ressalia fambém que essas aptidSes um papel fundamental para a

Observa-se que Ginsburg nfio se refere 4 contagem, como uma das aptidBes que a crianga
desenvolve antes de iniciar o processo de escolarizaglio. Acredita-se que, 8 crianga ao iniciar a
escolarizaglo traz consigo sua histéria individual, relacionada ao seu ambiente sécio-cultural.

Pode-se dizer, ela j4 tem conceitos cotidianos (na feoria de Vygotsky), desenvolvidos em
suas atividades priticas. E esses conceitos, provavelmente, ela jé tem o conceito de nitmero,
enquanto contagem de uma coleglio.

Além disso, ela também convive e tem informagBes sobre outros significados do miimero:
ntmeros em cédulas de dinheiro, nimero de telefone, da casa, precos de supermercados, efc., ou
seja , esses aspectos constituern o que Fuson e Hall (1988) denominaram cddigo ou categorizagfio:
880 o8 sfmbolos usados como identificagfio ou codigos para certos tipos de objetos, e nfio exigem
contextos numéricos.

& Horcovios (1990), eltam resuliados de povqsas s ataceo o, s sogas s i
Bergeron & Hercovics (1990), relatam pesquisas apon que, em cri em via
de i b4 ainda uma presenca acentuada da dissociaglo entre ativi fisico-
espaciais e dedugbes fisico-logicas baseadas em percepeBes visuais, ou seja, é grande o nimero
de criangas que acreditam que a pluralidade de um conjunto é afetada pela disposiciio de seus
elementos.

Ao tomar contato, através de educacio formal (institucionalizada ou nfo) com o8 simbolos
DUMEricos, a crianca integraria o Sistema 2 na teoria de Ginsturg. Esse sistema é camactenizado
por ser "informal” pois aparece no cotidiano da crianga, 4s ens de contextos formais de
instruglio; ¢ também cultural porque os simbolos numéricos (ou sistemas numéricos) sfio
sistemnas de signos construidos culturalmente. Pelo fato de utilizar signos, esse sistema nfio se
encaixaria nos processos paicologicos elementares, formando assim parte do sistema psicolégico
superior, da feoria vygotskiana, o que ele denominou “funcionamento psicolégico rudimentar”
pois a utilizaglio desses signos envolve apenas habilidades rudimentares: contar objetos concretos
de maneira contextualizada, nfio envolvendo abstragSes a0 nivel de descontextualizaco. Em suas
peaquisas, Ginsburg enconfrou efeitos da influéncia da escolarizagiio.

O processo de formagio do conceito de mimero passa agora por uma mediaglo consciente

e deliberada, por parte do professor. A crianca entra 0o processo de desenvolvimento do conceito
*cientifico” de mimero. E o que seria o conceito de mimero numa instruglo escolarizada?

Para Vérgnaud nfio tem sentido falar em conceiio mas em campo conceitual, pois nlio se
pode analisar um conceito isoladamente sem se referir a0 contexto em que ele aparece, aocs
variados aspectos a ele relacionados. Que aspectos pois estariam relacionados ao conceito de
NVIMETO para que 56 possa pensar num campo conceitual?



Os aspectos anteriormente citados estio em consonincia com as pesquisas de Vérgnaud,
onde ele destaca que existem virias situacSes envolvidas no conceito de ntimero:
- procedimentos de contagem - 0 mimero concebido como quantidade;
—mnmemsﬁnboloduntandos:tuag&es diferentes: niimero  enquanto quantidade, enquanto

medida, enquanio resultado de uma transformaclo de uma relacfio, etc. -

Ossimbolmmmﬁnomwmgnmmnnénmfwammmﬁdmmnhnam,apamrda
necessidade do homem de registrar quantidades. Foi um processo que evoluiu
chegar ao sistema de numeraco indo-ardbico, aceito universalmente. Tmtawsadamnmtema
emvmmdecouwhldewwcanpmmhdopehmAwmemﬂoepmwdomgm

Meupmmwﬁmmqmdadeémwmmm&mmm
ara

"Ndo é 36 a capacidade de calculor quedd @& crianga o "status” de estar
alfabetizada rsumericamente. Este "status” ¢ adquirido quando a crianca
distingue perfeitamente o conjunto de regras gue carocteritam o sistema de
numeracdo. Emkmewmoérmml:. :] pode ser representado
pelapahwa(cinca)oupzlomals ter claro gue 25 significa a representacio
que ¢ 1 dezenas e 5 unidades, pois o "dois"” ocupa uma posicdo
ﬂzcddo"m"dem&fmeﬂeerzbmao”m"demwdee

dgn{ﬁwfamr (Moura, 1992, p.42).

Aprender o nome dos nimeros ¢ a sua grafia ¢ uma das primeires tarefas que a crianca
executa &0 iniciar sua escolarizagio. Powoutmlado,peaqnmdmes(Allmdwe,lW7 Sast:e&
Moreno, 1976, A. Sinclair, Siegriest & H. Sinclair, 1983; J. C. Bergeron, Hercovics e A.
Bergeron, 1986) 18m se interessado pe hsmmmdosnm criancas de
posmemalg?;mtég;nim de o, s onal, de digitos 0. pa‘cqx;g:

o de notaglio posici wse;a,amtenagﬁo € sua
global (NBo véern 12 como 1 e 2 mas como doze). Bergeron & Hercovics (1990) destacam trés
niveis no processo de aquisigio de notaglo posicional:

1° justaposiclio: a crianga tem consciéneia de que os digitos sfio escritos lado a lado, mas sua
posigho relativa ainda nfo é importante;

2° cronolégico: a escrita é feila da direita para a esquerda (ao escrever 12, como a crianga
coega pe due;ta,elaesueveﬂ),

3° convencional: a crianga é escrever mimercs com dois digitos na ordem convencional,
mesmo quando ela escreve da mpamaeaqmtda.

onupamnhxgarnmmoéxm,qmoﬁmema“ﬁés'émmmdopctﬁ'e *3* é o signo
rkés Emm,mpsmiaongmmménwéfamhgaﬂonmbéhmwmlez;emeqn
aesmtamméncammathdadeeqmnhdade

udaesmhmnnémeemeenduomndpodovﬂa icional dos

mimero, amam;aseenqmdzmnnoSmthdamdeGmbmg Este sistema

sewnctmznpotserfamalvmo ele ocorre em coatextos de escolarizaglio formal, e

*cultural” mnmhmmmdemmdeawmmmmahwmumw
transmiss&o.
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As habilidades deste sistema aSio similares ds funcbes paicologicas lores da teoria de
Vygotsky, pois envolvem instrumentos de mediagio desenvolvidos cul e utilizados de
maneira relativaments descontextualizada. Neste Sistema 3 a crianga j4 opera com mimeros
paturais.

Como os conceitos partem dos mais concretos para os abstratos, noe primeiros anos de
escolarizagio & crianga ainda necessita, muilas vezes, de sifuagles contextualizadas.
Progressivamente, ela j4 é capaz de utillizar um nimero natural de maneim abstrata,
descontextualizada. A crianga necessita de um certo periodo de tempo para que o conceito seja

Vérgnaud defende que o8 conceitos sfio formados no decorrer de um longo periodo de
tenpo, isto é, exigem um perfodo de maturagfio (do conceito) e o que vai permitir a formaglio
desses conceitos slio as situagbes vividas pela crianca. Essas situacSes dio significado ao
conceito, permitindo 4 crianga estabelecer relagBes e promover extensSes do conceito e chegar a
nfveis mais generalizados. O conceito se forma através de interagSes que numa educaglio
escolarizada, ocorrem com o professor e os colegas de grupo. As situagBes que ocomrem no
contexto escolar irfio favorecer a formagfo do concerto de nimero natural.

Para Vygotsky,

“.. as diferentes etapas na aprendizagem da aritmética podem nlo ter o mesmo
valor para o desenrvolvimento mental Muitas veres trés ou quatro etapas do a
prendizado pouco acrescentam & compreensdo da aritmética por parte da
crianga, e depois da quinta etapa, algo surge repentinamente: a crianga captos
sm principio geral, e a curva do seu desenvolvimento sobe acentuadamente. Para
essa crianca especifica, a quinta operaclo foi decisiva, mas isso ndo pode ser
considerado wma regra geral. O momento crucial em que o principio geral se torna
claro para a crianca ndo pode ser antecipado pelo curriculo. A crianga nldo aprende
o sisterna decimal como tal, aprende a escrever niimeros, a somar e a multiplicar,
a resolver problemas; a ir diszo, algum conceito geral sobre o sistema

decimal acaba por surgir” (Vygotsky, 1989, p.87).

A cada principio mais geral a crianca capia els atinge um nivel mais generalizado do
conceito de mimero. Assim, ao da 1* série do 1° gran, pressuple-se que a crianga tenha
desenvolvido o8 seguintes niveis do conceito de mimero:

g i
. Correspondéncia um-a-um / comparagio
_wm: finatidade / ordinalidad

. Invaniincia

. Inclusfio

. Nuimero Natural

. Sistemas de
. Sistemna de Numeragfo Decimal

Omwmm\ﬁsmémmmﬁmo&wdeon@mm
como fizemos acima, nfo significa linearidade. Sabemos apenas que a primeira mamifestaglio é o
senso sumérico e que todos esses niveis o necessarios a0 conceito demhxﬂode natural. Assim,
pressupomos que eles ocommem simultaneamente e, muitas vezes, a captagfo de um principio mais
geral acelera outros inferiores ainda nfo captados.



Alémdpsmmwiu,oemmwdauimmgnmngniﬁmdmdo.nm:onm
enquanto medida, resultado de uma operagio, cddigo, mﬂemq!o,lom]mq&o espacial e,
pmtmmmﬂemuamphaq&admmmmmmemm,pammﬁdma
mmmmm@mmmmommmdem.

Como o proprio Vérgnaud reconhece, o nlimero natural reflete a concepedio de i
muito mais do que a de ou relaclio. Mas para que se tenha o conceito de ntmero
mhnajfmmadoémsﬁdoqutesejaidmﬁﬁwbmnﬁnmopoeiﬁm,mhgﬁea,
transformacfes e medidas.
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A PESQUISA DE CAMPO



1. Procedimentos ¢ Justificativas

Optamos por uma abordagem qualitativa de pesquisa e assim a caracterizamos tomando
como referéncia o trabalhos de Bogdan e Biklen (apud Ludke, 1986). Esses autores apreseniam
cinco caracteristicas bdsicas desse tipo de pesquisa:

"1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados ¢ ¢
pesquisador come seu principal instrumentao.

2. Os dados coletados skio predominantemente descritivos.
3. A preocupacio com o processo ¢ muito maior do que com o produte.

4. O "significado”™ que as pessoas dio is coisas ¢ & sua vida sko focos de atencfio
especial pelo pesquisador

S. A anslise dos dados tende a seguir um processe indutivo”. (Ludke, 1986, p.11).

Acompanhamos uma classe durante um ano letivo, tentando registrar o méximo possivel
de elementos que pudessem ser analisados: conteddos trabalhados, atividades propostas,
metodologia e matenial diditico utilizado.

A nossa preocupacio era com O processo, cOmO A8 criangas reagiriam diante dos ifens
acima e que procedimentos elas usariam ao resolver as atividades propostas.

Optamoapammchssedel'séﬂe,piﬁsnmammmalisandoopmcessodefmaﬁo
do conceito de niimero, 08 curriculos vigentes propSem que tal conceiio seja trabalbado desde o
infcio da 1* série do 1° grau. A nossa opglio também foi por escola de periferia pois sabemos que
suas criancas t€m pouca ou nephuma escolarizago a nivel de pré-escola e, portanto, nfo teriam
sofrido ainda nenhuma interferéncia em suas concepgSes de niimero, sendo estas construidas
apenas em suas interagSes sociais, fora da situagfio de ensino,

Essa opglo estava também relacionada ao nosso objetivo de pesquisa: “analisar como um
grupo de criangas de 1* série d4 continui da escola, ao processo - j4 iniciado fora da
escola - de construco de conceito de niimero ",

Para atingirmos o objetivo proposto utilizamos a observaglio em sala de aula e o

: o mais direto de seis criangas. Optamos por esse acompanhamento por
considesarmos it ; W&mmw.w&m%&amm
m&xmoqquodmaﬁacﬂﬁarmamemomoonmemm
protocolos de registros.

m&AuimqﬂaTﬁthumqmqﬁigmelmmm&gmma
8 professora se, sendo nossa tmica exigéncia prévia o acompanhamento de criancas
que estivessem iniciando o processo de escolarizaglo formal, que nfo tivessem ainda sofnndo
intexfes€ncias da escola, em suas concepgBes de niimero.




Visando ainda, obtermos mais dados sobre as concepodes de miumero das criangas e sua
evolugio ou nfio no processo ensino/aprendizagem, fizemos trés "entrevistas” com essas criangas.
Na realidade, essas "entrevistas" foram realizadas em forma de atividades, pois acreditAvamos
que, dessa maneira, terlamos mais elementos para anilise. Se nos limitdssemos ao tradicional
pergunta/resposta, a crianga poderia se sentir inibida, além de ser incapez de dar respostas

i significado. Segundo as pesquisas de Vygotsky, até mesmo o adolescente tem
emergem; pri {palm. Wsoﬁmm:.&fuémmm parte de

; , 8€ easas por
mm.n,mmm,ummmqmmdemmma@ﬁm:

ias de palavras, contagem, simbolos munéricos, aspecto cardinal e ordinal, invarifncia,
i & comparacio.

A primeira dessas “entrevistas™ aconteceu no inicio de més de abril e tinha como objetivo
conhecer as criancas (para isso, fizemos algumas pergurtas relativas a dados pessoais: nome,
idade, onde morava, com quem morava, quantas pessoas na familia e se j4 havia
algum tipo de escola antes), bem como, tentar detectar que sentidos elas atribuiam ao mimero, em
mfmmzm,m,mmmmwme
ordinal, invariincia e contagem. Essas “entrevistas” foram gravadas em fitas cassete e suas
transcrigles estlo na futegra, no Anexo L As leituras dos dados obtidos nesse primeiro momento
serflo analisadas no préximo capitulo de nosso trabalho.

Am“mm”mumewmmm&ij
deﬁdoaumaséﬁedehtamﬁeaomidaammmm(qmwﬂo ifas posteriormente
esta 36 foi acosdecer so de oufubro, Nesse momento, retomamos algumas ativi
trabalhadas em sala de aula, para analisarmos melhor os procedimentos usados pelas criangas.
Trabalhamos com comparagio, inclusfo, seqléncias e contagem. Essas atividades estdo filmadas
em video, com ximadamente 5 horas e transcritas integralmente no Anexo II. Os dados
obtidos, que j relevantes, serfio analisados  conmcomitantemente s atividades
desenvolvidas em sala de aula, no 8° capitulo de nosso trabalho.

fmAwwhn“mviﬂa”mmo;mmhudode%?unbmqmommmbm;amm«
e ela foi muito pequenc e, também pelo pouco tempo qmﬂmhamos , opiamos por trabalhar
mgmpoa;wmdoisgmpocmkﬁsm‘mqum um e aplicamos as atividades.
Voltamos a ﬁwaeaﬂagem,tuﬂandolemmardadmmosmmdmmuﬁﬁzadmpem
i para realizd-las; trabalbamos com seqbéncias e com o conceito de dezens. Fasas
ativi foram gravadas e fitas cassete e as transcrigBes, na integra, estfio no Anexo IV. Os
dados, que julgamos relevantes, serfio analisados concomitantemente aos da “entrevista”™
¢ com as atividades desenvolvidas em sala de aula, no 8° capitulo de nosso tra .

: 6gico,
vezes, até mesmo no hordrio da das criancas), tenhamos trocado idéias com a professom.
E eram pesses momentos que também itivamos pera levaniar junio & professors, mais
dados sobre as criangas, planejamento, avali funcionamento da escola, etc.
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Julgamos necessario, para uma melhor compreensfio desse palco de negociagBes, que é a
salas de aula, fazermos uma descriclio da escola, onde essa classe se inseria, ressaltando seus
aspectos fisicos e padagdgicos.

2. A escola: aspectos fisicos

A pesquisa de campo foi realizada muma sala de aula de 1* série do 1° grau de uma escola
da rede Municipal de Ensmo de Campinas, no ano de 1992. A escola est4 situada num bairro
periférico de Campinas, atendendo a 833 alunos de 1° grau, divididos em 27 classes, sendo 9
classes em cada periodo: manh#, periodo do meio (periodo intermedirio entre & manhA e a tarde)
o perfodo . Essas classes eram assim constituidas: 7 salas de 1* série, 4 salas de 2* 4 de
3, 4de 5°,2de 6", 2de T e 1 de 8. A escola atende alunos de classe média baixa e
principalmente favelados.

O espago fisico da escola era pequeno; percebia-se a improvisio de espago para salas de
sula. Como a escola nfio possuia sala de professores, estes se reuniam nums mesma sala junto
com & Secretana, Diretonia e Onentaglio Pedagégica. Faliavam também salas para o trabalho
docente do professor, pois, de acordo com o Estatuto da época, o professor tinha incluida, em sua
Jjomada de trabalho, de 2 a 3 horas, fora de sala de aula, perfodo este em que deveria fazer um
trabalho extra-classe, de atendimento ao aluno com dificuldades de aprendizagem. Havia entfio,
uma tmica sala, que era para uso do dentista que periodicamente ia até a escola dar atendimento
aos alunos, quando ele nfio estava, a sala era usada para essa atividade. Fazia-se uma escals dos
professores que, a cada dia, usariam a sala (; era mais de um professor a ugé-la, no mesmo
periodo). Esse periodo era ao término da aula (safda dos alunos) ou antes do inicio do periodo
(nesse caso, apenas para o perfodo intermediério).

A escola contava com uma diretora, uma vice, uma assistente administrativa e um
orientador,

As salas de aula nfo ficavam num vnico bloco. Havia o prédio principal com 4 salas, um
banheiro e um almoxarifado. Dessas 4 salas, uma delas (a menor) era onde ficavam os
mmmmusMemm.mmsmm&mmem
uejadas.Asdemaiasaluﬁcammﬁndessep(édio,fmmandoumUmpéﬁo.Enmnlu
menores,

O periodo da manh# (periodo 0o qual realizamos a nossa pesquisa) funcionava das
6h45mm£sﬁl£4h40mm,smm’ opm:um;uug:iodosemm‘"vadsllh.l;hs,napdﬁm,aaulammae
iniciava in, pois o Ou a pessoa responsével por abrir o da escola,
freqhentemente se atasava. A maioria das criangas j4 sabendo disso tam nfo tinha a
Wdechegmmhmﬂm:mgmndeonmodeuimsqm chegava apds o inicio da
a

ABQhuamudaammdamhqsmmampainhapamuaidadosahmos,pama
qual havia um rodizio, organizado previamente, para que fossem apenas duas classes de cada
Vez, pois 0 espaco para servir a merenda em pequeno. Esse espago se constituia num pequenc
local, coberto, situado juntamente com a cozinha entre o prédio principal e a3 salas que ficavam
mpaﬁafhmmebmomdealmﬁm&dachssedanaava,unmédia,mmmmmpam
tomar a merenda. O periodo da merenda ia das 9h 4s h40min. A merenda, na opinifio dos
professores e alunos, era variada e gostosa: sopa, canjica, arroz-doce, leite e bolacha.



as criangas tecminavam & merenda, voliavam 4 sala de aula, pears que outras pudessem ir,
9h40min. scava a campainha pars o recreio, que ia até as lm&u 10h40min. o
periodo da manhil se encerrava.

Com isso, se computarmos o tempo dtil, em sala de aula, destinado ao ensino-
aprendizagem, ease seria de, no maximo, duas horas e meia. Isso porque, no periodo da merenda
(9 4s Sh40min) as criangas pouco produziam. Além disso, apds o recreio, segundo a professora, a
producio também era pequena pois as criancas voltavam suadas e dispersivas. Dessa forma, esse
mﬁmmmmomammwmmamm&a
tarefa de casa.

Perguntamos 4 Diretora, em entrevista escrita, quemn determinava os hordrios para a escola
e por que 0 momento da merenda nfio ocarria junto com o recreio, Ela nos respondeu que "o
horério de enfrada, saida e recreio é feito pela Secretaria Municipal de Educacio, podendo sofrer
alteragBes se houver reivindicaglio da Commidade, isto é, do Conselho de Escola, desde que nffo
vé prejudicar a demanda escolar, é sempre elaborado no final do ano, levando em conta o parecer
dos que trabalham na Unidade Escolar. Como o espago fisico era pequeno, era necessério que a
crianca tivesse seu espaco para se alimentar e adquerir bons hébitos alunentares, saudéveis, que a
ajudarfio no seu desenvolvimento. O recreio é para a crianga se infegrar socialmente junto a seus

amigos”,
A escola era alvo de freqientes vandalismos: vidros quebrados, cortinas rasgadas e objetos

furtados. Mas a direglio tinha a preocupacio de sempre recuperar os estragos, mantendo a escola
com boa aparéncia.

3. A escola: aspectos pedagégicos

De acordo com o8 dados fornecidos pela Diregfio, a escola tinha um planejamento anual,
elaborado pela equipe da escola: orientador pedagégico, diretor, vice-diretor e professores. Os
contetidos eram determinados pelos professores das mesmas Areas visando 4 integragio horizontal
o vertical, seguindo a linha determinada pela Secretaria Mumicipal de Educagio. Bimestratmente,
ophnejamm!omrﬁmdoemganﬂmmduobjehmm«eﬂmdmpem
criancas. Esses planejamentos eram previstos no calendério escolar e coordenados pela Orientagio
Pedagégica e Direglio.

. owﬁupmmm@mmmmm,mowﬁoz
Orientador. A Direglio que essa funclio DO consegula cupri- 0 excesso
mwoq&nmn&nhwehmﬂhmmnmmndimmsdem
funciondrios para tanto.

Os anxdli 6gicos professor recebia do ano les oferecidos
pela Secrtaia o Edueantr Gropos de Evtoton, palosins coes ooporiines, ettt

ainda a Diretora, a escola se definiu por uma linha de trabatho pedagoégico:
exigéncia minima que o8 conseguissem atmgir o objetivos minimos para a série




Naquele ano, a escola havia recebido apenas alguns livios, n#o recebendo os da FAE. A
escolha dos mesmos era feita pelos professores, mas o seu uso n#o era obrigatério e o professor o8
usava de acordo com o seu planejamento. As 1's séries receberam naquele ano, a cartilha
"Primeiras Letras/ Priroeiros Numeros" - Lidia Maria de Momes e Luiz Roberto Dante, da Editora
Atica. O mimero de cartithas recebidas nfio foi suficiente para todos os aluncs e, especificamente,
na 1* série que acompanhamos, faitammalgtm e a professora teve que batalhar para consegui-
las (pediu ajuda financeira para aqueles alunos ela sabia ter condigles e comprou-as).
Segtmdoapmfessom,elaanoonkaouaodawhg: do processo de escolha,
mas, mbmsmdommdapehpuémammdadeam-h 08 pais nio aceitavam o fato de
algmsmanqastetemacammaemﬁlhocn&o Dai as cobrangas se iniciamm e ela acabou
por adotd-la, mas fazendo uma seleglo prévia das atividades que usaria; em alfabetizag8io esta foi
usada mais para a leitura e tarefa de casa; e, em Matematica, foi bastante usada em sala de aula
(algumas atividades serf{o analisadas no 8° cap;lmlo)

Quanto & integragio harizontal e vertical, proposta pela Diregfio, a sua nfio existéncia nos
ﬁcouclnmqmndoanﬁmldomofm uma avaliagfo dnica para todas as criangas de 1*
sénens fessoras do perfodo da manhX (as outras 5 eram do perfodo intermedidrio) nfio

vxdaﬁ cipar da elaborag8io das questSes, mas tiveram que aplicar essa avaliaclio
emmmsclasses dxsso pelas conversas que mantivemos com a professors, cuja classe

acompanhamos, séhavmmtegw;&odelamamumpanhemdepaiodo

No caso especifico da 1* série, é de exclusiva competéneia do professor a aprovaglio ou
nfio do aluno. Pareceu-nos que a Direglio da escola 86 inferveio o indice de reprovacio
previsto foi muito alto (e isso, apds o resultado da avaliag#o que foi realizada - a avaliagio Unica).

Na classe que acompanhamos, de 23 alunos, 7ﬁxamrqnmdos(304%derqx~ova¢§o)
segmdoapmfeasora,essemdwefmmqmmmmm

Destacamos ainda que as criangas ainda tinham no curriculo, aulas de Educaglio Fisica e
Artes com professores especializados, ou seja, n&o era com o proprio professor da classe.

A sala de aula

A 1* série acompanhamos, ocupava uma das salas do prédio principal; era uma sala
ampla,bunarejarcom2whﬁsgmndeaetodas as carteiras tinham mesinhas e cadeiras

A classe tinha, inicislmente, 25 alunos, mas 2 deles se transferimm no 1° bimesire,
terminando entfio com 23 alunos. Desses alunos, apenas 3 eram repetentes. As criangas tinham de
7 a 9 anos (po caso dos repetentes), inclugive muitas delas fizeram 7 anos no decorrer do ano.
Segundo depoimento de uma professora substituta, que trabathou com a classe na falta da titular,
aquela classe era a que tinha criangas mais novas da 1* série e, por isso meamo, ela considerava
uma classe imatura.




3. A pesquisa

A escolha da escola para a realizacio de noasa qlﬁaa,foifeifaaparﬁrdaesoo}hada
m&sm.Anmuh@qﬁomﬁmamldaded&Emmmhdep&ifaﬁamum
professor que desenvolvesse um trabatho voliado 4 construcfio do conhecimento. Recorremos as
Delegacias de Ensino e Secretaria Municipal de Educagio, buscando professores e escolas dentro

Assim, no més de janeiro/92 de posse do nome da professora, fizemos contato com ela
oomoobjeﬁvodeobtumalmxiwaopamfamm:dode em;::hssahdeauh.A
professora nfo se ops, apenas ficamos aguardando o atribui ses, quando se
cmﬁ:maﬁauehﬁdawn&omumaclaxudel‘ggée.mbgoobﬁwesu
@ ciodefemho)mwmmabim&odawedapamoﬁdaﬁmpmpecﬁdo.ﬂs&m
mmmﬂsmam&Mmo&mnWoﬁdﬁmm
mmfmmmommdmhmmm,mmdedmmmmqwfmsewmﬁida
& nossa pesquisa. Contactamos responséveis da Secretaria e somente ai fomos nos inteirar de toda
aadgéqciahmﬁﬁmwadewmpqmmopmﬁdmi&vamadoam@ao
necessAria, ocoreu 0 recesso para o Carnaval e uma professores, de alguns dias,
em nivel municipal. Apés apresentar a nossa documentaclio e fosse ferta  andlise da mesma, pela
Seadaria,aautmim;ﬂoaaiunodinﬁ/m/?z(alémdosinﬁmemstelefmmaqmdmoa,no
periodo de anélise do processo, solicitando urgéncia do meamo). Dessa forma, iniciamos & nossa
pesquisa em 24/03 (e com isso, a professor nos para comegar a desenvolver os
conteidos de Matematica, embora ela tenha nos que, no inicio de ano, o processo de

daedanwémuﬁolmtoe,h&msmodmnpammiciarmooﬂteﬁdmeapeciﬁm)qa
concluimos em 02/12/92. Obtivemos autorizaglio para irmos trés vezes por semana a escola: 3¢, 4°
e6‘,nopu‘iododas7&s9h.famosds?hpelofato,j&desaitoanteriammie,damﬂammmtese
iniciaranies&ssehmﬁrio(anbaa,oﬁcialmaﬁe,fosseésﬁmsm)e,saiamosds9homswum
pouco mais tarde, ou seja, até o momento em que a classe safa para a merenda.

Actmmosimpmnmmaﬂmrqmﬁcﬁvamosmchsse,mmmtempmwopmduﬁw,
ou seja, das 7h até o momento da . :

Opoﬁcotempoﬁtilpamseprodwﬁrmnsaladeaula,maejaaimaiorjustiﬁcativnpua
a professora nos comunicar em 22/05 que, a pertir da proxima semana, 86 se trabalbaria duas
etava i eako o, segundo cla somene a bbetana o ey Pt zagho das crisnsas
estava muito e, somente a era critério para a .
Com isso, deixamos de 1r s 4*s feira. -

Ao todo, foram aproximadamente 95 horas de observaglio, além de 15 horas utilizadas
comn a3 “{rés entrevistas”, _

6. Dificuldades
a. com as entrevistas

Foram muitas as dificuldades encontradas para a realizagfo das "entrevistas”. Por um lado,
ﬁvmmsamewxpaq&oeomommiodemﬁmdaduaimdasﬂnde;aﬂmmqmehxm
fossem prejudicadas com a perda de contestido que estivesse sendo trabalhado no momento. Exsas
retiradas foram todas combinadas previamente com a professora. '




Afahadeespa@oﬁmoommhmmbﬁnommmm Para as primeiras "entrevistas”
utilizamos uma mesinha no corredor intemo do onde havia trinsito de criancas e
funcionrios, além do barulho proveniente das salas de aula. Isso interferiu muito na qualidade da
vaq&odiﬁaﬂtandoammqlodasﬁm Para as outras "entrevistas” pudemos nos utilizar da
uhomma(aﬂemdadasahudadeammdmmdxﬁwldsdu)m,paumpamdo
relativamente pequeno o que nio nos permitiu realizar as atividades com todas as criancas num
nnmodxa(ﬁmona?qlmﬁonaii’) Semn considerar ainda q:eascmngasfaltavmnodm
previsto para as atividades e eniSo nfo era possivel realizd-las. Haviamos selecionado
micialmente, e conjunto com a professora, trés meninas e frés meninos para que fossem as
criangas a serem acompanhadas ao longo do ano. Como dois dos meninos escothidos faltavam
bastante, logo na primeira entrevista, substitui-los por duas meninas, pois somente
asgim conchuir esse primeiro momento. Nas peniiltimas atividades (3* "entrevista”) uma
das criancas faliou & aula e, como em o ltimo dia letivo da classe, nfio haveria outro momento
para realizd-las; tivemos entfio que buscé-la em casa e, ao final da atividade, levéd-la de volta.

b. com a observaclio em clasge

Nos dias que {amos 4 escola, ocomreram muitos problemas que impediram um maior
vanco em nossa coleta de dados. Muitas vezes, a professora nos pedia autorizaghio para conchuir

dgmaﬁmdadadealfnheﬁmﬁo:mmdanodmmim«e,mmw,watmsavaomimodo
mmd?maummawmuum%%m@mmm
grande atividades que interrompiam as & Dos Dpossa pesquisa: reunides
pegagogicas, reunides de pais, festa do Dia das Mies, msampmaafeﬂanmpesmﬂodomn
(wmmm),ahwdadesmmoﬁhmehMO,pmecmopmmoespeqoﬁslooda
escola, todas as atividades extras tinham de ser previamente planejadas e executadas dentro de um

amfumae mnda,hmweaSanamdaCnmAlémdmo,hmm,dmsmoladm,mloggodo

ramhnq&odoa;uofeam gofawn, pela
Jumeezml,alémdeumahmaméd:cadapofesm uma semana. Noperl de 148 a
01/9 nfo comparecemos nenhuma vez 4 escola pois nessas duas semanas acomfeceram uma
ahwdadeatgmdmde&amhmqlo(ambmm&ndomodmdemmhudadwcda)ea
semana de licenga médica

Na auséncia da professora titular, nfo faziamos a observaglo daaula senbmn!oaet
do agrado da substituta. Samuteumammaocnmdmaﬁwwmeh
criancas notavam, na entrada, a auséncia da som,elasmmemban,n!o eoma
substituta; ficava na escola um grupo muito de alunos. Em uma outra vez, fiquei com a
classe até que a professora substituta chegasse,

7. Anilise dos dados

Dispomos de dois tipos de dados: francrigSes das entrevisias com as criancas em trés
mleh distintos e nossos protocolos de registro de observagfio em sala de aula , durante um
ano leftvo,

A leitura que fazemos desses dados deve nos possibilitar analisar o nosso problema de

sob dois aspectos: 1) oa senfidos que a crianca tem do nfimero ao iniciar sua

eaemao(mm que acreditamos que o processo de construglo do mimero j4 tenha se

iniciado), 2) o que a escola, através de professor, contetdos, metodologia e material diddtico
Wmmm@gmwamd&mmdadnmmo



Vemos assim duas etapas em nosso problema de pesquisa : como 88 criangas chegam a
mwmemmommdewmoguwxmneop@neimm
escolar,

Para i s Drimed de bl i s Drime
“entrevista” realizada com as criancas. Para isso, fizemos recortes que chamamos de episddios.
Cada um desses episidios est4 relacionado a um aspecto do conceito de némero e fazem parte do
7° capitulo de nosso trabalho,

Para analisarmos a segunda etapa de nosso lema de pesquisa, fizemos um recorte dos
dadosqmdispomosmpmocdmdemgimocg:bmm“mm”,damdoauhdm
episddios referentes aos aspectos que j necessarios 4 formaglio do conceito de miimero,
explicitados em nosso trabalho, ou seja: i seriacfio, contagern, invarifncia do mimero
e nmnédcasdeqtmnhdadea.Am’m,puacadamdesmupwm,nledW
algumas atividades (uma vez que seria impossfvel analisar fodas) desenvolvidas pela professora.
Essas atividades, que chamaremos episédios, constam do Anexo JI. A analise deasas atividades é
permeada por momentos das “entrevistas”, onde procuramos salientar procedimentos ou “falas”
das criangas que fornecem elementos para & nossa andlise, Com isso optamos em nfo analisar
integralmente as duas tltimas entrevistas, uma vez que o trabalho ficaria muito extenso e a nossa
preocupagio se centrou em todos os momentos no processo de formacso do conceito de niimero.
Dessa forma, consideramos que a analise dos momentos ocorridos em sala de aula, seria mais
importante para o trabalho e 0s dados das entrevistas serviriam para complementar essa anslise
que serd feita no 8° capitulo de nosso trabatho.
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A CRIANCA AO INICAR A ESCOLARIZACAO:
QUE SENTIDOS ELA TEM DE NUMERO.



No inicio da colela de dados, realizamos a5 primeiras “entrevistas™ com as cziancas com 0
objetivo de obtermos elementos que permitissem identificar o sentido que elas tém de ntmero

Essas “entrevistas” foram realizadas nos dias 4/4 (uma crianga), 10/4 (rés crisncas) e
16/4 (duas criangas). Foram gravadas em fitas cassetes e transcritas. Para as i contamos
comn 08 protocolos de registro que auxiliaram na reproduciio das situagBes de aglio das criangas,
ausentes na gravaglio,

Nesse primeiro momento o interesse era verificar se as criangas: 1) possuiam alguns
sentidos do nimero; seqOéncias de palavras, contagem, simbolos numéricos, aspecio cardinal e
mdindeeédigo(wmbgmqlo);Z)mﬁmmn;omnpma@esdemmwlewuw
utilizando do senso mumérico, da contagem; 3) possuiam a mvanincia do mtmmero. Isso porque a
hipétese e de que eases 108 & crianga j4 os teria, em fungio das influéncias do seu meio
social, independentes da

Para iaso, foram realizadas quatro atividades. Na 1%, siravés de perguntas ou frases
w oroa o i m.;%'emm e
istinguir suas manifestagdo; contagem e codi . As pergunias nio
estruturadas préviamente, mas construadas a das regpostas dadas pelas criancas. Sabfamos

apenas, de antemAo, que sifuagdes seriam enfatizadas e que objetivos as norteavam

Na 2* atividade, o objetivo era verificar se a crianga conseguia, a0 comparar duas
pequenas colegles, utilizar-se do senso numérico ou se ela realizava ens. Para isso,
apresentamos inicialmente & crianca duas colegdes (com 9 e 5 ou 8 e 5 elementos emunmms
em qual delas havia mais fichas. A partir da resposta da crianga, retirdvamos uma de cada
vez, da coleglio maior e repetiamos a pergunta: onde tem mais fichas?

Na 3* atividade, o objetivo exa verificar se a crianga sabia recitar a seqbéncia Tumérica,
escrever essa seqhéneia, "ler” o que escrevera e identificar um ntmero, em qualquer ordem na
seqOéncia escrifa (para isso, ora vamos © niimero e perguniAvamos 4 crianga qual era, ora
faldvarnos a palavra-nimero e 4 crianga que o indicasse). Em seguida, apresentdvamos
cartelas com os mimeros de 1 a 9 e pediamos 4 crianca que os colocasse em ordem.

Na 4* atividade, o objetivo era verificar se a crianga tinha a invarifincia do mimero, a

oontaganeamdmaﬁdade.Pmisw,anmmﬁhdeﬁchu&mmga,‘ pare que ela
montasse uma outra com & mesmsa quantidade e conferisse se eram realments 1guais quanio 4

quantidade de fichas. Em seguida, foram realizadas modificacSes nas disposi das fichas e, a
cada uma, perguntdévamos 4 crianca: “e onde tem mais?” Ao da atividade,
perguntamos 4 crianca fichas ela i e entfo, pediamos que mostrasse uma certa
quantidade (5, por ).

Amﬁr,wmaﬁvidadeasu&oamﬁsadm?mmwdivkﬁdumsm.m
transcrigles, na integra, das “entrevistas” estfio no Anexo I Para a transcrico dos dilogos, serfio
usadas as trés primeiras letras dos nomes das criangas e Pes se refere A pesquisadora.
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1° EPISODIO

Na conversa inicial com as criancas na primeira atividade, tentamos verificar se elas
possuiam alguma familiaridade com o ntimero enquanto codigo de localizagho (enderego).
Analisando as respostas dadas pelas criangas que, para elas, a existéncia do

pimero enquanto endereco nfio era importante pelo de elas serem provenientes de bairros
mathwwmammmmm,euwdsﬁmman

Para Mar o simples fato de sua mie vender doces e sorvetes era um ponto de referéncia
suficiente para a identificacio de sua casa,

Pes: E quando eu quero chegar na sua casa, se vocé me convidar para eu ir onde vocé mora, o
que vocéﬂzz?? Vocé explica para a tia como é ou tem alguma coisa na sua casa para a tia

poder achar
Mar: Tem. Minha mde vende doce, vende sorvete.

Pes: Entlo ela tem uma plaquinha indicando?

Mar: E.

~ Pelo dislogo acima percebemos a existéncia de plaquinha na casa foi sugestfio nossa
pois para Mar 36 o fato de a mae vender e sorvete parecia suficiente.

A crianga Tat sabe da existéncia de miumero na parede de sua casa, mas nenbum interesse

demonstrou em saber que mimero era esse.
Pes: Tem mimero na sua casa?
Tat: Tem
Pes: Onde?
Tat: L4 na frente da casa.
Pes: Em que lugar na frente de sua casa?
Tat: No muro.
Pes: E vocé sabe o mimero da sua casa?

Tat: Nito.

NomdeShoapdamnﬁmuoemwhmgaudemﬁhmpm:mmdu
mercadorias que sua mie comprava e o8 pregos de bar. Ela também identificava a exasténcia de
nimero na perede de sua casa.



Pes: Entho vocé jd viu mimero em algum lugar da sua casa? Onde?

She: L4 onde tem aspncbs de coisa que minha mde compra e eu pego prd ver.
Pes: Onde mais.

She: No bar.

Pes: E na sua casa tem nmimero, She?

She: Tem mimero na parede.

No caso de Cle pode-se inferir que a sua fala reflete influéncias do senso comum: os
mimeros servem pars fazer continhas,

Pes: Vocé nllo conhece mimero? Na sua casa tem mimerc? E aqui na classe com a tia V? Vocé
Ja viu mimero alguma vez?

Cle: Na lousa.

Pes: Na lousa? Mas a Hia V. usa mimero para qué?
Cle: Fazer continha.

Pes: Prd fazer conta? E o que mais?

Cle: Para aprender os mimeros.

Pes: E na sua casa tem mimeros?

Cle: Nao.

A mferéncia se baseia no fato de até o momento, a professore 86 havia usado mimeros
na lousa, para escrever a data no das atividades do dia e na elaboraglio do calendério
(atividade que a professora realizon no inicio do ano com as criangas). Essa crianca nio
identificou a presenca de nimeros em sua casa. Ressaltamos ainda que, 2 insisténcia, no indcio do
diﬂogoadma,wou{wwpelomodqu, a todas as pegumtas anteriores sobre o seu contato com
nfmeros, foram obtidas respostas negativas.

As duas Gltimas criancas Ros e Viv quando Ihes solicitamos “conte para a tia” no sentido
de parrarem sifuagles onde elas recocheciam a existéncia de um mimero, elas captaram o
igni de “contar” enquanto enumerar e recitaram a seqdéncia numérica. Elag nfio 86
identificaram os niimeros em suas casas como também nas casas dos outros e Ros até soube dizer
omhnuosdsmma“éoS,omeo}".Afozma.eomga!ncﬁzessenﬁmunindiu-msqueela
0 ¥8 00O UMA MArca apenas, 08 algarixmos 850 vistos isoladamente, nfio fazendo parte de um

O que chama a atengBo neste episodio é o fato de apenas duas cri nio identificarem
a existéncia de mimero, endetego,emmmAsmfamaqgumm permitemn
concluir se essa nfo identi ocomreu por o ser significativa para elas, ou se em suas casas
nio havia mimercs. Com i3s0 podemos pressupor que a crianga identifica o mimero como uma
marca ou simbolo, mesmo que nio saiba dizer que mimero é ease.



Sabemos que o8 dados disponiveis, nfo sfo suficientes pam analisarmos a forga da
nf famdﬁnumfgﬁm ot das def.ias . de os delas’m
podemos i ias, a partir das respostas das criancas, de que uma (Ros)
tinha mais familiaridade com os niimeros do que as outras, e isso parece conseqiéneia do fato de
essa crianga ficar em creche antes de vir para a escola o de que nessa instituiclio, “a professora™
ensinara a escrever nimeros. Além disso, essa crianga explicitou em sua fala que gosta de brincar
de escolinha © que, nesses momentos, ela escreve mimeros com a ajuda de sua prima que “sabe
até o 40™, além do fato de sua mie fazer o8 mimeros e ela ir copiando. As situagSes vividas por
essa crianga, embora espontinea nas brincadeiras e, talvez, infencionais na creche, parece que
propiciaram a aquisicio de alguns sentidos para o nimero. .

Existem trabalhos de pesquisa sobre a aprendizagem matemaAtica das criangas em

Mnextosfogsd;esooh( ) ,Schliemfg;n,l%iz; Gelman e Gelistel, 1978; Resnick, 1983 e
Guedes, , entre outros). Guedes uma pesquisa comparativa com criancas que
e criancas que nfo freqientaram a analisando entre outros aspectos, os

relacionados a habilidades de contagem. Concluiu-se que “o treino e a conseqbente memorizacio
dos mimeros desequilibram o desempenho doa grupos em favor daquele que teve o pré-escolar”
(Guedes, 1989, p.82), ou seja, Bﬁfeﬂ que frequentaram a pré-escola obtiveram no inicio da 1*
série melhor desempenho em tarefas que exigiam habilidades de em. Mas o autor constatou
que com pouco tempo de escolarizaglio, fais diferencas deixam de existir e 08 grupos se
equiltbram.

No caso de Ros, neste trabalho, embora nfio tenha a pré-escola mas apenas a
creche, onde havia um treino da escrita dos numersis, isso ter favorecido o desenvolvimento
das habilidades de reconhecimento e escrita desses numerais bem: como a contagem.
Evidentemente, nfo queremos com isso dizer que apenas esse contato seria suficiente para a
aquisi¢io do conceito de minnero, mas pode tornar-se um elemento facilitador do processo.

2°_EPISODIO

Em outro momento da primeira atividade, tentamos verificar se & crianga identificava
mimeros em situagdes como idade e quantidade de pessoas ou irmios na familia. Para isso
diziamos, oralmente, algumas frases e perguntdvamos ds criangas se havia niimero nessas frases.

No caso de Mar, foram ditas trés frases onde apareciam ntmeros: 3 irmfis, 1 immfio ¢ 7
anos, mas em nenhumas delas ela identificou a exisiéncia de mimeros. Quando escrevemos numa
folha: “eu tenho 7 anos™ ela apontou o 7, 0 mesmo acontecendo com as demais frases.

Percebemos que as criangas Viv e Cle tiveram reagSes semelhantes as de Mar, ou seja, 36
identificaram a presenca de nimeros em frases escritas. : o

As demais criancas: Ros, She e Tat identificaram 08 mimeros na frase oral. As
de Ros: “no sete anos™, “quatro anos dele” sfo sernefhantes as de Tat: “quatro imlio” e “sete
anos” e revelam um reconhecimento de mirneros em frases orais. J4 na resposta de She “o niimero
que estou fazendo”, referindo-se 4 idade, na pergunta que the foi feita “quando vocd diz assim
para a tia: eu fenho sete anos, tem nimero ai nessa frase?”, percebemos que nfio b4 apenas um
reconhecimento, mas a evidéncia de um significado do niimeso: o mimero enquanto quantidade.

Easas criangas tém, pois, significantes diferentes para o nimero: as trés primeiras ainda
nfio reconhecem que as palavras: “sete”, “um”, “seis” e “dois™ representam signos numéricos; 7,
1, 6 e 2 respectivamente. _ '



Ainda plio conseguem a sintese: palavra x quantidade. Para elas, a palavra-nmero tem o mezmo
mﬁdoquequa!qwrmmxmdaunguamamma..ﬁ ir do momento que esse numeral foi
escrito, como tal, ele se di iou da linguagem e 1550 facilitou a sua identfificaclio. A
linguagem natural falada nfio se constituiu, nesse momento, em significante para o ntimero, nio
evocou neninuma represendacio mental, apenas a linguagem escrita. Entretanio, isso nfio ocorreu
para as trés Gltimas criancas.

3° EPISODIO

Ntmtuﬁeimwg!modunl'aﬁﬁdade,midwﬁﬁwafanﬁﬁaﬁdadeegu
criangas com o dinheiro. Constatamos que todas conhecem dinheiro, tém algum contato com ele e
reconhecem de maneiras diferentes as notas e seus valores.

- Para Mar, na nota de 10 000* "tem zeros assim” e ela gesticula com a mo, reproduzindo os
Zeros,

- Para Tat, "a minha mfle explicou®.

- Para She, "tem o preco®.

- Para Viv, "tem o nfimero 1, 2, 5, ..". '

- Para Cle, “tem uma moeda que estd escrito que é 1000".

Eamx&amiamRos,n&oexpﬁcinoehfazessemhecMo.Qu&ndo
solicitadas a responder sobre o valor das notas, todas demonstraram saber qual delas era a de
maior valor,

Esse reconhecimento provavelmente estava mais ligado ao fator perceptual: 0 numeral
1000 da nota é eacrito com mais digitos do que o numeral 10, por exemplo; ou as notas t8m cores
diferentes, o que facilita sua identificacko. disso, as criangas, em seu convivio social, sabem
que com uma nota de 1000 ¢ possivel comprar uma quantidade maior de mercadorias do que com
uma nota de 10. Assim, o fato de as criancas teremn reconhecido as notas e identificado as de
maior valor nfio garante que elas sabem que 1000 ¢ maiar que 10.

Por outro lado, pelo fato de o dinheiro ser familiar 43 criangas, ele ¢ por alguns
nmmmmmmwmhhroﬁmmsmme
m(lm),mmmﬁmhcommmbalhmdethueSchﬁammpesgﬂumomdo
dinbeiro em sala de aula, como um material que poderia propiciar situagdes significativas para se
WWWW Iusopa'qmmntoosimnndedmalccmooaist::lamomﬁdo
permitern composi e decomposices. Além disso, as notas também tém um valor sbsoluto
(nimero de nofas) e um valor relativo ( monetdrio das notas).

Asgim, o dinheiro pode ser ou nfio material concreto mas, sem divida, ele tem  um
sentido para a crianca. Nesse aspecto elas salientam:

“O que ¢ importante néo é o futo de os objetos incliuidos em wum problema serem

concrelos, mas o significado que a situacdo tem para o crianca. O dinheiro pode

méﬂlwna@dm@akam&mm&me

@s propriedades do sistema decimal ndo por ser um material concreto, mas porgue

do sisterma que az criancay entender na escols”,

* Nessa época, a moeda vigente no paix erg " Cruzeiro® ¢ as notas existentes eram: 16, 58, 160, 1699,
5600 e 16000,



4° EPISODIO

Nesteqﬂxédio,mﬁoamﬁmduumpmusepmcedinmmsusmmhxamar

Para Tat, apresentamos inicialmente duas colegSes: uma com 8 e outra com 5 fichas e the

onde havia mais fichas. A partir de sua resposta correta, fomos retirando uma ficha

de cada vez da coleclio maior e, repetindo a pergunta: onde tem mais? Até o momento em que as

duas colecBes ficaram iguais (5 cada uma), ela respondeu cosretamente. Quando as duas ficaram

com 4 e 5 fichas ela respondeu continuava i Solicitada a conferir, ela coniou as duas

e constatou que uma tinha mais do que a cutra. Aumentamos uma ficha

mmna das colegSes (ficando com 5 e 5); ela respondev: "mesmo tanto®. Mas, ao aumentarmos

mais uma (ficando com 6 e 5) ela também respondeu: "mesmo tanto”. Fizernos mais algumas

modificagbes nas colecBes: ora els contava e dava a resposta correfa, ora ela respondia

"chutando®. Resolvemos recomecar a atividade com colegSes de 9 e 5 fichas e, em todas as
modificagSes feitas, ela identificou a colegio maior. :

PmCle,SheeMuﬁxamapue:ﬁadanudxmwlegﬁes:me@SemmnmiEm
Masumodiﬁmpdafeihs,dmidenﬁﬁwmguglwleg@mme,mzpmwuﬁﬁwmda
anfes de responderem, mas n¥o indicaram que estavam confando. Percebemos,

principalmente o Cle, fazendo gestos com a cabega. Thes perguntamos o que faziam para
ubumieﬁnhamﬂa,mpondmnmqwmﬂavamuw :

A crianca Viv nlio demonstrou utilizar-se da contagem. Percebemos que sempre respondia
haver mais fichas na colecio onde havia sido retimda uma ficha. Assim, quando uma coleglio
tinha 6 e a outra 5, ela apontou & de 6 como sendo maior; em seguida, retiramos mais uma ficha
da colegio maior, deixando ambas com 5 e, ela novaments apontou esta (a que tinha 6
antericrmente) como sendo a maior. i

Retiramnos mais uma ficha dessa colegfio (ficando com 4 e 5, respectivamente) e ela
gpmbuade4ommsmdoamai«.Mas,wreﬁmmm&hmﬁcha,dammwh;&o,
cando entfio com 3 e 5, ela nfio hesitou em apontar a de 5 como sendo & maior. Em seguida,
retiramos uma ficha da colegBo maior (a de 5), ficando com 3 e 4 fichas e, novamente ela nfio
hesitou em apontar a de 4, como sendo a maior. A partir dai, deixamos ambas com 3, depois com
4e3efinalmentecom4 e 5 e, em fodas, ela apontou corretamente a maior colegio.

A crianga Ros 0o teve nenhuma dificuldade em a3 colegBes, pois sempre usou a
coniagem. Quando [he perguntamos o que havia feito para qual a maior, sua resposta foi:

- *Parque, olha este aqui tem: 1, 2,3, 4, 5,6,7, 8 e cste aquitem 1, 2, 3, 4, 5"

Propusemos-lhe que, sem contar, respondesse qual colec8o era a maior e, apresentamos
novamente uma com 8 e outra com § fichas. Suas respostas foram corretas, até o momento em que
mbesﬁnhamSﬁchagelnapoﬁwmmdoamiw,aqnhqnﬁnha;éﬁehasamm.
retificou sua resposta dizendo que eram iguais. Resolvemos repetir a atividade usando agora,
mhgﬁum9365chue,qnndoumﬁmmnigmis(com6,m§.cada),elawme

aponiou como sendo maior, a que tinha 7 anteriorments, 86 nlio se utilizou da contagem
W.MumgﬁzﬁtMuMSe umadelasommw:gﬁr:

maior. Fizemos mais duas 1 405 404, que, em ambas ela aponiou
corretamente a mator, :




A leitura dos dados acima permitem concluir que, em situagSes de comperagio, as
ﬁmpmmmmm:lg\mwewmm&msmmqma
dlfamg:adeelunexnm,msooleqéee,n)awuahnuﬁe ; outras, quando o aspecto
mpondempuﬁmnteqmlooleg:&geé équttmio lecles lo9et;e nﬁmerz;
& maior, mas BS €0 pasaam a ter um
apmadochelawﬂmuamsqﬁampmmhmaomﬁgm :

Percebemos ainda que, para algumas criangas hémaltem&xmaetﬂmos
logico-fisicos e os logico-mateméticos. Iswﬁmewdwiemmsposmde'l‘at,\fwekoa,
quando respondiam que a coleglio onde haviam sido feitas as transformag8es continuava sendo a
maior, mesmo quando as duas tinham a mesma quantidade de elementos. Por outro lado, quando
malmvamaommgmptwechmmlbg;commmo olégwo-ﬂswode:mvadesermlevame

5° EPISODIO

Neste episédio serfio analisados 08 procedimentos utilizados pelas cziancas na 3* atividade
anqmehadevammm&rawqﬁénmanmnémgmelaquﬁém&zdmﬁﬁwndom
mimeros escritos.

aniodmﬁqﬁodawqb&mamménea,uﬂasasmasﬁmammmhma

dificuldade. Apenas a Tat contou até o 10 e disse nfio saber continuar. V:vtambémcouﬂouaiéo
10, mas, na hora de escrever, escreveu até o 20.

leﬁesmmdawqaémmmnnénm,mod\mmmabmxoo@emdammmhm
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Pela produclio das criangas, percebemos que trés delas, Tat, Viv e Ros, conseguiram
mdenhodopadrﬂoconvmmal Ressaltamos que, no caso de Ros, o8 hifens seperando o
11, 12 e 13 ocorreram porque, como ela escreveu os alganismos da seqdéncia muito préximos,
pedin(xoa)lheq;u)%e , 80 colocar os hifens, ela provavelmente nfo percebeu e separou:
1 11),1- e

No caso de Cle, fica evidente (como ficou em todas as atividades) o seu pouco contato e
conhecimento social dos nmeros.

A crianga She, embora espelbasse 0 5,06 60 9, gse ela tinha conhecimento
social da escrita até o 10. J& nos seguintes 11,12 ¢ 13, elamb& sog:o 1l,eparac12e013
e]aapemsmgmhmodgarmwdumdadu@ﬂmpwﬁvm)

No caso de Mar, percebemos consonincia com o nivel cronolégico das pesquisas de

mm&m(IM)mlmmdaMm a esquerda, e 0 12 scaba
escrito como 21, 0 mesmo acontecendo com o 13 e o 14,3£apamrdo 15, ela usa
nxhshntmnuﬂeoaimboloilmnndos 6,7,8¢9.

0&mloilemxraemeonhwunentodosnlhnuosnaseqﬁénmnmmxénea,nnmt:zamos



Cle: 'imx“mniemmtenwolo,mnmhmnfoindkmﬁw,uwcimdoapahmw
"nimmero® escrito. Quando solicitado & , umn de cada vez, quemers 03,04 e 09 de sua
seqbéncia (respectivamente £ ,{ e (r) ele, a cada solicitaglio, “contava” antes de responder.
Quando lhe pedimos para mostrar 0 2, 7 ¢ 0 9, ele acertou 08 dois primeiros e, soments o 9 ele
mostrou como sendo o seu 10 (4-).

_gﬂ_:g:"lw’iatéo10.Quandolheperguntamoue23uaoli,elndisseqﬁgtﬂo.Rmheca;ban

oom;fndxmuosuﬁmmmﬁd&dm.N&opuwbammmnhmnme&hmwdemmm
sua leitura. ;

Tat: "lev” até o 10, reconhecendo e indicando os mirmeros solicitados.

Mar: "leu” indicando com o dedo até chegar ao 18, dai parou hesitante. Solicitamos-lhe que
We.ﬁssﬁnoﬁ&,gmndommmﬂemm(éqmahhavhpulmbowmm
seqdéncia escrita). Quando apontamos 0 20 e perguniamos que mimero era, ela respondeu:
: o ey e & 0 mﬂ’fﬁ%%: ;qu:go oitosimesh
Perguntamos-ihe entfio que mimero ers e infe"; e perguniamos

mhwoﬁcoufakmdo,ehdisu'@ww‘.?oidaﬂo(pnﬁmmseﬁnhwmqn
$W019(WMWM).QMMIM&WW' icar um
determinado nimero, sua resposta nfo era imediata. Perguntamos-The o que ela estava fazendo
pamdeswhir,emmpoﬁafoi'pmmndo'.PmebanmthavhmnmmbMomm
olhos, dos nimerais escritos, como se estivesse contando. Num dos momentos, indicamos-the o
18 e ela disse que era 19. Lembramos-the que o 19 era o que havia esquecido de escrever e, na
tentativa de ajuda-la, perguntamos: 'E vocé sabe quem vem antes do 197, e ela respondeu: "14".
Insisﬁm:'l4man1¢sdoi??'Ehmq\wnﬁoe,mtemMO,ﬁmwidmtepelos
movimentos de sua cabega, que ela estava contando para descobrir. _

Viv: Ela havia escrito até o 20, mas,nommmﬁoda'leihna',chegou#téowedisseqmnﬂo
sabia mais. Ao reconhecer os nimneros solicitados, aponiou o 15 como sendo 16. Quando The
indicamos o 17, ela disse que era 27, que 0 11 era 21 e nfio reconheceu o 20,

Ros: Pez a "leitura” de sua seqéncia, indicando o ntimero com o dedo, 4 medida que pronunciava
a palavra. Nio feve dificuldades e reconhecer ou indicar o8 nitmeros solicitados.

Na etapa final desta atividade, apresentamos cartelas com os nimerais de 1 a 9
desordenadas e pedimos 4s criangas que as colocassem em ordem, dizendo que nimerce eram
aqseles.Asm’angaaRos,Viv,MareSheoﬁmmsannmhmeﬁﬁw}dade.ASinfoinmﬂm
cnanca que, em cada cartela que va, lia 0 seu mimero em voz alts. Tat investen 0 8 e 0 9,
colocando 0 9 antes do 8. Demos- uma dica: "E entfio estd certo aqui?” E ela percebeu e
consertou sua seqdencia. J4 o Cle a cada ficha que pegava ia contando 1, 2, ... Interrompemos-the
© perguntamnos se na 2* cartela realmente havia o niimero 2. Ele acenou que nfo. Pedimos-The que
achasse a ficha do 2. Ele mostrou o 6. E assim procedeu com os demais, Sua seqbéncia ficow
asgim:

1-6-3-2-5-9-4-8-7

As informacdes deste episddio levam a algumas consideragOes. Algumas criangas quando
iniciam sua escolarizacho j& recitar a seqdéncia numénca (pelo menos até o 10), bem
como conseguem fazer a grafia mimeros recitados. Mas, este faio parece ser fruto de um
conhecimento social. O conhecimento social, na teoria de Piaget, ten origem nas “comvencfies
construtdas pelas pessoas” (Kamii, 1986, p. 24). '



Trata-se de um conhecimento de contetido, assim como o conhecimento fisico e, também “reguer
wma estrutura logica-matemdtica para sua assimilacdo e organizac8o® (Kamii, 1986, p. 24). B
um tipo de conhecimento que pode ser transmitido,

Partimos desse pressuposio, pois as criancas, em seu convivio social t8m familiaridade
mdhmgﬁanmﬂdms.bwwad&wmmp@udadup«ehml'm.

Percebemos assim que algumas delas conseguem fazer a grafia dos mimerais mas nfio tém
ainda a representacio numérica. “O fato da crianga ser capaz de comunicar, ou melhor, de
quawmmmmsiglﬂmmmﬁm«.mar@rwm

mﬁwamcﬂac&owqﬂanﬂfamdompmd&amdapﬂam&hdammﬁnﬁma
essa correspondéncia foi mediada pelo gesto indicativo com o dedo.

Mas, mesmo essa grafia que realizaram, ficou restrifa aos primeiros pumerais: duas
aiammegmesmapengsatéom;t.nm.dehsatéo 13, duas até o 20, ¢ a outra
ecreven até o 10 corretaments e depois colocon mais dois sfmbolos: 2 e 3.

Chamou 2 atenglio a escrifa de Mar, Embora a partir do 15 ela usasse o mesmo simbolo
para o 5, 6, 7 ¢ 8 dos numerais 15, 16, 17 e 18 respectivamente, quando foi realizar a leitura
a algumas hesitacBes a partir do 18, uma vez que ela havia deixado de escrever o 19.
Fica uma questfio: que sentido cada um desses simbolos tinha para ela, se, aparenterente eram
iguais? Como ela identificou 20 nlo era dezenove se dezesseis, dezessete e dezoito, ela
escreveu usando 08 mesmos s los: 21, 21, 217

Quanto ao reconhecimento e ordenagfio dos nuroerais de 1 & 9, apenas uma crianga (Cle)
nlio o fez na ordem comvencional (as demais fizeram em ordem crescenie). O que chamou &
atencio foi o fato de que, tanto na escrita como no reconhecimento da seqdéncia de 1 a 9, ele nfo
usa 08 mesmos sfmbolos para representar 08 mesmo numercs. Reportando ds transcrigles do
Anexo I constatamos que, oralmente, ele diz que 0 3 vern depois do 2, 0 4 depois do 3 e 0 5 depois
do 4 mas, no momento de escolher as cartelas correspondentes ele pegou 0 6 como sendo o 2 e 0 2
ocmomdooal.Suaseqﬁémiaﬂcmmim:1-6-3-2-5-9-4‘_;:’;?.01:’1@6{&0@»
levantamos, uma vez que nfio temos resposta a essa questio é que, o na oralidade,
uqoemn;mema( e 3 .depoisdo2, ;ae,’i"’;d:"am"” dmrte d:

e, na recitacio o 3 vem ) © asgim
que a0 fato de ele atribuir os significados convencionais aos stmbolos 2, 3, 4, ... P .

~ Quanto as demais criangas, todas reconheceram os numerais de 1 a 9 e, diante da
solicitacfo: “cologue-0s em ordem™, usaram a ordemn crescente. Pressupomos que 8ssim o fizeram
por esta, a ordem crescente, a convencional de se recitar a seqdéncia numérica.

6° EPISODIO

Num 1° momento da 4* atividade, fizemos uma fila com 8§ fichas ¢ pedimos 4s criangas
que fizessem uma fila igual. Cinco delas organizarem suas filas fazendo comrespondéncia um-a-
um, ou seja, iam colocando ficha por ficha, a0 lado da fila que j& estava pronta. Nio titubearam
em responder que as filas eram iguais.

]!



Somente a Ros que, embora tivesse também feito a correspondéncia um-s-um, deixou suas fichas
numa disposiclo diferente da fila feita por nés (as suas ficaram mais proximas) e quando
i se as filas estavam iguais, afinnou que a nossa fila era maior. Transcrevemos o
diAlogo que se seguiu:
Pes: "E o que a tia pediu para vocé?”
Ros: Para fazer uma fila igual.
Pes: Entlo deixe igual.
Ros retirou, entfio, uma ficha de sus fila.
Pes: E af ficou igual?
Ros: Ficou.
Pes: Entlio confere de novo.

Ela contou a8 nossas fichas.

Pes: E entdo, quantas que a tia tem?
Ros: 8

Dai ela contou as suas, em voz alta, chegando ao 7.
Pes: E entlo estd igual a sua com a da ta? O que estd acontecendo com a sua?
Ros: A minha tem pouco e a sua tem mais.
Pes: Entio deixe igual.

Ela pensou um pouco e acabou colocande mais uma em sua fila.
Pes: Agora estd igual? Confere.

~ Ela contou as duas filas e concordou que agora estavam iguais.

No caso de Roe entendemos que, embora seu procedimento também tenha sido o da

ia um-a-um, a disposicio espacial das fichas acabou confundindo-a, no entanto,
solicitada a conferir, nfio hesitou em usar a contagem.

Por outro lado, achamos 1 ressaltar as fichas foram
i st sl e Bl e o, i

52



7¢ EPISODIO

Na4'Ahwdadeapésaomﬁrma¢£odumude as filas estavam iguais
mﬁumhmfmwﬁummﬂuenﬂagmwhea@nldadodem Asmpostas
das criangas serfio agrupadas por semelhancas.

No caso de Tat, Mar e She, as transformaces fisi iais alteram a quantidade. Os
argumentos usados para justificar essa alieraclio eram: “estd ", “ests espalhado”,
“vocé abriu a sua”, “a sua tava aberto ¢ a minha t4 fechado™. Enhetuuo,qmndosohcﬁadasa
Memummmﬂwmm Parece que elas, embora ja
possuindo um certo dominio da contagem, ainda nfio tem o conceito 16gico de conservaglio.

No caso de Viv percebemos que, antes de usar a contagem, ela afirmou que
transformagfo espacial das fichas slterava a quantidade. A partir do momento elnpemebw
que poderia se utilizar da contagem, assim o fez e sempre afirmou que ﬁﬂ‘:

Quandosohmtadaaﬁmhﬁmr margmmatosfcmm“porqnenécemtamos e“nbstemosa
lhe perguntamos: “e o que a tia teria de fazer para ter mais fichas

meama quantidade™.
que vooé?", sua resposia foi “pegar mais uma” e lementou “pa caixinha”. (F que
havia uma caixa com as fichas sobre a mesa onde ;

No caso de Cle (embora suas respostas nfo gravadas, mas apenas digpomos dos
noasoareg;sh‘oa)pemebemosqmaeasﬁchasastavm em filas, ele via igualdade entre
elas, mas, quando elas passaram para a disposicfo:

Cle: COCCOCOO
cO
. OO
cO

eleaﬁmwuterma;sﬁchas Sohg:tgﬁ;wutarasﬁchas eied:salmofm;mmauteveam
resposta anterior: ele tinha mais arece-noE que, para a contagem nfo é significativa
para a quantificagfo de uma colegio.

No caso de Ros percebemos que, inicialmente, sua preocupagio era com a
correspondéncia um-a-um:

Pes: E por que a tia tem mais?

Ros: Porgue estas aqui nfo tém par (ela se referiu ds fichas da fila espathada).
© ¢ 0O 0 O C 0 ©
[ G

© 0000000 /

Estas n¥o
tém per.

A pesquisadora espalhou as fichas de Ros colocando-as em comrespondéncia com as suas.
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Pes: E se eu fizer assim nas suas. E agora?
Ros: Agora estd igual.
Pes: Por que agora esid igual e antes nlo estava?

Ros: Porque agora esta estd com esta, esta com esta, ... ( e contimuou indicando os pares em
mmspamféfcha). Estas aqui (indicando as trés anteriores) agora tém par e estdvam sem

par).

Mas, quando solicitada a contar as fichas, suas respostas foram muito interessanies.
Optamos por reproduzi-las:

Pes: Conte as fichas da tia. Quantas a tia tem?
Ros: 8

Pes: E voct?

Ros: 8

Pes: E vocé tem mais do que a tia?

Ros: Ndo, estd igual Mas sé que assim (mostrou as suas espalhadas) as minhas estdo
separadas e as da tia estlio juntas. A minha tem mais.

Pes: E a sua tem mais o qué? Mais ficha?

Ros: Nfo, mais espago.

Pes: A tia perguntou quem tem mais fichas?

Ros: Ninguém. Nés temos igual. S6 que estas estfio separadas e estas juntas.
Pes: Entllo, se eu perguniar quem tem mais fichas?

Ros: Ninguém.

Foram feitas mais duas transformagdes nas fichas ¢, em cada uma delas, Ros contava
antes de responder que eram iguais.

Parece que Roe inicialmente estava preocupada com o “espago” entre as fichas e nfo com

a quantidade de fichas, A partir do momento que The sugerimos contar as fichas, suas respostas
mvehnmngmnngamq'dl:::e(ﬁzia.

Sabemos que, muma atividsde como essa, a linguagem tem um pape! fundamental e, uma
frase mal formulada pode gerar confusles para a crianca (com isso, nfio se obtém
satisfatérias). No caso desia pesquisa, reconhecemos que a pergunts “quem tem mais fichas”
poderia sugerit & crianga que ums das coleglles necessaramente era maior que a outra,
Provavelmente foi isso que ocorreu com Mar, Tat, ¢ She. Mas, por outro lado percebemos que, no
caso de Viv e Ros suas respostas nfo sofreram interferéncia da pergunta mal formulada, elas
immmmmpmdquuﬁhmiguﬁgap&rﬁrdommnﬂothnqmw




Isso leva a pressupor que & crianga, quando inicis sua escolarizag8o, ainda n&o adquiriu o
oonceito de conservagho. Ehmcesmtadomcmsodacoaiaganpampamberqmaqtmndade
permanece inalterada, que nfo foi acrescentado ou retirado nenhumn elemento da coleglio, ou seja,
nfio reconhece que apenas as transformagles flsico-espaciais nfio provocam alteragSes na
numerosidade da coleclio.

8° EPISODIO

. Ainda na 4* atividade, pedimos 43 criancas para contarem as suas fichas e mostrarem, a

mceat:m‘nnemdel;:uﬁchuCo(;al Wmﬁwnel&sgﬁsg‘nh%mn
cardinalidade colegHo. Pelos protocolos vadoaempcoebmqn, ive
Ros quando solicitados a mostrarem 8 fichas ( e depois 5 fichas) ou fizeram um gesto indicativo
com o dedo, mostrando todas as fichas, ou as colocaram na mso.

JéaTat,qmndolheped:mospammmrasmasSﬁchas(edepouSﬁchna),w:doque
ela havia terminado a contagem, ela teve necessidade de realizar uma nova contagem e, a seguir,

indioou com 03 dedoa todas as fichas.

a Mar, houve momentos em que ela mostrou todas as fichas e em outros, mostrou
apenas a ltima. Quando lhe solicitamos "Mostre 3 fichas para a tia", ela indicou apenas a 3*. Em
seguida, lhe solicitamos: 'Mostre4ﬁcbasparaatm‘eh,amnciplomdwwtodas,mu logo em
seguida, apontou s6 a 4*, Insistimos: "Mostre as 4 pars a tia" ¢ ela agrupou as 4 e mostrou-as.

Os dados acima permitem inferir que nem todas as criangas pesta faixa etdria tm o
principio da cardinalidade construido: ou necessitam recontar a colegio para dar o seu cardinal ou
ainda nfio houve a fusfio dos aspectos cardinal e ardinal, por isso apontam o tiltimo elemento
como sendo o cardinal da colegHo.
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Julgamos conveniente, mmammummmmmquue
crianga tem do nimero, fextasapamrdnlezmdosdadoseolemdocnmqumbdimduaa
primeim “entrevista”.

1. Mmmmwmmmmhnmﬁq;&pumalg\mfawjmmnm
e sua representaclo escrita. Mas o reconhecimento que ela faz estA muito mais ligado ao ntmero

enquanto marca do ngnomnnéncoEntretan!o,hﬁmangas nlio fazem pem essa
tdmhﬁcaq&odonﬁnmi?mmmm we

2. O nfimero enquanto c6digo (po caso de nossa qmsa,ouﬁmousadonoaﬂem;o)nﬁoé
significativo para todas as cnancas. pes

3. Dentre as situagSes cotidianas que enrvolverm nfimeros, amatswvmadapelasmamus&ou
relacionadas a0 dinheiro.

4.Pmmﬁmrmma¢6esmduuwb96es,mammsemhmdamugmmw
utiliza da percepgfio visual Mas, sempre que solicitadas a conferir suas elas se utilizam
da contagem. Quando se trata de montar uma coleg#io igual a outra dada (no caso dos elementos

estarem enfileirados), opwed:nmﬂoqmmvaleceéamupmdémam-am

5. O mimero enquanto numerosidade de uma coleglo é, deemtafocmn,dommado criangas,
mmmmm&manm&&me&d&mmm
esta ainda nfio seja opera todas as criancas, visto algumas ainda nfio tém o
pnmiplodawdlnahdade(nsotmaﬁmuodosaspecmathg&l”ewdlmb

6. Quanto 4 invarifincia, algumas criangas acreditam que a hmhdadedetmconm:toéafetada
pela disposiglio de seus elementos. oo p !



A INTERVENCAO PEDAGOGICA NA
CONSTRUCAO DO CONCEITO DE NUMERO




Sertio analisados neste capitulo, oe episédios selecionados a partir de observages em sala
de aula, durante todo o0 ano Jetivo, e que fazem parte do Anexo IL. .

Embora defendemos que o conceito de niimero se forma a partir de um campo conceitual,
mmmummnmmwmmam
MW*W&WWWWWWEW’ seriacfo,
contagem, mvanincia do mimero e representacSes munéricas de quantidades.
comparagio e correspondéncia um-a-um e inclusfio, que também fazem parte do campo conceitual
de mimero natural estBo incluidos, principalmente, nas atividades de contagem (08 dois primeiros)
e de classificacio (no caso da inclusio) e, por isso, nfio serfio analisados isoladaments.

A anilise de cada um desses episddios quando julgarmos necesséria, permeada
segunda e pa terceira “entrevista”. (Anexos I1l e IV, respectivamente).

Classificaciio

Usar-se-4 aqui a defini¢io de Rangel, para classificacsio: *classificar ¢ agrupar objetos
de um dado universo, resmindo todos os que se parecesn num determinado valor de wm
W,mmdmwdoxwddau@mnﬂemdﬁ&do”@xg&lm,
.103), ou seja, classificar é por semelbanca o separar por diferencas. embasada

cteristicas que
md@melmbsg&@qmn&mmdu&emhmn!o,eamﬁmﬁodﬁr&peihm
aspecto quantitativo da classe, ou seja, 08 elexnentos agrupados sfio alguns dentre os muitos
existentes e que estariam nessa mesma classe. :

A classifi om hativo: & cxi iricial .
cmoegxmx!oexphcﬂuouﬁwmnmﬁpug os ntos e, finakmente, ela consegue
formar os subgrupos dentro de um grupo, asgn as inclusdes hierdrquicas, fazendo
relagSes todo-parte, _

Vé%aw&dssdﬁmhmﬁmmmsomm.do

No?.mwgmamm&mmommdo
pensamento logico, ou seja, favorece o i relagdes logicas, do sujeito.
E, no cas0 .&M&Macm&muhmwm@oﬁjeﬁo
construa a hierérquica de mimero: o cinco contém o quatro, o trés, o dois e o um. Kamii
M(ﬁ:@m&muedifumwhuamdemcammhiaﬁqﬁude
nimero. mamm_am&mmema
classe e da subclasse ¢, na estrutura hierarquica do mimero, 0 aspecto qualitativo é irrelevante.
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dopmsmpcstodeqmamtrw&odooumtodem&mommnto
aspectou bgico-fisicos m conveniente analiser algumas
atmdadeudo pdamfeamRmahnmqw,unpmmmmﬂm
mm&mmmmmmmmm segundo a professora, ela trabalhava

com a classificacio relacionada 4 alfabetizacio. Assim, assistimos apenas ao trabalho
desenrvolvido com o livro didatico, em que havia algumas pdginas relacionadas a ¢

Selecionamos trés paginas: 131, l32e134 que constituem os episddios 1-Cl ¢ 2-Cl do Anexo
II(p. 38a44).

Essas pAginas dizem respeito tricas. Salientarnos que,
havia mais trés no livro, mome,mduwgemmm

redondos, & cor/forma/tamanho,

Embanoobjehmnﬁomaamhmnfuma;aodemmmmm
caminho interessante, O de
W classificaclio dos mm& v gommamosdo

Se o objetivo de tais atividades é levar a criangs a estabelecer relagdes, lacSes, vemos que o

maimaluhhzadonﬂosepmsbuamo,apesardemdoomﬁxpodamfesmem
ele, tentanto fazer com que as criangas atribuissem sentidos aos objetos e expres %
Apamrdommmto em que o3 objetos aparecem em forma de figuras, estas constituem apenas
quesemmoenioosobjetosemagoqmjépodeaermnelmwwmphmdwma
crianga. O autor do livio poderia ter sugerido que as criangas trouxessem esses objetos para a

Amdacomxelag&oaomatmal,aseplgesdapégmalﬁ “Eu rolo!” e “Eu nfo rolo!” j4
induzem as criangas & solugSio, deixando- chances de discussSes e conclusBes
proprias.

Pudemos perceber a dificuldade das criancas em definir alguns conceitos: forma,
igual/semelhante e tamanho. 1850 é natural, pois trata-se de conceitos abstratos e, como o pro, i0
Vygdxky(l%%aﬁnm,énnniommsﬁmldeseopunrouseaphwmwm&@doqm
lo, em se tratando de Wmaﬁéma&m:,mmdeﬁamwnm
mais dificil ainda por se tratar de criangas. O importante percebermos se estas palavras t8m ou
nio seatido para as criangas. Quando a professora perguntou: “O que é forma? “, nenhuma

reapmdw,mmmda!upegoudmsmbudemhadweqweluhnhamam
fummhwmhmmbaammnﬂombumadehp&odefama,ahﬁhnhao
ommtounlixmnqlo Mgamosqxeemfmmglomnda,pmxtantommmmmnto&s

(f;mhouveumnﬁetvalodemn;mdmmﬁeofgbalhodu 1316132 ¢da
pégina percebemos que o conceito de tamanho nio ‘pelas criancas apenas
com o trabatho das duas duas primeiras, pois no item 1 da pigina 134, disseram que os dois os

mm(@mdommmahnememuxﬁooum» Isso evidencia s necessidade
um mesmo conceito em situacSes
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Quanto ao item 2 da pagina 134, womwuunwmdm las criancas
a descoberta das figuras de mesmo tamanho: “usar a régua" e'usarolar;:s mas, mmP:I:
( asuﬂtmstmvésdampoogadel)m *conta com o dedo”, amdng'aanémdemt
ocqmdmchnhoaanmmtm,ucnmmahmmawnhgm quadmdinhos,
whnaﬁawapofesmtrmudﬂoporcmtadehsdumb:mnos
tanmnhm,asetmn;ufmmmsemm!wdom

Nio foi ptmmado,wmhsumdu,nuﬂnmhbuﬂmdenhmﬁcagaowhado&
inclusfio de classes. Por isso, na segunda "entrevisia® com as criancas noe propusemos a verificar
se, naquela época: més de outubro, as criangas conseguiam perceber a inclusfio. Conforme consta
doAmonmedmmuwﬁoedal'ahvxdade,fmpmpwhmoohg&omdmﬁose

onde a crianga deveria responder as duas perguntas: *O que h4 mais: trigngulos ou

Te "0 bt mais: trifngulos ou figuras?®. A atividade foi complementada com mais
trés gituacOes: "O que ha mais: antmais ou gatos?”, *O que hd mais: flores ou rosas” e, em sua
classe, "Oquehémms meninas(os) ou criangas?”. Pelas nossas transcricBes percebemos que:

~Rmfmmbhnnq0ﬂammammtas,damhandoteramchm&odechsm "Porque:sso,
i8s0... tudo 1850 aqui é figura®, "animais é gato, cachorro, macaco, jacaré... ih, tem um monte, ..
sapo, gato ..." (p. 89 ¢ 90 - Anexom) _

- Viv titubeou diante da relacfio: flores/rosas. A principio disse ter mais rosas, pois "eu acho que
tern um monte de gente lanta rosas”. Ao msistinrmos: "Se eu olhar toda a natureza, existe
mais flores ou rosas? e e "flores" e justifica: "fem wm monte de gente que planta flores®.
Mas, quando foi dito: 'masmcémed:ssequetanummmﬁedegmteqm&antam E af? O
O cta-on dois". AeroHtammos, pelas retpomts e ls i G s sums Siousrer "scrms o
o8 " itamos respostas que ela nos nas outras situagdes: tem
mmmﬂo » "em gato, cachorro, e... um monde de coisa®, “tern homens e meninas”® que, a
mmoammaes&rmﬂommsmhadaaomodeﬂm doquedmchxs&ode
classes. (p. 99, 100 e 101 - Anexo II)

- Cle respondeu prontamente em todas as sifuagdes e justificon: ﬁgumémmdo circulo®,
"em um monte® (referindo-se ds flores) e ahaséd&anlapammm (p:-111a114- Anexom)

-Sbea&muthmmm&ngmmmgmmﬁmmwﬁzé-hm&
opinifio, propusemos as outras gitugles, res;xmducomsegmnga,@e INAIS ANITNRIR,
flores e criangas, Mas demonstrou dificuldades em justificar suas respostas; somente na relagio:
meninas/criancas, ela disse seguramente “tudo ndis é crianga”. Na volta & situaglio do desenho:
figuras e trifingulos, ela manteve sua resposta inicial: havia mais trifngulos do que figuras, Com
iss80, ficou uma dirvida: mooemextodeﬁmq»n&oﬁcmclmma&hewehamd&nﬁo
tinba a inclusfio de classes? (p. 128, 129 e 130 - Anexo ITN)

- Mar disse prontamente que havia mais figuras msngulmemmnanmaqmgatosmunlo
conseguiu justi ms&u,eladunqnhammme,m
houmseatentahvadechscmmehoquesaoﬁmu ela nfio mudou sua opinifio. No caso da
relagfo meninas/criancas mmmposmdmmskmmmmhh&deudmmmlum

(7, 1368 13- Anexo I

-T embmmuhmg&omalthsmsetetmm&ngxﬂudoqmﬁgmu,dmemhmo
at,hammammms flores e criancas. De volta & questo inicial, ela disse que havia mais
Eladanmstwmtad:ﬁmﬂdadeun;mhﬁmmmpoﬂu (P. 151a153 - Anexo TI)

Evidentemente, nfio esperivamos respostas bem formuladas daa
gosimiamdewnheeualbgmamb;mneum Amm,nsmpwtasdekos‘m



O que podemon inferir da leitura dos dados acima é que:

-dgmsahwascmmocmedwdeindussodechsm,pa;im,mamoqwa
escola nfo tenha trabalhado tal conceito. :

- 0 conceito de inclusfio de classes depende da incorporagio de outros conceitos. No caso, as
questBes feitas 4s criancas envolviam conceitos de figuras, animais, flores e criangas. Se a crianga
nlo tem taig conceitos nllo conseguird perceber a relagio todo-parte.

Essas inferéncias poderiam levar amsihmq!ooonﬁnditéﬁa:éseauimaemmi,pm
:i';someiwdeﬁmhm&,paqnmoamadwuia“gamﬁempomaﬁddadude
aificacio? :

E bom lembrar que essas “entrevisias”™ s6 aconteceram em outubro e nem todas as
criangas demonstraram ter o conceito de inclusiio formado. Isso leva a pressupor que, se a crianca
tivesse sido colocada em situagSes variadas de classificaglio, ao longo do ano, ela nfo 36 teria
acelerado o desenvolvimento do conceito de inclusio, como também o de outros conceitos.

Se, no entanto, acreditamos pum processo de construgio, em que o aluno é quem define
quecritériouxarﬁf:acluaiﬁwcole?ﬁes, atividades como as propostas no livro texto devem ser
umna etapa final do trabatho de clasmificagtio: 86 devem acontecer, se necessério, apés todo um
trabatho de mani de objetos reais, figuras, etc. Questionamos se elas realmente devem
estar presentes mum livro didatico onde tomam-se estiticas. Sabe-se que classificar ¢ uma
atividade dinfmica, em que a partir de uma mesma coleglio é possivel formar varios grupos e sub-

grupos _
Pormmo_lado,aeseacmdimmpapeldaﬁng\mgmoumﬁgtﬁﬁm,mfmmaﬁo

do conceito, a crianga deve sempre ser solicitada a explicitar o usado. No caso da
classificaglio, ela deve explicitar o critério que utilizou e o professor deve questionar tal critério
pam perceber os signi que a crianga tem sobre o conceito em questiio.

Defendemos ainda que situagSes de classificagfio devem ser proporcionadas em todas as
éreas do conhecimento ¢ nfo ser limitada a apenas uma rea, como no caso deste trabalho, onde
a professora enfatizou a classificacio, em situagSies de i . Além disso, se hA uma
' mawdadesde lf:mﬁmqao aco:nter;,mn,ea Mda o T
um motivo para aﬁ i [ i independents ﬂ.[ea, para
deaeuvolmunomgd‘ziniolbgioo. -



Seriacdo (Seqiéncias)

A seriaglio "consiste em estabelecer relagbes entre elementos diferentes
em cerlos Aspectos e em ordenar essas diferencas, tanto no sewtido crescente
como no decrescente. Podemos seriar de forma concreto, guando temos os
objetos ou elementos wo nosro alcance, ou de forma interiorivada, quando
pensamos neles”. (CENP, 1990, p.30). Cada elemento, muma seriagfio, ocupa um lugar
definido e estd em relagSo com o anterior e o posterior, :

A seriaglio (assim como a classificacfo) é fundamental éuubahoumhpdae
pmmﬁmmbémmumqmﬁmﬁwoqmﬁ&ﬁw}m&bum,mhddimm
entre esses dois aspectos, que evoluem a partir do racioctnio, favorecendo o desenrvolvimento de
relagdes e a organizaclio do pensamento.

andoaaianpaconseguefomarooieq&es,npuﬁrdeqmﬁdadeseomm,ehjé
eoqsegtwmmpémmdenpreusqs jetos a partir de suas diferencas. Assim, classifi e
seriacho constituem um sistema . A enianga, a0 realizar aoBes como reuntr oby
diferentes, separd-los, ordend-los, fazer correspondéneia, est4 trabathando

sintese da classificacdo e da seriagdo, entendidas respectivamente como

rauddodemm:mmmum@m“ mamcaixedm#r c&meag

outra mais ampla e com a or. jetos ‘orme suas diferencas.

mbnaordémdaclauommtd,edazg,a ordenacdo conforme

as diferencas; abstraindo-se momentaneamente as gualidades, cada objeto é

transformado muna unidade, o que permite  a correspondéncia termo a termo

para se avaliar as quantidades das colegBes” (Seber, 1992, p.l3Q).

O ntmero assim visto ¢ resultado das pesquisas de Piaget. Nessa perspectiva, a seriacio
est4 incluida nas relagBes assimétricas (@mudig:dumhmahnétim,Mmobjetos
sfio aproximados no sentido reciproco: se 4 tem a mesma forma de b, entfo b tem a mesma forma
deg.Nasmh;duauﬁmﬁmwobjmmapmchmdmmmm:bmqng
wnmaaéﬁedeawﬂmte:bmqmg),mmmadauiﬁm!oéfupaﬁedumm
ahnéhim.Embmaelusedifmaciununmmhmdumasmlhammmgénﬁee
evoluclio. Na evoluglio da seriagho, Range! distingue trés fases: :

- O nivel pré-operatério: & crianga nfo consegue concluir uma seriaghio (uma escada de bastfes,
por exemplo), mesmo que ela tenha sido iniciada.

- A série intuitiva: ela age por tentativas e erros,

-Aaéﬁgopwﬂéﬂp:auignqammgmpmﬂmuauﬁuﬂndanﬁag&q@nj&,dap&mbeqn
cadaob]etoduéneémmorqmom,mmmw.opoetuiog.Aaoonmtﬁrumamiaqlo

ola j4 procurs o elemento que vai estar naquela determinada posigSio; ela nfio age mais por

Auim,puaaoomm:glodoemceitoden&muo,deahodapmpwﬁvapiageﬁam,a
crianca deve ser colocada em situagSes de seriaglio. :
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nget,mmegmm&nm propunha 4s criancas, atividades em que elas deveriam seriar
objetos entre duas mmmmmﬂﬂ@@uﬁoammumwmm
eles (Ex. bonecos e bengalas, de tamanhos devem ser organizados de forma que cada
boneco encontre a sua bengala). .

Percebe-tie hoje, uma tendéncia em trabalhar com seqOéncins como atividades de seriaglio
(em termos do si mdo,aeqﬂémmeséne,demdoccmoi)mmﬂnoAm'ého,ﬂopalnvm
sinénimas). A Proposta Curricular o Ensino de Matematica u, do Estado de Sto
Paulo, bem como & colegfio Ati Mateméticas, propSem mbag pos
acreditarem mmuﬁmm&famaﬂodommdmolégwo-mmnw Tais
materiais sugerem ainda dois tipos de seqdéncias: as repetitivas e as recursivas. Nas seq0éncias
repetitivas, como o propric nome sugere, hA uma repeticio ciclica do padrfio ou motivo a ser
seriado. Por exemplo, dias da semana, meses do ano, etc. Nas seqdéncias recursivas, "o sucessor
de wum termo ¢ obtido a partir do antecessor, mediante a aplicagdo de uma regra ndo
repetitiva” (Ativi Matemaéticas, 1985, p.107). Nesse tipo de seqiéncia também ha Tnn
ﬁmm'ﬁséqmeﬂenﬂoaempetem,apamdeummm obtémseopostmor Ex.

000 ... ¢ uma seqhEncia recursiva

Vé%ummmummmwm;ammwmm hd
nmamhﬂodemdan.cadaelmtotemmpom&odeﬁmda,anmhq&oaoaﬁm«em

posterior.

Epossiwlqnostesmosmgloeseqﬁémmpmaammusadmmﬁmmte Assim,
neste trabalbo, optaremos por seqbénmasqmmﬂo&sctmdasundommnenms a seqiéncia
nfo-nmumérica e a numérica. Na nfo-numérica, & ordem de um elemento ser esiabelecida por
aspectos qualitativos (cor, forma, tamanho, eic.) e quantitativos (, de elementos); e, na
nurnérica, a ordem serd estabelecida pelo aspecto quantitativo, num nivel ascuxieate/deseeadente
(maior que/menocr que) assim como cada elemento deverd manter uma relacio com o antesior e o

posterior.

Se o objetivo em Matematica ¢ trabalbar com seqbéncias munéricas, que sfio recursivas,

se indagar: por que entfo trabalhar com seqOéncias tivas? Acreditamos que elas sfio

tais para 8 compreensio das recursivas, e o tra com fais seqhéncias deve ser o
infcio do processo.

O importante, donossopontodemta,éqnaoorgamwmmseqﬂmcm,amanqa
sempre seja solicitada a explicitar verbalmente o que esta fazendo. Quando 8
questBes como: "Por que vocd colocou esse elemento ai?”, teremos | de obfer
significantes do conceito que a crianga esté usando.

Para a andlise, selecionamos quatro episodios: trés com seqdéncias nfio-numéricas e um
mw@éwnnmﬁamepmmamhmmmtemumm
realizadas pelas criangas na 2* e na 3* "entrevista®.

_ No episédio 1.5 (p. 44 - Anexo II) a professora trabalhou com um “jogo corporal”.
Utilizaremos esta ms&ommmfmnmasmvﬂades , onde a crianga utiliza o seu proprio
corpo.Estuatm COM JOOS COrPOTais, pnmxpa!nmhnassénesmm&xé-eoeohaté?

série) slo fundameniais para o desenvolvimenio do esquema corporal. A peicomotricidade
mndaaqwamdademmémdommowmpamdaw(wpowwdo)é

Ihe eshbelaeumhg&esenheoaobgmmupqom;m, que por volta
r5 "anoa,ammqasegaemolvﬂa ahwdadem.;mepgaoede
tomada de conscidneia do feﬁoomvubalmwu(ousodahng\mgméqw
permitirk 4 crianga fixar suas emlammi—lss)



O desenvolvimento do esquema corporal favorecerd a estruturaglio espacial e a ofientacio
mnmaldaamngaqmtambémpoasumupwtothmnvo paeﬁodequemmundoh&mm
mm‘dem,t?;amgmmgaoeoaspedoquanhta intervalos temporais, dos

Vetmos assim episddio, a professora nio 86 fez com aamanqasuhimsmn
SEUS COrpos, mtanﬂ\):;npedm-lhesqwexphmamo segmdoda%?‘.

Por outro lado, percebemos um "salto” metodolégico muito grande entre 08 episédios 1.S e
.S (p. 44 8 46 - Anexo IT), que foram consecutivos no trabatho da professora, embora houvesse
um Jongo peddodetanpomhee!es(deﬂtlanﬁ) Namopamﬂo,apésmnaatmdadacano
a do episédio 1.5, a professora deveria ter proposto outras atividades semelhantes e, sugerido que
a8 criangas fizessem o registro das mesmas. Isso porgue enfre uma atividade concreta (seja de
jogoeapcrdoudemnmpuhglodeo!gm)emmvﬂadeumm,demhamwn em
que a crianca iz o seu proprio registro, atribui um significado para a atividade realizada. Esse
pmeedmto atividade oom:reta/regmm/mv;dadeestmhmda(m linguagem formal) tem sido
autores contemporineos: Libermann & Wey, Rabelo & Lorenzato, assim como nos
matmms vulgadosmcmtemztepelaCENP/SﬁoPaulo Como j4 foi afirmado anteriormente,
mdaﬂob;;aomixhdachadoa ea:mmtamldfe;zwssel'otalemeutomadmdorpata:ile em
formal/abstrata. Assim, quando a propria crianca faz o seu registro, ela se utilizard
esqtmmsm:qualquetmtmhpogé gxﬂﬁca(mgmﬁmnies)Nomommiom@)eo
pmfassmfazumammhmp&oedmams&o&nvﬁwsmgmﬁmmmhwdemmmgm&o
mammmLMmamedm&ﬂodahngmgemmﬁnﬂpmnamﬁm&oda]mguagm

Nhubmqwmumbmam&smammhmmmdamepmé&o
2.8 sendo que as anienores, no livro, eram mais simples, do nosso ponto de vista. A seqéncia em
questiio, itia uma continuidade tanto para um lado, como para um outro e, as atividades desse
tipo sfio dificeis para essa faixa etiria (6/7 anos), visto que a crianga nio tem ainda a lateralidade
definida. Embora a crianca dessa idade j4 possua uma dominAncia lateral (destro ou nfo/destro),
ela ainda nfio tem consciéncia da diferenga entre esquerda e direita. Isso ficou evidente pelas
dificuldades encontradas pelas criancas na realizaglio da atividade. Pammﬁ:t,unoqdesde
direita e esquerda sfio relacionais e, por isso, s80 adquiridas mais tardiament

A fala de Mar, no episdio 2.5 foi muito marcante: "pm‘queahafnlw Iss0 demonstra
qmadtmms!oqmpmeedeuamhzag&odamwdadeesmmnﬁomngmﬁmq!o ela. O
que acabou prevalecendo foi a fala da professora, ou seja, vé-se aqui a forpa do discurso
pedagégico, que se caracteriza por ser autoritdrio: o professor ¢ a autoridade que tem a posse do
saber, é "aguele que estd na escola para ensinar, o aluno ¢ aquele que ndo sabe e estd na
awhpwaqrmda O que o professor diz se converte em conkecimento, 0 que adoriza o
aluno, a partir de sen contolo com o professor no espaco escolar, na aguivicdo da
metalinguagem, a diver que sabe: a isso se chama escolarizogdo” (Odandi, 1987, p.31). Mar,
nesse caso, se colocou omnoouvmte,n&ofmcapazded:mdnretamhémn&omwgmu
apreender nenhum sentido da discussfo feita.

Mesmo tendo trabathado com outras paginas do livro, além da seqnéncia numérica até o
Qapmfesmmtmotmbalhom plo-numéricas: repetitivas e recursivas, em
14/8, conforme episédio 3.8 - anexo II) . Ressaltamos que esse momento foi posterior a um
mshmﬂodeavdmg&o pahpmfumqmndoehdmmmqmasmmgu

(Mmmsm)em(mm) om e



Essa atividade foi interessante pois permitiu que se trabalhasse com duas seqbéncias
simultineas: a seqbéncia que estava feita na lousa e, a das criancas que deveriam ir fazg-la.
Percebemos que, & partir de um certo momento, as criangas se desinteressaram pela atividade e
esta se tormou mondtona,

Por outro lado, se a intenglio da professora foi retomar as seqbiéncias nfo-numéricas para
&mam:gemmdamméﬁm,ehmwmmmaﬁvidadwm:jogm,
manipulacio objetos, em, etc. Isso , acreditamos tais atividades sfio
fundamentais para a abstrac8o aspectos i quantitativos, discutidos anteriormente,
bem como fornecem oportunidades para se compreender, através dos significantes (principalmente
a fala) os sigpificados que a crianga constrdi. Pudemos perceber alguns desses significados

damdimcloda?e?'en!m%'oomuuimguondeﬁmmmﬂswqﬂéminm

is momentos: & crianga continnava uma seqdéncia j4 iniciada ou ela criava uma seqdiéncia para
memﬁmm%%mﬂisadosaqzﬁ,dgmmmdum"mﬁsm'qmmﬁamdoa
anexos Ille IV.

Ao organizanmos para Ros, a seguinie seqiéncia:

0 EH O HOHE © H

amarelo azul amarelo verde amarelo azul amarelo verde amarelo

AND

(- 90 - Anexo II)

Os quadmdos tinham a mesma cor e 08 circulos se intercalavam nas cores: azul e verde.
Ela continuou usando os circulos de uma mesma cor: azul. Quando the solicitamos que contasse
em voz alta o que havia feito, ela se ateve apenas & forma: quadrado/ circulo. Mesmo com a
sugestfio "Mas vamos ver a cor também” nfo foi suficiente para que ela mudasse sua opinifio nem
mesmo quando lhe dissemos: "mas ¢ o circulo azul de novo?”". Na seqdéncia seguinte, onde o
quadrado e o trifingulo apareciam juntos e numa mesma cor (0 que nudava de um motivo para
w&omapmaommﬂevude‘,ehobsmuoquehaﬂmfeitoeomﬁimnu:

2 0 F ABLELA B AY L2 L

szul verde  azul verde verde azul azal
¢ ) ¢ >
até aqui feito pela pesquisadora aqui ela continuou
(p- 91 - Anexo Il)

Novamente observamos que, mesmo apés afirmar, em respostas as questes, formuladas a
seguir, de que a cor mudava, elan&oobsexwuqxehaviatxmdoaoudemdum,mmndo
contimiou a seq0éncia. Para a andlise desses fatos, nds nos reportamos 4 feoria de Vygotsky.




Vygoltsky, ao estudar o processo de formaclio de conceitos, utilizou o “método da dupla
estimulacfo”” e, embora seus experimentos nio consistissem em apenas classificar ou seriar
objetos, suas conclusdes podem nos suxiliar em nossas andlises de como a crianga procede
memmmamm objetos sem qualquer

eummawmmmmwmﬁm
Num segundo momento, 0 grupo é determmado pela organizaglo do campo visual da crianca,
resuliado de sua percepclio imediats, Nesses momentos a crianga encontra-se na fase do
sincretismo. Na fase segumte, que ele denomina de pensamento por complexos, as ligagSes entre
o8 elementos de um grupo sfo concretas e factuais: a crianga agrupa pela cor ou forma, por uma

ou contraste dos objetos ou pela proximidade no espago. Dentre o pensamento por
complexos, hé enfre outros ios, 0 do complexo em cadeia: o critério inicial, usado pela
i mbasepu:;ndoe ehumdadoetxtério.i’ormmplo,eh(tpodeum 3
i amarelos e, de repente, ela passa a agrupar trifngulos (independente da cor) ou
apenas figuras amarelas. Assim, todos os atributos sfo funci iguais,

Niio voltara a ser discutido, neste momento, toda a evoluglio do processo de de
conceitos, wna vez que j4 o fizemos no inicio de nosso trabalho, Faz-se necessério res o8

pontos acima, pois percebemos que eles ocorrem durante as atividades de seriag8o que a crianga

Estes dois fatos evidenciar que a crianga est4 fazendo um agrupamento em
cadeias, onde o8 dois atri sfo funcionalmente iguais (no caso, forma e cor ). Assim, parece-
nos que para Ros, o que prevalecia na seqiéncia era a forma quadrado/trifngulo e, as cores,
embora se que eram duas: azul ¢ verde, estas nfo constituiam padrfes (ou motivos) na
sequéneia, ou seja, nio havia necessidade de seriar as cores.

Essa nfo seriaglio dos dois atributos também se repetiu quando Ros iniciou uma seqbéncia

verde

{p. 92 - Anexo HI)
Nesse caso, ela nfio deixou explicito qual o motivo que estava sendo usado e, quando The
perguniamos "E agora, 0 que a tia pSe?" Ela disse "o * e, assim colocamos o quadrado e
trifngulo verdes o ela concordou que estava correto. Mas, ao colocarmos o quadrado e o circulo

amarelos, ela, ao conferir, disse : “tem que pdr azul aqui”. Observando as seqéncias obtidas por
sugestfio de Ros.

129 = A AV ES

verde azul amarelo verde amarelo

* Neste método, era apresentado & crianca dois conjunios de estimulos: wm de objetos (blocos de
madeiras, de cores, formas e tamanhos diferentes: altura e largura) e um de signos excritas na
Jace inferior de cada bloco). Os signos deveriam orientar a larefa dada, possi a andlise de
como se forma o pensamenio conceitual,



H2DE AE A HE EE AD

verde azul amarelo verde | verde amarelo verde azul

1A DAL HEO

th

gmarelo verde verde amarelo.
(p. 93 - Apexo III)
Pudemos perceber que sua era apenas com a cor, mas resulfou numa

seqdéncia itiva com 6 elemenios (ou de figuras). Pareceu que a seqdéncia nfo foi
phnejadammmdémia,mm&uﬁda ap;ﬁrde DOSSOR queshonan‘}:tos

. No caso da crianga Viv, quando the foi montada a primeira seqdéncia (p. 101, Anexo IIT)

7 © M O Om O

azul amarelo azul wverde azul amarelc azul  verde

onde o8 se mantinham na cor azul e os circulos se alternavam: amarelo/verde, e ela a
continuou: _

m OO MmO wm oo

S—

azal azl azul verde azul amarelo azml verde azul azid

P Viv foi a forma, nossa interferéncia ela
WW&WJW@%&M:M@e
amarolo. Nesse caso, podemos inferir a linguagem (lxeswieemnmrespeam
ﬁd]ﬂmawmlo&ndohaﬁihﬂm&dos:mefam )
. No caso de She, ao observarmos a seqdéncia que ela inicion (p. 132, Anexo II)

| — 1= 11—




para que continudssemos:
e el e e R I e

¢, suas sugestSes para que alterissemos o Gltimo motivo e, depois acrescentdssemos o que ela foi
, em:

B e e e | e I B e

; qm’m(. i m?mmrqﬁgém%fmmm'
Essa hipdtese (seqdéncia recursiva iz que no seqdéncia, apds
um palito horizontal viriam quatro verticais e ao justificar, diz ™4 sumentando®. Fmbora ela
Wma@ﬁnﬁamﬁmehn&p«mb&wﬁohﬁammﬂuﬁdmmm

. No caso de Mar, na primeira seqdéncia que ela precisou continuar (p.139, Anexo IID),
percebemos o quanio a intervengo e a sua fala foram determinantes para que ela percebesse a

seqiéncia das cores.
7 7/ 2 7
Iniciamos: azul welo azmil verde azul  amarelo  azul verde
% 7z @ U 7Y,
Ela continuou: azul amarelo aznl azul azul verde azul azil

Quando, num momento de nosso didlogo, pedimos-The que dissesse as cores, ao chegar a0
circulo azul ela interrompeu sua fala e nada disse. Quando insistimos: "Entio vejal Vood estd
continuando o que a tia tinha comegado?" . Ela diz "NHo, eu coloquei 0 azul® & complementa “em
que ser laranja". Ela altera a seqdéncia:

QU nOonrde Bo

azal  verde azul amarelo m:lvudemﬂvudeamlamamlo

(p. 140 - Anexo IIT)

Ao lhe solicitarmos nova conferfncia, quando deparou com os dois circulos verdes
consecutivos, ela novamente parou e frocou o amarelo de lugar com o verde.

Ficou evidente na 2* "enfrevista® que foi feita com as criangas que estas 18m mais
mmmﬂmnmﬁm&@»mmmdgmmm No
Imeiro caso, quando a crianga se fixava em apenas um atributo (cor ou forma), a linguagem oral
ionou, na maioria das vezes, como um elemento facilitador na percepefio do motivo da



mehnﬁoﬁﬂmmwyo%a,gt‘mwgmdomwnomd:miMMW
seqiéncia para que a continuAssemos. Foi feito isso, pois gostariamos de saber se a crianca ao
criar uma seqbéncia tunustlodoﬁpodew@éndaq\nw&manc}o(mﬁmmiva)
e do motivo da meama. T so tivéssemos proposto & crianga criar simplesmeate uma
seqdéncia, ela explicaria methor o seu tipo e o seu motivo.

A nossa hipbtese de que as dificuldades maiores so na criagfio da seqOéncia para alguém
continuar foi reforgada na terceira "entrevista®, quando novamente pudemos constatar o quanto a
crianga nfio deixa explicito o motivo que est sendo usado. Observando 4 pagina 175 do anexo IV,
a seqhéncia que Tat montou:

ooﬁ?‘ Y T ﬁﬁﬁ @@@@“o

pudemos inferir que sua intengHo inicial era criar uma seqiéncia recursiva, mas logo se "perdeu”
a0 colocar apenas um palito e uma ficha azul. ‘g

Por outro lado, achamos inferessante a intervenglio de Ros: "ela comegou errado” e sua
justificativa: "ela comecou com o0 2°. O que ers mais forte para Ros, no momento, ers &
quantidade 2, pois, em todas as ias recursivas realizadas até entfo (tanto em sala de aula
como nas enfrevisias, era com um ). Ela nfio percebeu que o que "nfio estava correto” (na
nossa opinifo) era 0 motivo usado e, mesmo a nosss intervenclio: "O que nfo ests legal ai?" nada
significou para ela que respondeu "Ento 14 tudo certo”.

Observando as alteragfes que Tat fez em sua seqdéncia

' 0o 1{ese ﬁﬁﬁ@@@@uo

oo (lese {0 UOOODDDDE\
” Oﬁecoﬁﬁﬂoooowﬂﬂ

¢ Oﬁoﬁﬁﬁooom}ﬂ

(p. 1752 177 - Anexo IV)




¢ o didlogo que se seguiu apos cada alteragio com a nossa intervenco e a fala das criancas
pudemos constatar que as criancas tém mais dificuldades em rever o que foi feito o propor
alterapBes, do que iniciar uma novs seqdéncia (a dificuldade em justificar um procedimento é
maior do que realizé-lo, na pritica). Piaget atribui essa di 4 falta de i : por
parte da crianca, ou seja, a crianga nfo temn consciéneia do raciocinio que foi uti nfio
consegue “comtar o ‘como’ psicoldgico de seus raciocinios” (Piaget, 1967, p.135).

Para Piaget, “até cerca de 7 ¢ 8 anos, a auséncia de introspecgdo é completa, enquanto
gue, dos 7-8 aos 11-12 anos, omkmmammhpdpﬁommé
cada veg mals sistemdtico” (Piaget, 1967, p. 139). O fato de a crianga preferir iniciar uma nova
seqdéncia em vez de alterar a que j4 se encontra pronta, indica o pensamento infantil, a0
contrdrio do adulto, estd mais préximo da agllo, i ‘ge“;agaapdamudt
bummewusmmm , Xem concessbes
necessdriax” (Piaget, 1967, p. 141).

Essa necessidade de crianga agir, se evidenciou Ros, a0 responder a nossa
pergunta: "o que precisa ter para ser seqiéncia?", vai ¢, 80 mesmo {empo,apanhando o
material para uma nova seqdéncia, mas sem conexfo com a que Tat havia feito. Ficou evidente
também quando propusemos a Tat: "Tente fazer novamente" (esperévamos que ela apenas
altaunaqx;dhavmmmado)eehoptmperfnmmmvueqﬁmdesumm
simples, mas ainda sem explicitar qual o seu motrvo:

azal amarelo verde

(®. 176 - Anexo IV)

Esta seqbéncia permite vérias possibilidades de continuidade (no que se refere & cor) e, 0
fato do Cle ter dado continuidade, fuzendo-a repetitiva (azul/amarelo/verde/amarelo/verde) nio
nos pareceu (pela nossa transcrigo) que realmente ers o que Tat estava "pensando”, uma vez que
ela nfio responde a nossa pergunta: "E isso mesmo que vood queria, Tat?".

Procedimentos semelhantes ocormeram com o outro grupo da ferceira “entrevista®. Por
exemplo, ao observarmos o que Viv montou:

e 7o |l

circulo ficha i

verde azul ol m
¢ She continuou;

e AL

circulo ficha azuis

verde azul

(p. 193 - Anexo IV)



pudmpawb«qmpuaShauadamqmmodeywtamfazmdomnqﬂéwampdmw

¢ isso se evidenciou quando fgunlam comoéque‘vocésabe era este aqui?”
(mfmﬁo—mc;ocimﬁov«de) responde: "porque ela pds esse ® apoaiou o circulo
verde do infcio

A interferéncia posterior: "aqui nAo tem nada dizendo que vocé tinha que voltar 14. A tia
podmatuodomdommaqn(mhnndomﬁapegadﬁmuﬁa)enﬂomdmwtommbém?'
pmvocwmmmpostanmthmdve(mmdaoeqoénma),'mummvoltuh'matom
conivéncia de She: "e eu voltei”.

Percebemnos uma forte tendéncia das criangas em montarem segidncias recursivas, tanto
na 2* como na 3* “enfrevista®. Mas, por outro lado, constatamos elas tém grandes
dificuldades, diante de uma seqiéncia recursiva, deaenh&danopnpel,emxeobm
Isso se evidenciou num dos momentos da 2* "entrevista” quando propusemos a cada crianga, pana
oan;:ldarmnnafolha,hﬁaseqaénmu duas repetitivas ¢ uma recursiva. Percebemos que elas

tinham dificuldades na recursiva. Vejamos como as criangas procederam com essa seqdéncia:

. Ros (p. 94, Anexo III)

o] o1l o121 0123 ol 01| 012

estava pronto ela fez

Apbs nossa interferéncia ela leu o Gltimo: 0123 e disse: "é 0 4" e depois complelou "4, 5 e
Pmmwnfuumumsmmah.pamcmpuwbesseqmlmomoﬂmsegxmteda
eeqﬁénma O que nos chamou 2 atenclo foi que, desde o inicio, conforme o0s dislogos ocorridos,
ela percebeu que era "de continuar”, ou seja, n&o era uma seqdéncia repetitiva.

. Viv (p. 104, Anexo III)
Viv completon como se fosse uma seqéncia repetitiva
0 lor]o1z] o0123] 01/ o1 | 012

Pelos didlogos que se seguiram, que Viv percebeu mais rapidamente do
Ros que motivo deveria escrever em espaqodafohpoisbgoemﬁgiuoqnhavia&
mi

. Cle (p. 118, Anexo II)



A propria atitude de Cle a0 se deparar com a terceira seqéncia: colocou o zero e parou,
olhou no micio da seqdéncia e ficou nessa posigio estdtica (semn se mexer, nem escrever ¢ nem
falar por um longo periodo de tempo) denota a sua dificuldade em perceber a formag#io da
W&mh&ﬁ&m&(w@mw&%&muﬁgﬁm),demﬁu
apenas que deveria continuar. Sua seqhéncia final ficou assim:

o) o1 ] o012 ] o123 )] 54| 671 89

NomodeClo,ehtewdiﬁaﬂdedeunpamb«afamw&odoto&luu (fanto
com o material como com as escritas). Observando a seqdéncia que ele roontou (p.116, Anexo
III), e as quesides que lhe formulamos, constatamos o quanto ele demorou para entender a sua

. She (p. 134, Anexo III)

Ela também teve dificuldades de perceber 0 motivo a ser escrito. Apds a nossa leitura, em
conjunto, ela acena com a positivamente, diante de nossa pergunta: "deu para deacobrir?”
B ela vai escrevendo e di | em voz alta, o que ird escrever. Esta foi uma
caracteristica de She, em quase as atividades que ela realizou (tanto em sala de aula, como
nas "entrevistas™): ela diz em voz alta o que vai fazer. Ela usa a fala egocéntrica, na sua fungio de
planejamento, de orientacio mental. :

Pam Vygotsky, "a fula egocénirica ndo permanece por muito tempo como wm mero

da otividade da crianca. Além de ser um meio de expressdo e de liberaclo
da tensfo, torna-se logo wm instrumento do pensamento, no sentido prdprio do termo - a
busca e o plancjamenrto da soiugdo de um problema” (Vygotsky, 1989, p.15)

. Mar (p. 143, Anexo IIT)

Ela teve uma atitude semelhante a de Cle: mudez total (nfo fala e nfo age), mas, com a
nossa inferferéncia, 80 ler 0 que estava pronto, rapidamente ela perceben e continuou.

Tat (p. 158 ¢ 159, Anexo II)
Inicialmente ela faz:

olor | oz o123 o124 1| o125 |o16

71



Com a nossa integferéneia, ela altera para:

o] ot ] o1z 01231 014 ] 015/ 016

Observando os didlogos presentes nas transcrigSes das emtrevistas, percebemos a
dificuldade de Tat verbalizar coisa (e is50 em todas as atividades propostas) e que s nossa
interferéncia nfio foi suficiente, nessa atividade acima, para mudar sua opinifio. Provavelmente
isto esteja relacionado 4 falta de introspecgBio da crianga, j4 discutida anteriormente,

Pudemos perceber nessa seqdéncia que todas as criangas descobriram sozinhas ou com a
nossa inferferéncia, que a 'mreamivn.ApemaoCieeaTatnloemn?uimm
confinua-la. Quanto ao Cle, ele no conseguiu dar continuidade nem & seqbéncia com fichas e
palitos que fizemos anteriormente (antes das seqiéncias desenhadas).

1O HOOINOOO

Do nosso ponto de vista, talvez tivéssemos falhado em nfio pedir s criangas que fizessem
o registro dessa seqOéncia. Isso provavelmente teria facilitado a compreensfio da seqdéncia

Até o momento, analisamos as seqiéncias nfo-numéricas. Vamos agora, analisar as
Duméricas etentarfawdgmsecmpamcbeamelas.méom&adeweﬁm,agufum
trabalhou com a seqiéncia numérica até o 9. Além das atividades do livro diditico ela utilizou
outros recursos. Entre eles, caderno quadriculado e linha numérica. No episédio 4.8 (p. 46 a 51 -
Anexo IT) a professora se propds a trabalhar o conceito de antecessor e sucessor, na ia de
0 a 9. Para isso, ela se utilizou de uma situago que freqhentemente aparece em livros didaticos: o
uso de casinhas para representar a ia numérica. Se o objetivo desse material ¢ tornar a
situagfio significativa para a crianga, ele acaba gerando mais confusdes no maciocinio da crianga
do que um apoio pedagégico. Assim o consideramos porque:

» As casas, nas ruas, nfo sfio numeradas seqbencislmente, de um em um. Assim, a Tat

colocou o 3 pa terceira casa o, na seqdéncia mumérica seria o 2, ela nfo cometeu tipo de
€110, UINA VeZ que, Numa rua, a casa n° 3 pode ser a vizinha da casa n° 1;

 Nio existe casa n° 0. Desta forma, nlio tem sentido colocar o zero na primeira casinha..

¢ Os conceitos de antecessor e sucessor sfo opetatérios, ou seja, para se obter o sucessor de um
mimero basta acrescentar um objeto 4 colegio que tem esse mimero como cardinal. Por exemplo,
para se obter o sucessor do 4 acrescenta-se um objeto a uma coleciio de 4 objetos, deixando-a com
5. Da mesma forma, para se obler o antecessor de um niimero, basta retirar um objeto da coleglio
que tem esse niimero como cardinal. Assim, o sucessor ¢ o antecessor de um nimero sfo obtidos
somando-se 1 ou subtraindo-se 1, respectivamente, do mimero dado.

Além disso, eles também s8o conceitos assimétricos, pois se a é sucessor de b entfio b nfo
é sucessor de 8.



Dessa forma, quando, usualmente, se pergunta 4 crianga “Quais os numeros que vém
is do 57" ou “Qual é o nimoero que vem imediatamente depois do 577, tais se
ace sucessores e, neste caso, 0 depois nio é conceito nem egpacial e nem

As nogles antes/depois, da mesma forma que anfecessor/sucessor sfo assimétricas e
relacionais, ou seja, mnuﬁmog_podemomdegi‘qmpodamogntmsmdem
Além disso, elas tanto podem ser temporais como espaciais. Sfo tempomsis quando dizem
respeito 4 ocoméncia, no tempo, de alguns eventos. Por exemplo: “O evento A aconteceu antes do
eve&odﬁ;’,wa:zﬂnmggom,“ommvﬂmmdam&mbgoaSWMM
depois do camaval”. iais quando se referem a posiglo que ocupam e necessitam sempre
&mm&mgum!ozmmmammmmmdamm
190, se eu estiver percomrendo essa rua 1o sentido do seu indcio pam o seu final. Mas, se eu
estiver percarrendo no sentido cantrario, a casa mimero 190 é que fica depois da casa mirero 200,

Piaget, a0 estudar o juizo de relagfio, constatou que a crianga tem dificuldade de perceber a
relatividade da nogles. Por volta de 7-8 anos, a crianca em seu egocentrismo, nio encontra
relagBes que unem os objetos ou individuos, e considera cada um sendo um elemento absoluto;
consegue ver caracteres particulares. E isso ocorre pelo fato da crianga raciocinar mais
pelo realismo do que pelo relativismo. “O cardter realista on imediato do raciocinio impede o
estabelecimento de relagles de a generalizacdo” (Piaget, 1967, p.130).

Por tudo isso, ¢ que consideramos a atividade proposta inadequada. Além de envolver
conceitos relacionais e, portanto, de dificil compreensfio para a crianga, nessa faixa etaria, houve
um equivoco pedagogico, ao tentar uma concretude a0 conceito sucessor/antecessor. Talvez o
incipio utili ou seja, a necessidade de concretizar a situaglo para facilitar o raciocinio
mediato da crianca, teoha sido fundamental do ponto de vista pedagégico/paicoldgico, mas o
material utilizado nfio se presion a esse principio, pois 0 antes/depois a ele associado so conceitos
posicionais ¢ nSo dizem respeito a sucessor/antecessor.

Os conceitos de sucessor/antecessor poderiam ser concretizados através de colegles, com
acréscimo ou retirada de elementos: outra opglio seria utilizar a rela numérica associada ao
conceito de medida (idéia de comprimento). Segundo Freudenthal a reta numérica, desde que
usada apropriadamente, pode ser um meio de visualizar as quatro operagBes aritméticas: “Adigdo
e subtragdo de um nimero 380 interpretadas como desiocamentos na linka numérica,
subtragdo de um nimero como uma reflexdo, multiplicagbes e divisbes como dilatagBes e
redugdes; a3 regras de cdlculo tornam-se intuitivamente claras” (Freudenthal, 1973, p. 211)

Percebemos no episddio em questio a professora até mesmo a rela numérica
MumﬁmmmMommﬁamﬂum.A
professora 86 chamou a atencfio das criangas para a reta numérica, ela foi explicar o
wmmﬁf&mwm&4 Novab@i:fnehouvam

voco conceitual, quando aquele vem “ depois, pertinho,
mﬁda”.qunnmm“&paﬁnho”rmfuaawemam. =

Ccmtatamaindaqmndoagfumumoqmdﬁctﬂadu representar quantidades
foots d.e’wlm . pod:!n dedlﬂmlaﬂM — e
tentativa de concretizar uma situaclo ser de difici i pars a crianga. Isso porque

criangas nfo entenderam a ori dada © necessitaram de af
ﬁms s e orientaclo pela professora juda

Entretanto, consideramos procedente a atividade reelizada ao final da aula, quando a
professora distribuiu uma folha com vima linha numérica impressa (embora no fosse uma reta) e
a orientaclio “coloque sempre um a mais” (p. 51, Anexo I). Neste caso, a seqhiéncia numérica é
criada a partir do acréscimo de uma unidade ao niimero antecior.



Naépocadempesquma,mnmnoeestmnhezaofatodeasmamm

responderem 4 pergunta; “Quen vem antes/depois do .. ?“msanwdaduancluw,eomapmu
om/mnmdmto

Enehpodemposmmtambémemmfmmsm,mdgmmndaxmmqu
Poremplo,pamRos(p% Ammlﬂ),upéamspmdumﬂamuﬁeunnl%umu
quando Ihe 08 que vém antes do 37", ela qmndo
pagmtmm"SécZ?" elaeompletou o 1 e o zero. Viv, também (p.106, Anexo IIT), ao the
perguntarmos: “quem vem antes do 57" respondeu * o4"mas,dmutedamvapa‘gmla'mo4?'
ela completou: 3,2,1 e o zero. Com Mar, também isso ocomreu (p. 145 , Apexo III). Entretanto,

oomumhésmmfmmoeas&mapmmnﬂuvmom que percebessem
havia mais niimeros antes do 3 e do 4. Nuqmwecaegxmnesqmnwpg:mfeﬁu am

todos os niimeros (antes ou depois). Para Cle, a nossa intervencfio, muma primein vez, nio foi t#o
mdamvapmsacada mesa,wﬂnhmnmmoualdadedecanplmw’sé?'w,eie
itava a0 responder (ver p. 121 e 122, Anexo III).

Percebemos falha estd na pergunts e nfio respostas dadas criangas. A
“Q\mvet?lnan:es/depms ?Eamms;mﬁmomwmmm
caso das “entrevistas” a pergunta foi feita apds a crianca ter ordenado colegSes e 0s numernis

xepmentandotmselepdea Neste caso, ao responder, a crianca necessariamente olhava na
seqiéncia organizada e, naturalmente, respondia 86 o antecessor ou sucessor imediato.

Seapag&mtahvassendo“Qumss&oosmﬁmemsmmaedmenmuqmonmmu N
provavelmente tivéssemos obtido respostas satisfatérias, uma vez que, diante de nossa
“gd .77, a8 criangas completavam a resposta, dizendo os demais mimercs da
seqﬂémAl&nd:sso o fato de nfio usarmos as expressSes cosretas, sob o ponto de vista
conceitual, pode provocar distorpSes na formaglio dos significados dos conceifos. Por que nfo
wmum%ommmmew

Cenmmmqmasmanqasdemsapeaqmsa,mem!odehgjédommavnmo
conceito Wmmemmme,mdumm
inapropriadas feitas a elas.

No caso de Tat nfio sabemos dizer se ela nfo respondeu satisfatoriamente a noesas
perguntas com as nogSes entes/depois pelo fato de as nfo estarem bem formuladas ou
uehmﬁumten&ooompmeeudmmm qupudunospuoeberfmqueem

mménmpmpoataselamhaosnﬁmuwe antes com os que vém
depou.Pam 07,6,5,4,3,2,1e2er0 vEBm do8e, 05, 6,7,8e9 vém antes do 4.
Entretanto, quando lhe fizemos algumas questies mwmcmdmnn,fuadamola(plw
e_lél,mm,mmwmmmmMMehm

A leitura dos episodios relativos a seqOéncias suscita algumas questdes mas também
permitem algumas conclusSes.
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Um primeiro fato que chamou a atenc8o: na Primeira "Entrevista® com as criancas em
abril, quando a professora nfo havia ainda iniciado o trabalho com Maternatica, pudemnos
(cmfmméhw;émdmda)mwummﬁmmmmxunﬁmudela9mg&o
de Cle. p. 22 e 23 - Anexo I). Diante dessa constataclio e do fato de a professora com
essa seriago (incluindo agora o zero) até o més de setembro, fica-nos uma questio: nfo se
investiu muito fempo no trabaltho de um conceito que a crianca, de alguma forma, j4 o tinha
quando inicia a escolarizag#o?

As nogBes antea/depois, mmummmmmm

tardiamente pelas criancas, segundo et, Mas, a nossa um trabalho to
mm&mmﬂmmammmwmqmmu

criancas assimilassem as nogSes antes/depois?
Para isso, podemos levantar duas conjecturas: :
1% “quwammqa@mwtvaumgﬂesmﬂu/depmsehdwes&eolw&daemumm

significativas, onde haja diferenciago doﬂeddepmsmqumﬂomeﬁmwpawemmﬁo
conceitos temporais™,

2, “Seomeﬁomsodantecumlbr&abdhadodeodeonﬂmo,'dmhodatummohga
correta, sem AS80CIA- loaomhwoquemdepom/anm.maomﬁmemqmseobtémqmndose
somna/subtrai uma unidade a0 niimero dado, ele serd mais rapidaments assimilado pela cnianga”.

Defendemos, no inicio deste trabalho, que o desenvolvimento dos conceitos pode ser
mlmndopehmshn&o,apesudedepmdaundodesmvo&wm@omduddamme

diante da andlise feita, principalmente do 0 4-S ¢ das copjecturas levaniadas acima
podemos concluir que as_atividades dasansaladeaulanﬂofmnmadeqmdasao
demw!vnmntodoemtopmposto 3

Além disso, a psicomotricidade naaatmdadesdepté-esoola
sqmpopostasmhmpﬁesquomhlﬂmo pswomdordamanga(euvolve

orienfacOes espaciais e temporais Om,aenssommeéporquehﬁnmoa se "interferir” nesse
desenvolvimento. Ni aopodmgxom“esqmqn,nmndelgr‘mdumnﬁo

&eq:eatapré—ewolue,mwoespedﬁw, cniangas com as quais trabalhamos em nossa
isa, nfio tiveram esse Wmmmwmmm
mdeml'aénem com uma turma de criangas, sem nenbuma vivéncia escolar

qummﬁmmmm?EWWqun
trabalho como exclusivo de sala de aula, mas num Ambito mais geral, envolvendo outras reas do

Fis atividades
curriculo, principalmente Educaclo m‘;nArm,qneemmlo uegssmangu
do conhecimento e o de & propiciariam esse

gﬂnm atividades adequadas, em
desenvolvimento e nfo neeesstdadede *gastar® tanto tempo, trabalhar a seqDéncia
m:aﬁnieadeﬂa; % Pﬁﬂ :

Até o momento, temos reforgado, tendoeanosupa’eeampﬂhcapedagbpcaeu
pesquisas jé citadas neste trabalho, a importincia do trabalho com seqdéncias qualitativas e
quantitativas. Mas como viabilizé-las na pritica? Como fazer com que as primeiras se fomem
mmdepmsmnopuaungmﬂu? Umaexplaaploagmﬁuhva,dosmotxvmde

nfo-numérica, com questSes do tipo: que elementos vocé colocou em sua
&MMMW?WMMW idos entre dois

da seqhéncia numérica? O fato de a crianga explicitar ou

demmommmocﬁnowdem weluuumnmdademmémmodamwlvmnoda

introspecglio?
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CONTAGEM

Todo o processo evolutivo da contagem j4 foi discutido no capitulo referente 4 formagiio do
conceito de nimero. Achamos conveniente apenas acrescentar que a contagern é um dos conceitos
envolvidos no campo conceitual de mimero natural e que 0 seu desenvolvimento propicia a

de outros conceitos desse campo, bem como ela é favorecida pelo desenvolvimento
desses outros conceitos. Ou seja, b4 um movimento dindmico e dialético nesse campo conceitual,

Emmsqwaamngatanodmﬂmodamemqmndodaécapazdafaw
oonmpmietacadaotneto uma colegSo, uma palavra-nimero e tem o principio da

Pmamsumkhse,vmnpuarduuﬁsesmcmﬂagun.magmpamoeczm

wm?mammmnhmunqmammmgmm

presenca ou auséncia de objetos) seqbenciadas, de um em wm : 1, 2, 3 ..; para a segunda

dacom:(')demremoam nhm;desemqmamm;aagmpaoaobgetospammntarde2un2 de 3em3,
10 em 10, elc.

Para as contagens sem agrupamentio, foram selecionados quatro episddios e, para as
contagens com agrupamentos, c¢inco episodios.

1. Contagem sem agrupamento

Osdadoschspmlvemmelemamfanqmomofecmdel‘sém,mvavem
md“ wm:caaraeaoolmzat;!o,jémegmmhzarmgm.
seqOéncias ou contagens de objetos. Issosemdemmpalopmmnmdemwdm
mmmupehmfbcmemmbﬁnmtumhmdzdéhwmdomdun

tamosquemtuaq&esommudomsédml«C(p 52 Anexoll)demmmcommg:nm
freqhéncia: contagem progressiva ¢ e regressiva, pois constituem a sustentaclo da adiclo
embtmq!o, naeonoepgaode}’mxm

No episodio 2-C (p. 52 - Anexo II), embora nSo tenha sido uma atividsde propoeta
pm&amdaeluse,mpehmhsﬁhﬁn,omudemmdennnhmbv&m
utilizados por She pars a realizagho das adigSes propostas, gemdmamtrﬁs

* a necessidade de a crianga recotrer a0 elemento contdvel. No caso de She, eases elementos foram
os dedos e quando estes se mostraram insuficientes a quantidade que precisava ela langou
mio dos risquinhos na carteira. Sem dovida, este ¢ um momento em que & contagem se faz
necessaria. Se essa surgiu historicamente de necessidades priticas, tais necessidades devem ser
crisdas em sala de aula.

Por cutro ainda necessita de externas (coatar nos dedos,
mmhm“ dah;?hwmazamobhnu 0?“39505 ¢ o riscar)



oapmemqadncmﬂagmpmgmsimnaadi@o.Emf&bfoide&hmdomemﬁeﬁbal
(contagem "“para frente”), Fuson, Richards & Briar e Vérgnaud. She usou esse procedimento, em
todas as adi¢des que realizou. : ‘

quanto a crianca demora internalizar a primeira pareelanuma;adi . Ao deparar com
&aﬂmﬁo%amﬁm&ﬁhmlmmobjﬁmdamhmﬂl:mdawmq
somente ai, ela faz uma contagem seqbenciada. j .

Quando a crianga comega a confar mentalmente, ou seja, quando as operagles externas se
inferiorizam, e a crianga passa & usar a "membria légica®, a operar com aignos inferiores, ela
Me%noeﬂégiode'mcmmmia‘qmmpaﬂemuugiod&fahmim (Vygotsky,
1989)* -

Esm(ﬁtmadmameﬁWhmb&nmo;t;md@MmNomhmdo
episédio 3-C ( p. 53 e 54 - Anexo ientamos que, em 16/9, apenas uma crianga na classe ja
conseguia infernalizar a primeira parcela. _

-Noepisédio4-C(p.ﬁeSS-Amxom,ebamou-msaatenp&do;meedinmmdeCIe.
Embora ele "soubesse” que na caixinha 36 havia 10 palitos, em todas as situagBes a serem
resolvidas, el recontava os palitos. Isso também revela que ele nflo possula a conservaclo do
nﬁnmo,&issemhmpalﬂofoiammdodcaixammﬁmdodeh,nﬁohavianecessidadede
recontd-los. :

Na segunda e terceim "entrevistas” propusemos situages de contagem ds criangas. Num
primeiro momento da segunda "entrevista” a crianca deveria contar os elementos de dois grupos ¢
dizer onde tinha mais. O que mais nos chamou a atenglio foi o procedimento usado pelas criangas,
ou seja, elas nio usamm nenhum. Elas nfio se utilizaram de nenhum recurso externo (riscar os
elementos j& contados, agrupé-los, efc.) e nfio conseguiram realizar a contagem com sucesso.

* Vygotsky distingue no desenvolvimento do ato de contar ¢ no desenvolvimento da faia,
guatro estigios: ﬁ

. estdgio natural ou primitivo: corresponde & fala pré-intelectual e pensamento pré-verbai,
onde estas operagbes estdo em sua forma original '

. estdgio da "psicologia ingénua®: é o estdgio do exercicio da inteligbncia prdtica, onde
@ crianga experiencia o seu corpo e os objetos @ sua volta, Nesse estdgio ela reakiva
as primeiras formas de contagem, guando ela "brinca” com as segitlncias numéricas,
sem nenhuma conexdo com o elemento contdvel, f

. estdgio daﬁa egocéntrica: a almfc recorre a signos exteriores, a operagles externas
(conta com os dedos, usa risquinhos, etc,). E o estdgio em que a crianca }é tem a contagem
mas necessita da presenca do elemento contdvel. :

. estdgio de "crescimento interior” ou da fala interior: a crianca opera com signos interiores.
Embora continue existindo interaces emire as operacbes externas e as internas, uma
se transforma em outra, O ato de conlar se torna interior, ndo hd mais a necessidade da
presenca do elemento contdvel. :



Obeervando os grupos propostos e as transcrigBes (Anexo IIT) podemos perceber que:

o Ros realiza contagens mas nfo explicita o total e diz, por exemplo que no “A™ do primeiro item
termn mais porgue as balinbas estio junias e no B estio separadas. (p. 9 - Anexo ITl)

¢Viv,a cada nossa, aponta o grupo Jjulga ter mais elementos, n¥o explicitando
nenhuma aglo wnhgm@nndolhemﬁc?t:msamﬁ,puwbmqnmmhm
situagio ela chegou wnﬂmomwdedmnudem.mmbediquné
maior que 12, que 16 é maior que 14, mas nfo foi bem ida em suas coniagens. Ela, ao
contar, diz a seqhéncia numérica em voz alta e usa o gesto de apontar com o dedo, mas ou pula
elementos ou conia 0 mesmo mais de uma vez. (p. 98 ¢ 99 - Anexo II)

¢ Cle inicialmente conta de forma cormreta, 15 e 12, respectivamente para os grupos do primeiro
item,mu,qmndoaoﬁciﬂdo a dizer onde]tinhamais,alen esqueceu dos resultados obtidos ¢
foram necessérias novas contagens. Ele nfio teve nenhuma estratégia de registrar o resultado de
cada coniagem, e se nlio o tivéssemos feito, talvez seriam necessdrias muito mais

do que as que foram feitas. No segundo item ele contou corretamente e no terceiro ele contou 19
para o B quando o comreto seria 18. Ao contar, ele diz a seqdéncia numérica em voz alta, mas nfo
usa o gesto de apontar, apenas balanga a cabega a cada elemento que conta. (p. 109 a 111 -
Anexo IT) |

o She wutiliza argumentos semelhantes a0 de Ros: sem realizar contagem, ela diz que, no
primeiro item, 0 A tem mais porque 'a@xitéjmzto',enquamonoBest@'sqmado'.Aomiim
a confagem (em voz beixa mas apontando com o dedo), ora obtém éxito, om nSo. Da mesma
forma que Cle, ela também nfio consegue memorizar o resultado e acaba se perdendo. Quando
Ihe perguntamos "E o que a gente pode fazer para nfio esquecer?”, sua resposta foi "pbr na
cabega®. Tentamos refazer a contagem, tenfando the mostrar que sua estratégia poderia falhar,
como realmente falhou e, mesmo assim, ela nio sugeriv a escrita do numeral. (p. 125 a 127 -
Anexo )

e Mar, diante dos grupos, nfio explicita nenhum gesto de contagem; mas pelo seu olhar,
percebemos que ela estd contando. No caso do segundo item, ela diz que o B tem mais e,
quando solicitada a contar, ela obiém 16 nos dois. Diante do conflito, quando the perguntamos:
“Vocé disse que era este (o B). E dai, como ficon?" ela nada diz. E quando insistimos "Qual tem
msil?",lﬁl)a aponta o A, mas ao realizar nova contagem, diz “tem a mesma coisa”. (p. 135 136 -
Anexo '

e Tat, no primeiro item, indicou prontamente o grupo B como sendo o que tinha mais. Ao
solicitarmos que contasse (ela contou em woz alta, mas sesn nenhum  gesto indicativo), ela
realizou a pruneira contagem correlamente, mas, ao i-la, conta 11 no B (e era 12).
O que mais nos chamou a aten¢fio foi a sua indecisfio da questiio: tern mais 17 ou
147 (no segundo item). Primeiro, ela diz que é 0 17 mas depois aponta o de 14 como sendo o
maior e verbalmente assume que 14 é maior. Mas, no terceiro item, ela afirma que 19 é maior que
14. Fizemos questio de voltar ao item e perguntamos novamente: *Quemn é mais 14 ou
177", ela insiste que 6 o 14, Ihe solicitamos a contar até o 20, suas reagBes foram:
primeiro, disse nlio saber contar até o 20; depois, comegon a cootar de forma acelerada até o 11,
e, a partir daf foi contando pausadamente até o 20, quando entfio sorriu ao perceber que sabia
contar. Mas, mesmo assim, ela continna afirmando que no grupo comn 14 elementos hd mais do
que no grupo com 17, (P. 148 & 150 - Anexo III) : :

Os resultados obtidos nessa atividade da segunda "entrevista” nos inquietaram muito na
época da pesquisa. Surgiram algumas dividas:



a nlocmsegumreahmraemmgunmémo,pelofatodeoselanuuueatmm
deoenhadosw sendo que a contagem na pritica é mn;meessodm&mwo no qual os elementos
podemmttmdousepamdosenquaniosem?

d:m essas criangas, afé o momento, nfio haviam ainda adqmmloaeouﬂagm;xomammte
ita?

O caso de Tat, particularmente, deixou-nos muito intrigadas: como num momento ela diz
que 14 é maior que 17 e em outro que l9émuaqnl4?Nuohvunm,mépwa,ammahvade
pedir-Ihe que relacionasse o0 17 com o 19. Suéqxemotemmod:ﬁcadomopmﬁo?

Diante deasas inquietagBes, resolvemos mmnhmgdesdeeoniag&nnam
*entrevista®. Num primeiro momento, teoebemm23 fichas para serem contadas; tarefa
qmmhmmdﬁmﬂdadee(m;ai Numsegmxiommmnto,ehsde'mmmm

quadradinhos organizados de
wmmmmmqmseg\mdo,mdewmmnbmem“mwpamdmmnmmﬁgmwm
W,um&ﬂohm&ﬁmﬂdﬁuﬂmbaaduuﬁmmmmdam
contou 0 seu, nfio havendo trocas entre eles. Ao contar, todos o fizeram em voz alta e apontando
com o l4pis o elemento que estava sendo contado. J4 no terceiro item, onde nlio havia nenhuma
organizaclo, as dificuldades foram maiores. O nos chamou a atencfio foi que em nenhum
momento as criancas fizeram um planejamento de como poderiam reahizar essa contagem com
sucesso. As estraté queelnstmtmmfazetmnpmgoemcadaquadmdmbo,wmx,ou
mqmnhofommemlea enqunn!oelunsouepetdanmnaemtagm,‘gmnqmndo
aconteceu, para refomar eles tiveram reiniciar todo o processo. A idéia de She e de Tat de
escrever o numeral dentro ou em cima de cada quadradinho foi 8 que se mostrou mais eficiente.

Por mais que insistissemos, em nenhum momento, nm}nnnamanqasugmaestmiégm
de agruper ou a necessidade de um registro.

2. Contagem com agrupamentos

Historicamente a coniagem por agrmnmﬁoanguqnndoamedademhmfc&se
tornando mais complexa, havendo entfo a necessidade de contar e controlar quantidades maiores.
Sabque,panoechegaribuedmmaleaomﬁamdeNmpﬁoDwmaLhmm
longo percurso da humanidade e outras bases foram usadas: cinco, doze, sesseata, efc.

A Proposta Curricular do Estado de Sfio Paulo propBe sel:aha!heemnagmpamm
em bases ﬂo&mmspmdmdoahsedmeAmq?ﬂqmmdammdo
mﬁl agrupamentos ¢ trocas em bases menores do Sistema

Ass:m,AhwdaduMntunﬂtmdal'séne,W«nnﬁa&esmdeam&mhm
tais agrupamentos; wheehamﬂanamudo'mmmqm&ocmo, . Tais atividades
siio chamadas de jogos e possuem regras pré-estabelecidas,

Embaan&oplﬁendammmremmhhalho,opapaldo am situagles de
enmo/apmd:zagem,achamnnportamemsaltarqt:ewedﬁammm



Concordamos com Moura quando diz: "4 necessidode de guardar quantidades no jogo fur com
gue se crie o significado do ndmero através do conhecimento lgico-matemdtico. Cria-se
assim a estrutura numérica. A represemtaclo do nimero se far necessdria para a
comunicacdo dos resuliados” (Moura, 1992 - p.50).

. Osjogmdo&nm...'mggidoapaAﬁv@dmmwﬁmendomdospehmﬁem
mmw?&h@mwamped&g@m*ewﬂmmdummh@oaﬁmﬁode
desencadeadores de um conceifo.

A professora trabalhou com as criangas o jogo do "nunca 5(episédio 5-C . p. 56 - Anexo
1), do "mumca 7" (S0 temos o protocolo dessa aula, pois nfio era nosso dia de ir 4 escola.
Saimnoaqmesw;ogompwinfamaﬂodapmfessm)e,mug\ﬁda,'nm 10",

No episodio 5-C a professora trabalhou apenas com o conceito de agrupemento seguido do
mﬂoamhn' do mesmo. Num primeiro momentio, ela deu a mesma quanfidade de pahitos para
os grupos pois o seu objelivo era que as criancas compreendessem como seriam 08
..Setodasehegasmamnmmmmﬂtadofadﬁmiaammicammm

e criangas).

Num segundo momento, cada grupo recebeu uma quantidade aleatéria de palitos. Ao final
dos agrupamentos, a professora registrou alguns resultados na lousa. Nas discussles que se
seguiram, podemos fazer algumas considerades:

o_dgmsmwmpgﬁeba,bgommhojogodo“nm”,mghmwe

diferenies, e conseguiram

* outras criangas, o registro nfo foi significativo, como o caso de Tat que apontou 124 ¢ 134
eﬁsmdoigﬂs.ﬁowvﬂmﬁeeheﬁamdh&ndowmdgﬁmmd&l‘mﬂan(wmo,
4). Mas, pelo didlogo que se seguiu, nada podemos concluir, pois nfo houve mais a sua
participago ¢ pem a sora, apds a conferéncia dos resultados, chamou-a para confrontar sua
conclusfio anterior com a dos colegas.

¢ & crianga, num primeiro momento, vé o numeral (com mais de um algarismo) por partes e nio
como um todo. Isso se evidenciou pela fala de Rob: "Quemn tem mais é o da Bet (132)", pela de
Tat (descrita acima) e de Ros, quando afirma que 131 é menor que 123.

o o professor tem um papel fundamental, como j4 dito anteriormente, no processo de construglo
do conceito. Neste episddio, isso ficou evidente, quando & professora questiona as criangas,
coloca-as em confronio com uma opinifio diferente, pede-lhes que comparem seus registros com
seus agrupamentos ¢ faz conferéncias com a classe toda.

* Mourag define o0 jogo pedagdgico "como aquele adotado intencionalmente de modo a
permitir tanto o desernvolvimento de um conceito matemditico novo como a aplicacdo de ostro
4 dominado pela criangca” (Moura, 1992, p.53).



Q\MO&OM’ '06-C(p.59-Aneonl),gostaﬂamoadejtisﬁﬁmranosmescoiha:
B tetiotmects e ooy traball, acrectarnoe e faporine atividads esrutnde
essa, desde que ela seja posterior a todo um trabalho concreto realizado. N&o vemos conexfio, em
e professor ivosss soliciads y Soanas par Tepesemiaren . Son Jese 5 e
a tivesse solici 4s criancas para represenfarem-no com ] 0
mmmwmmmmahmoaaﬁﬁm;mmﬂxﬁgﬁﬁmﬁm

iss0, baseando-nos no relato do episédio, em que a pouca participaclo das criancas,
e que cads uma estava uma elapa do exercicio, preocupando-se muito mais em copiar o que j
estava pronto, do que realmente se envolver nas discussSes paralelas que ocorriam entre a
professora e algumas delas (no caso, a que ia até a lousa). :

No episodio 7-C (p. 60 - Anexo II) a professora trabalhou com agrupamentos de 10, Nesse
momento havia a presenca de um novo elemento: as trocas. Ao obter 10 canudos amarelos, a
Paa s obiengho da oaniidade do camiios smmeelos o sor commens. ety e ooy o dado
para a can amarelos a ser
podemos fazer algumas inferéncias: :

¢ elas j& conseguem estabelecer comparagSes entre algarismos de 1* e i‘osdem.Porexwxpio,a
fala de Cle, denota isso; "Ah, mas eu 86 tenho 2 azws® (isso porque sua colega tinha 2 azuis e |

amarelo).
s a crianga ainda faz a contagem em voz alta, e de um em um.

» & crianga j4 usa a idéia de completar na subtragsio. Isso evidenciou quando Tat C  disse: “tenho
8 desses, me falta 2", A idéia de subtmir é usada paturalmente, _

¢ a atifude individualista de cada crianga: elas se preocupavam apma#mamqmnﬁdade,
sua contagem e troca, nfio verificando se o colega, na vez de jogar, fazia-o correlaments.

I3

oopapeldopmfesmnopmmso(oomoj&salimtammnoepisédioantéior),qmndoqzmﬁmae
coloca a8 opinifes em confronto. '

O episddio 8-C (p. 61 - Anexo IT) é semelhants a0 7-C, com apenas um detalbe: ao final, o

gzpommmﬁoueﬁxu&ms,o&aﬂommmm.Amﬂhedamhagmné

resuliados de todos o8 grupos da classe. Novamente destacamos a fungio do professor no
questionamento com a8 ¢TiANCaSs. :

O episddio 9-C (p. 62 - Anexo II) mostra-nos exemplo de uma situagiio onde surge a
necessidade de contagem com quantidades maiores, de 10 em 10 e de grupos de dezenas com
unidades (Ex.: 20 com 8). Vemos numa situaglio como essa, além da contagem, a professora
também explora a adigfio ¢ a sul (idéia de comparar). Chamou-nos & aienglo nesse
episddio, a representacio de uma crianga para o 100: 90 e 10. :

O que nos chamou & atenclo foi o fato de essas atividades terem sido trabalhadas antes
das nossas duas Gltimas "entrevistas®, quando as criancas nlo conseguiram transferir as
estratégias do para as situagOes propostas. Isso nos leva a que, para a
crianga, por de 7 anos, quando ela ainda necessita agir sobre os obj a contagem é
realizada com éxito quando ela dispde de objetos concretos), o mesmo nlo ocosre quando a
crianca disple de colecles figurais (como ocorreu nas “entrevistas™), onde seus elementos nio
permitesn mudancas espaciais. :

L4



A anilise dos dados selecionados, referentes 4 cootagem, leva-nos a algumas
consideragdes:

¢ a importhncia da seqoénein pumérica falada como objeto de pensamento e ferramenta

Hall). Se ifa ela
mmm;uem)n ammnqamr;cxmm a seqOéncia numérica,

» O pensamento 16gico-fisico ainda prevalece sobre o l6gico-matemitico nas criancas de 1* série.
Isso se evidenciou quando as crianas, sem realizarem contagens, dmsmquemnmwleq.!o
havia mais eletnentos porque eles estavam espathados.

¢ A passagem para o estagio de "crescimento interior” varia de uma crianga para outra, ou seja, o
momento em que a crianga consegue  contar, mmtalnmto,mnenlmxngestodeugxﬂar
ou balancar acebegnuunamoesndadedoeemniocouﬁwl,nﬁopodem

pelos dados coletados que, nessa 1* série que foi acompanhada, a maioria

conseguia, 8o final do ano, opuarmtuaammte,moessxtandoa:ndadeopanpbum

oPma contagem seqbenciada de um em um é um procedimento natural, que pode ser

mmmagao ela nfio vé a necessidade de agrupar para contar e nem de registrar
aseontagmsqunz Viu-se que as criangas dests pesquisa, em nenhum momento, sentiram a
mmmdadedemwhﬂéwpmamhwm&gmsdemdadesmm,mmxm]mm
em colegBes figurais.

¢ A presenca dominante da contagem em situagBes de adi¢lo e subtraglio. A crianca organiza os
elementos de uma parcela, de outra e faz a  contagem para descobrir o total. No caso

dasubhacﬂoelnoueomamgresmvammte ou vai para completar aonde quer chegar.
¢ A fala egocéntrica também estd presente nas sifuages de confagem, ainda mima 1* série.

Easas consideragdes nos levam a sugerir que se deva criar em sala de aula mais situagdes
rﬁwmegamodemvohmuﬁodaeoniagm Amangataanms:dadedemni&r

registrar e de agrupar. Se, por si, ela nfo sente tais necessi cabe ao professor colocs-la
em situagdes onde tais necessidades deverfio surgir.

Invarifincia Numérica

EstA sendo considerado neste frabalho, que a operaglio logica de conservaglo é condigio
mam&&m&&mﬁp«mommmmm
subehhnq!odommglo,emmofezflangei "Abrmridndcm&&m(wmavxﬁo):dé
atingida quando o sujeito ¢ capay de conceber que wm nikmero permanece idéntico a »l
mesmo, seja qual for a disposigBo das unidades que o compem”, (Rangel, 19992, p.124)

Pmaméhse,mﬂoupamduuuhmgﬁesmfamtudmvm&mundmmmﬁm
aquelss relacionadas & conservagho de discretas e as relacionadas ds diferentes
maneiras de se obter uroa mesma a que chamamos de fatos fundamentais da adiclo.



Quantodauhmg&esdecmmm&ode@amdadeuhms elas haviam sido abordadas
na primeira "enfrevista" com as criangas e, retomadas na segunda Assim, para anilise,
ulecxmamhﬂsmédlmooomdoumsahdeaﬂammmﬂ) cpwsetﬁown&miadosmos
dados de nossas "entrevistas".

Para situacOes relacionadas aos fatos fimdamentais da adic#o, selacmmmos trés episodios
ocorridos em sala de aula (Anexo IT).

1. Conservagiio de Quantidades Discretas

No episodio 1-I (p.63 a 65 - Anexo II) podemos perceber rica ser a exploraclo
&mm:mﬂmpﬂ?mlq:maman?wAmméw&@ﬁ::rmM;ﬁgm
de explori-lo, construir coisas com esse material E a professora nfio 86 permitiu que isso
acontecesse, como num momento posterior, encaminhou algumas construgfes, discutindo com

eiescmtosdeqmdmdo,mﬂnglﬂo,dmxlo,nnmm‘eextmor

aniodmvm&nm,mepuédw,ohmmqmml‘nhmﬂomdeospahm
estavnmuncomaspmdéncm,apwasmmmgad:sseqm's&om Na 2* situagfio, a
disposicio docobgetoamﬁtmounnntoaopzmaodasmanqu amaxomachouque
havia mais palitos pretos. As respostas de Ros: "preto e branco sfio iguais”e "o riscadinho falta um
para chegar 0o preto” nos sugerem duas questdes: a disposighio dos elementos altera a quantidade
para as criangas que ainda nfio t8m a conservagiio, ouamnncanﬂosaatémmqtmnhdade,mas
npenaanoespaqow:padopelosobjetos?

mais tampinhas, que }
anferionmente tulo 7), de tuacBes de construgho de IeQOes partir de 1
Moymd%om‘zmv?l”ug:damwmﬂémumafm. : s coleho

Amdamqmédm,obwrvamque,mngmdaduponqlofeﬁamuﬁchue
fmmmoconﬁnmodealmgelethamamﬁomﬂmdoqmeﬂammm
Aswtmamm;as,dnntedapu‘gtm professora: "Vocés concordam est&oxgum?'
também levantaram a mio. Mas estas meamas criangas, quando no trabalho i
dﬁwﬁaxe,memapécamgem,amdnimhnmmpoatasosmhnm Pcrmmhdo,alg\masjt
conseguiam justificar com seguranga: "é tudo igual porque tem a mesma quantidade”.

No episddio 3-I (p. 68 e 69 - A.aexoﬂ)mssa!tammaahmdedekoe,quandofmatéa
lousa e mostrou que as de Jollo estavam juntas ¢ as de Maria separadas, mas que eram
igoais, Easa mesma no episédio 1-1 disse que havia menos palitos riscadinhos do que

Comparando as mpochsduunmguhahwd&dupmpoﬂupehpmfumeu
propostas nas “enfrevistas”, observamos gue:




* Ros, no inicio da atividade, na pnimeira "entrevisia® (p. 29 e 30 - Anexo I) afirmava que a fila
possula mais fichas. Quando lhe perguntamos: “E a sua tern mais o que? Mais ficha?"

Amampmta:'Nﬁo,mespapo‘e,dopouwmplmﬂou’nguémﬁésquual Sé6 que

estaseat!osepa.mdueestasnmms Nasegmda'uﬁmmta'alampmdeuamdanhmlo,

as filas eram 1guais e justificou: "a tia 86 separou as suas® e amn(semfwmdo&pmmdeﬁdm)

fem a mesma quantidade que aqui fichas espalhadas®. (p. 97 - Anexo IIl)

e Tat na primeira "entrevista® s¢ visualizava aiglmldudedasdxmﬁhsquandoasﬁdm
eﬂavamuneonespoudéncin(p.liials Anexo I). Na segunda "entrevista®, o mesmo
ocotres, embora o momento em que lhe solicitamos a contar as fichas das duas filas, ela
fenha afirmado que ni ticha mais. Perccbemos assim, que para Tat, admposn;ao
espacial dos elementos va a pluralidade da colecBo. (p. 161 e 162 - Anexolll)

e Marna primeira “enfrevisia” também via pa pluralidade da coleglo quando estas

se apreseniavam de formas diferentes, ou seja, na fila espalhada sempre havia mais. (p. 7e 8 -
Anexo I). Na segunda "entrevista” suas respostas foram oscilantes: geralmente, qmndo(pufichu
de uma fila estavam espalhadas, ela dizia que nessa havia mais. Mas, se a pergunta era feita logo

apds uma contagem, ela dizia que as duas eram iguais. (p. 1469147-Amm}11).

¢ Viv na primeima "entrevista” via alteragSes na pluralidade da colegfo até realizar a contagem
pois, a partir dai, ela dizia que era igual. (P. 35837 Anexo I). Na segunda "enfrevista” ela
apresentou procedimentos semelhantes. (p. 107 a 109 - Anexo III).

o She, na primeira "entrevista® (p. 19 - Anexo I) deu respostas semelhantes as de Viv e, na
segunda, ela nfio concluiu as ativi (pois faliou no dia que deveria terminé-las)

¢ Cle, na primeira "entrevista® s6 nfio percebeu a igualdade das filas quando uma estava
espathada na horizontal e a outra estava numa disposigo refangular. (p. 23 - Anexo I)

Nasegmﬁa'mevm'mmpostasfmnmbunowlam ora justificava com

seguranca: "as mesmas fichas®, "eu tenho o tanto que voc tem”, "a q:anhdadeéxgual" ora dizia

mﬁhmmmqmamm *a minha t4 mais grande”, "a sua ficou grandfo e a minha
gu " (P. 123 ¢ 124 - Anexo II)

As respostas dadas pelas criangas na Primeira “entrevista” (que ja foram analisadas no
capitulo anterior) e as respostas dadas na Segunda “entrevista” (ocorridas em ocutubro) nos
suscilam uma questio: A crianga realmente demora tanto para adquirir o conceito de conservacio
ou as atividades propostas, em classe e nas “entrevistas™, nio foram adequadas?

2. Fatos fundamentais da adiglio
No epistdio 4-1 (p. 70 e 71 - Anexo II) vemos a professora apresenia wm material
mwdsmmanepmﬁeam mnnpmng:mmmm livre ¢ depois orientado.

diante da tentativa darmnmaogrmaeamomténoqmmvalme
q.mdewbmhumudam



Em dois dos episodios selecionados (4-I¢ 6-) (p. 73a 75 - Anexo IT) a usou 0
mesmo material didatico. Percebemos que as criangas ofo tinham dif em obter, de
maneiras diferentes, 0 4,0 5,0 6 ¢ 0 7. As dificuldades surgiam no momento do registro, pois o
m'mmmmﬁamo&m&sme,mqw,omgimmgm
na mesma ordem. Se a propria crianga tivesse feifo a representacio do seu *muro” e a escrita
meq@pmm,mmmm;idombdhoaommmm(w
atendimento individual s criancas), mas a atividade teria sido significativa ¢ o material didético
teria funcionado como instrumento & nfo como objeto.

Orlandi, ao discutir as questes relativas ao discurso pedagégico, faz uma alusfio ao
material didatico. Ela diz: "... o material diddtico, que tem esse cardter de mediacdo e cuja
Jungdo sofre o processo de apagomento (como toda a mediaglo) e passa de instrumento &
objeto. Enguanto objeto, o material diddtico anwula sua condiglo de mediador. O que
interessa, entlio, ndo é saber utilivar 0 material diddtico para como objeto, ele se dd em si
mezmo, e o gue interessa ¢ saber 0 material diddtico”. ( 987, p. 22) (grifos da autora).

Nmepisédioccihdosadma,oquwoebemoséomatuialdid&ﬁwnﬂotwdoaﬁmﬂo
de mediaglio, nfio servindo para algo, mas, apenas para manipulagfio, pois na hora do registro, a
crianga copiou 0 que estava na lousa, :

No episédio 5-L (p. 72 e 73 - Anexo II) embom a professora tivesse a preocupacfio de
fazer a "leitura™ do modelo com as criangas, julgamos o exercicio nllo foi significativo para
elas, pois nem meamo conseguiram associd-lo s ativi com barrinhas (08 "muros”), havendo
a necessidade de a professora fazer isso.

No episédio 6-1, vemos que muitas criangas ja conheciam o sinal + (mais) e o = (igual).

Kamii defende que a adiglio é algo que a crianga aprende sozinha, n¥o precisa ser ensinado
e, que numa 1* série o "objetivo da adicdo nesta faixa etdria deve ser voltado para a aclo
mental de adicionar e ndo para a producdo de resposias escritas ¢/ou corretas" i, 1986,
P.99). A autora defende ainda que nfio existemn "fatos da adigfo®, uma vez que o fato é observavel
e, a adigio consiste em estabelecer relagBes (isto nlo é observavel). Nessa perspectiva, o que deve
prevalecer ¢ a capacidade da crianga em fazer relagSes e o memorizar somas.

Concordamos com a autora de que ¢ a crianga deve estabelecer relagOes entre duas

0 para obter a soma de seus , mas uma outra fatos
i 2o o s i e g e o
(através de materiais diversificados), de significativa, '

Essas construgSes possibilitariam uma memorizagBo gradativa dos resultados,
ﬁdﬁmhohahmomﬂgmm&ﬁmammﬂodaimﬁademum
e;io&hu;uﬁom@amldommadiclo).mmhmﬁaﬂume&m&mmﬁu
- 1° Grau). _

Nos episodios analisados, vemos que as criancas realizam adigBes com naturalidade e ja
cmhemmdmbolm:+e=.Apmwadihmq»,uoobjeﬁwdapnfummtabdhr
com os fatos fundamentais, ela poderia ter usado, além das barrinhas coloridas, outros materiais, e
explorado mais o assunio. 5

A leitura feita doedaduammamapamxtanalg&msmduaqﬁu



¢ Piaget, Bergeron & Hercovics e outros relatam em seus trabalhos, que ¢ grande o nimero de
criancas vias de escolarizacBo que acreditam que a disposicio dos elementos altera a
pluralidade da coleg#o. Nesta pesquisa, encontramos criangas ao final de uma 1* série que
ainda aczeditam nisso, ou seja, nfio t8m a invarifincia.

¢ Por outro lado, fica uma questfio: elas nfo tém ainda a invaridncia, num nivel operatdrio, ou
elas nio fazem a distinglio entre espago e quantidade? E nesse caso, trata-se apenas de um
problema de linguagem?

. Acreditamos nfio ter elementos, em nossos dados,
que confirmem ou tal crenga. Isso porque o ntimero de atividades trabalhadas, em classe,
sobre o assunto, nfo foi significativa. Asmm sendo, continnamos acreditando que a crianga deva
ser, a0 longo de uma primeira série, colocada em situagSes em que fenha que confrontar sua
opinifio com & dos colegas, em que o professor possa questiona-la e estimuld-la a tomar uma

¢ A construcdo ¢, em Wltima instincia, um ato individual. Afirmamos isso a partir do fato de que
algumas criangas, no momento coletivo da aula, levantam a mfo e concordam que as duas
colegBes dadas, embora nfo estejam numa mesma disposiglio espacial, s8o iguais porque foram
organizadas com a mesma quantidade de elementos. Mas, no momento da realizaglo individual
da atividade, afirnam que a colegio em que os elementos estfo separados ¢ a maior.

» O trabalho com os fatos fundamentais da adiclo ibilita n8o 86 o desenvolvimento do calculo
mmial(facilitandoospmedinmtoaalgaﬁnim;,mo icia oportunidades para a crianga
internalizar a primeira na adi¢§o, bem como que uma mesma soma pode ser
obtida com parcelas di .

o O material diddtico deve ter sempre o 1 de instrumento, mediador do processo de construgfo

do conceito. Para um mesmo conceito, ve-se usar materiais variados a fim de que a crianga faga
abatragBes das relacles estabelecidas entre 0s materiais e nlio abstrag#o do material em si.

Representacdes numéricas de quantidades

Achamos importante ressaltar que a professora trabalhou a escrita dos numerais de 1 a 9 e
depois a escrita e o signi do zero. Ela seguiu, dirlamos assim, o percurso histérico: o zero 86
for inventado quando a necessidade de representar ordens vazias no sistema posicional, pois
naommianpmmp\mhaapmdeekmmsmmb@o,uumdelumww
situagBes de contagem, logo nfo necessitava de simbolo para tal.

Mas, se a contagem ¢ & sus representacio numérica surgiram de necessidades priticas, o
mesmo N0 OCOITe Nas priticas i _m.kmueﬁdmdapeluaﬁvida&st?&lhadu



Para a escrita dos numerais de 1 8 9, 8 usou procedimentos semelhantes: na folha
m-mdada, va de maneiras a quantidade que estava sendo trabalhada; na

impressa, mumhmmdaamtacamdommal recobrir linhas tracejadas e depois
reproduzir, a partir do modelo. O numeral vinha associado a uma colecio que ou estava
duenhadaouapmfumcanmbava Raramento a crianga desenhava. No livio didético, as
situacBes propostas também eram estéticas. (p. 75 a 79 - Anexo I)

Rﬁmamma&m&l\&mng(l%)a fem que sentir a necessidade de
contar e o registro dessa contagern. E nas situagBes de jogo, 1880 ocofre pois a crianga
necessita guardar quantidades e comunicar os resuliados.

Pars Kamii, os jogos sfio mais desafiadores para as criangas, pois "eles fuvem com gque
na)imhﬁmmprdpﬂmm&amkckﬁwmccﬂﬂnﬁw"ﬁ&mu, 1986
p6l

Provavelmente se a professora tivesse optado por situagBes de jogos, ela estaria
fnmcendommtommsaaqmmg!odomgnonmnénmdoqmwsmmqbespmpoms O que nos
chamou a atenclio foi o fato de que, no més de setembro, amda era grande o nimero de criangas
que nfo identificavam o numeral, quando pecessitavam de algum, recorriam 4 contagem

seqencial dos numerais representados no mural da classe.

Por outro lado, osesh:doamiatwoadpswomoﬁmdadeapmhmg , por volta de 6 - 7
ama,aammamndan!ot&nahmhdadedeﬁmdaeeﬂéemptwesso desenvolvimento da
estruturagio . Isso se evidencia mais uma vez em noesa pesquisa, pois, ao final do ano,
msachsse,mndahammmﬁsammanqmespelhamosnms,mmmmdamm

&b&m@wammmommm(u@mu&ménmﬁhda)awmbdada

elevadas e escrever o8 numerais correspondentes. Nessa turma, objeto desta pesquisa, as criancas

ﬁwmmatéoﬁad;d:sg;nhnnsandoosf;mmdeOa9 Sé usavam até o 31, noeamdadgata

no cabegatho porque & pro smoptoupaaé&abaibmosnmm 9

trabathasse o sistema de numeraglo decimal. Neutanhm;&o,onmnualdedou

j4 deixa de ser considerado apenas um tmico simbolo, mas cada algarismo deve ser
mtoemnmnngmﬁeado

Kamii considera inconveniente ensinar valor posicional numa 1* série, pois a crianca esta
m;moessode construgio do sisterna numérico com operagles de acresceniar 1 e o sistema

outro nivel: "exige a construcdo mental de "1 colegdo de 1 i {1
(mddada)%nm, 1%?p9llalﬁndemramﬂhﬂlm¢k(o(m35mﬁca3x?g)

Pelos pressupostos teéricos deste trabatho, nio pensamos assim. Concordamos que nfio se
&wmovﬂam&ﬂmmnﬁ%mq&amom&mNﬂa

va,nﬁommmmﬂeombamomo ponmomlm}'sém,masmm
possibi de estimular o desenvolvimento légico-matemdtico. Nos jogos do "nunca ..
realizados pela profeasors, conforme relatamos no episddio 3-RN (p. 80 o 81 -Amo!l),
percebemos que o registro 695 construido em conjunto com a crianga pertiu de uma situaglio
concrets em que cada algarismo estava relacionado 4 regra do jogo, tinha um valor.

Evuientumateémgomw gradativo ¢ nem todas as criancas o compreendem numa 1°
série. Respostas como as de Viv quéd:obRN(p 82e83- Anexo[i emmsd:mqw

331 equivalea 7. Iswpmmw,ehmﬁumwoa



Mas respostas como as de Dav, nesse mesmo episédio: *desse jeito o 8 estd valendo 1" (quando a
professora perguntou se 286 nlo poderia ser 268) e de Jos: "assim o 4 vale 10" (para a escrita de
242unvezde422) revelam que essas criancas j& tém significados do valor posicional.

No episddio 5-RN (p. 83 e 84 - Anexo IT) a professora introduz com as criangas o conceito
de dezena e unidade.

Nesses trés GMimos epistddios percebemos nitidamente a

conceitual: contagem de 1 em 1, de 10 em 10, de 100 em 100, comparagiio, o:dmas;&oead:gao
presentes na aquisicfio do valor posicional.

Na ultima "entrevisia" com as criancas, quisemos verificar se a crianga conseguia

comparar quantidades representadas por numerais de dois algarismos. No primeiro grupo
percebemos que a3 criangas ainda tém dificuldades em fazer a leitura e escrita dos numerais, por

isso necessitaram de nossa ajuda. No segundo grupo percebemos que Mar, embora nio

conseguisse ler os numerais, soube dizer que 32 era 0 maior. Na leitura e escrita dos numerais, as

criangas deste grupo apresentaram as mesmas dificuldades que as do primeiro. (Anexo IV).
Constatamos também nessa dltima “enfrevisia”que os conceitos de dezenas e unidades

(embora pouco trabalhados em classe) j& comecaram a fazer sentido para as criangas, conforme

podemos observar nos didlogos abaixo:

o Na escrita do numeral 24 (grupo de Mar, She e Viv):

Pes: Quanto vale esse 2, Mar?

Mar: 20
Pes: E 0 4 vale?

Elas responderam juntas “4”
Pes: Entio 24 ¢ ... (e elas completaram: “20 mais 4™).

¢ Na escrita do numeral 27;
Pes: Quem ¢ ease 2, Viv?
She: Ease 2 fica no 20.

o Na escrita do numeral 25:

Pes: Por que voc8 sabe que é 0 2 ¢ 0 5, She?
She:O2vale20eo0565.




¢ Na escrita do numeral 32 (grupo: Ros, Tat ¢ Cle)
Pes: E quanto vale isto?
As criangas respondem juntas: 3 dezenas e 2 umidades

Pi::Qmmovaledemmu?

Cle: 30

Pes: E quantas unidades? Olha na frente do 3. Quem est4 na frente do 37
Cle: 2 unidades

Pes: Eatio quanto é 30 mais 27

Ros: 32

Faremos algumas consideragSes, a partir dos dados obtidos:

oEmbmammaommaramolmzaclo,;&amienlm ﬁﬁ& escrifa numérica,
concordamos que seja fing8o da escola ensinar a escrita e 0 nome numerais. Os signos
numéricos foram construidos sociatmente e, como tal, devem ser transmitidos 4 crianca, Mas

acreditamos que deva ser um processo dinfimico, ligado a necessidades préticas.

* A escola nfio deve desprezar as concepgles de mimero que a crianca j&  possui 8o iniciar a 1*
série ¢ deve permitir que els progrida pam niveis mais avancados. Consideramos assim,
desmotivador para uma crianga que gosta de contar e escrever mumneris, ficar quase um ano
letivo trabalhando com numerais até 9. Se ela fosse colocada em, nhmqbesdedesaﬁo cOomo as
dos jogos do "nunca ..." desde o primeiro semestre, provavelmente ela atingiria novos niveis no
conceito de ntmero, eomoovalorpommaldosalgammosem nunerais que representam

quanhdadesmmcmsqueQ

NEo queremos com isso supor que todas as criangas consigam aprender tal significado,
mas também nfo podemnos supor que nenhuma conseguirs.



CONSIDERACOES FINAIS



A proposta deste trabalho era analisar o processo de formag#o de conceito de nimero, pela
crianga, em dois momentos: quando ela inicia a escolarizagio e durante o primeiro ano de
eacolarizagiio.

O referencial tedrico desenvolvido pressupde que se trata de um conceito cuja formacko se
inicia antes do processo de escolarizaghio, através das experiéncias vividas pela crianca.

Para Bergeron & Hercovics (1990), Fuson e Hall (1983) dentre outros, a crianga
desenvolve processos de contagem antes de iniciar a escolarizaclo, assim como j4 desenvolve
alguns significados de mimero, entre eles, o mimero enquanto contagem de uma coleglio ¢
enquanto cddigo ou categorizagfo. Entretanto, nem todas as criancas tém a conservagio de
Mmero, aaedliandoqwaphnahdadedeumcmﬂmoéafetadapehdmpomqﬁodem
elementos.

O que se pdde constatar com as criangas, objeto desta pesquisa, foi uma consonincia com
08 pressupostos acima, embora niio de forma generalizada, ou seja:

« a3 criangas, realizam, com sucesso, a contagem de pequenas colegSes;
¢ em situagdes de comparagHo, a crianga, se utiliza, naturahnente, da contagem;

+ a maioria das criangas consegue grafar e reconhecer os nimeros, mas niuneros menores, até o
10. Somente uma delas tentou escrever até 20.

o Algumas criangas sabem que existemy mimeros como endereco em suas casas (0 mimero
enquanto codigo), mas isso nlio ¢ importante para a localizaglio da casa. A hipdtese levantada ¢
que i3s0 ocomre pelo fato de serem criancas que moram em periferia cuja maioria das casas nio
t8m mimero, e se tém, ele nfio ¢ referencial para a sua localizag#o. E quando este mimero ¢
significativo para a crianga, ela o identifica como uma marca, e diz algarismo por algarismo e nfo
o mimero como um todo;

¢ todas as criangas conhecern cédulas de dinheiro, conseguem reconhecé-las, dizer qual é a de
maijor valor, e sabem que hd um nimero, mas provavelmente esse reconhecimento nffo se d4 pelo
valor da nota, mas pela cor ou gravura nela existente, ou seja, trata-se muito mais de um
conhecimento social do que 16gico-matematico;

* 2 maioria das criancas nflo tem ainda a conservagio do mimero,

Por outro lado, foram encontradas criancas que nSo identificam o nimero pem como
marca, nfio conseguem a grafia correta dos pumerais até 10 e nfio tém ainda a cardinalidade
dominada.

A expectativa era de que as criancas jA estivessem num nivel mais elaborado do conceito
de mimero, demonstrassem maior vivéncia e confato com ele.

[ R I ol N PR ?
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Mas, por outro lado, considerando que se trabalhou com criangas que nlio freqbentaram pré-escola
(apenas duas delas ficaram em creche anteriormente), ¢ provavelmente oriundas de um meio
pouco solicitador, pode-se dizer que, de certa forma, o nimero tinha algum sentido para essas
criangas,

Feita essa “fotografia™ inicial das criangas, a conjectura levaniada foi: “a escolas vai
desenvolver esses significados que a crianca j4 possui e vai ampliar o conceito através de novos
< mificados™. _

Apbs um ano letivo, pdde-se constatar que essa conjectura niio se confirmou. Isto porgue:

e a3 criancas, 80 iniciarem o ano letivo, conseguiam, em sua maioria, escrever de forma ordenada
de 1 a 10, e ficaram até o més de outubro trabalhando com a seqdéncia numérica de 0 a 9,

e as criangas realizavam, com sucesso, no inicio do ano, contagens de pequenas colegles
discretas, e passaram todo o ano 86 fazendo esse tipo de contagem. Nio utilizaram, em nenhum

momento, estratégias para confar colecles maiores, principalmente colegles figurais. Na
“entrevista” realizada em dezembro, mesmo as criangas estando em grupo, n8o conseguiram
realizar, com sucesso, a contagem de uma colecfo, desenhada numa folha de papel, onde os
elementos estavam dispostos de forma desorganizada, ou seja, nfio estavam de uma forma linear e

nem numa disposiglio retangular.

« O mesmo fipo de resposta dada pelas criancas, em situagles de invariincia, na “entrevista™ de
abril, foram dadas também na “entrevista™ de outubro. Ou seja, se duas filas s%o construidas com
a mesma quantidade de fichas, mas uma estd mais comprida que a outra, essa é a que tem mais
fichas.

Diante das constatagBes, pode-se levantar trés questSes:

1. Por que a escola nio tem conseguido cumprir o seu papel de formar cidadfos?

2. Se o conceito de nimero fem tantos significados, como 08 que propSe Freudentbal, onde a
crianga terd acesso a eles se, num ano de escolarizag8o ela nfio conseguiu dominar nem o mimero
enquanto contagem de colegSes maiores?

3. E como fica o papel da intervengfio pedagogica?

NEo hi respostas, neste momento, 8 essas questSes; apenas seefio discutidos alguns
pontos, detectados nas contradigBes observadas no perfodo da pesquisa de campo.

Uma primeira contradigio que se evidenciou: crianga carente X tempo de escolaridade.
Existern virias peaquisas que aponfam o alfo indice de evasfio escolar nas camadas mais pobros
dapomﬂaq&qpmpalmedepehnmndadedemgrmmmwdommdodembdho Se

1830 j& ¢ sabido e amplamente discutido, como podem as autoridades educacionais permitirem que
uma escola instalada numa regilio periférica da cidade, tenha menos de trés horas dteis de aula por
dia?

91



Como j4 foi desctito no capitulo seis desse trabelbo, essa escola tinha pa pritica, duas horas e
meia de tempo Wil em sala de aula, pois o tempo restante (uma hora e quize minutos) era gasto
com atraso na entrada (15 minutos), hordrio de merenda ( 40 minutos) e hordrio de recreio (20
minutos),

Segundo a diretora da escola a crianca precisa “adquirir bons hdbitos alimentares,
sauddveis que a ajudard no seu desenvolvimento™. A isso pode-se fazer o seguinte
questionamento: a crianga nflo necessita de uma escola de qualidade, onde ela receba informaglio
e educaglio como condigles basicas para o seu desenvolvimento cognitivo ¢ a sua formaclio de
cidadio?

O que se pode constatar desse fato é que a crianga carente, que mais necessita da escols, ¢
& que menos a tem. Nio se trata de coniestar a merenda escolar, pelo conirério, a crianga com
fome também nlio tem condigBes de aprender, mas o hordrio escolar dessa escola deveria ser
organizado de tal forma que a crianga tivesse acesso 4 merenda sem prejudicar o tempo destinado
4 sala de aula.

Nio se pode deixar de ressaltar ainda que as interrupcBes no periodo de aula n¥o eram
apenas as da merenda e recreio; houve ainda, naquele ano, paralisagfio dos professores, reunides
de pais ( e nesse caso, as criancas eram dispensadas mais cedo), festas comemorativas (Dia das
Miies, junina, semana da crianga), uso do prédio pela justica eleitoral e licenca médica da
professora.

Tudo isso torna o processo pedagdgico secundirio e frigil. Como pode o professor, com
o pouco tempo de aula trabalhar alfabetizagio, matematica, ciéncias e estudos sociais?

Uma segunda contradicio que chamou a atenclo: ensino de matemdtica X promogsio do
aluno. Por varias vezes, a professora da classe disse que, no caso da 1* série, somente a
alabetizaglo ¢ critéfio de promogio do aluno. Isso revela uma contradigSo entre o que a diretora
informou, em um questiondrio, ¢ o que ocorre na pritica, bem como desconhecimento do processo
de alfabetizacio.

Em um questiondrio escrito, a diretora informou que “os contetidos sio determinados pelos
professores das mesma 4reas visando 4 integrag8o horizontal ¢ vertical”, ¢ que o8 objetivos do
ensino da matematica na primeira série sfio “desenvolver o raciocicio l6gico-matematico do aluno,
onde ele traz o conhecimenio do seu dia-a-dia e o professor procura aprimorar esse
conhecimento”,

Se h4 uma integracio horizontal e vertical, como ¢ que somende a alfabetizacio ¢ critério
do promoglo? Entfio nfio b4 coeréneia entre conteddos plancjados ¢ avaliacho? Os termos
“integracio vertical e horizontal”, utilizados nos planejamentos escolares referem-se,
respectivamente, 4 integrag¥o dos contetidos dentro da propria disciplina, em termos de
continuidade, ¢ & infegragho entre as vérias disciplinas numa mesma série. Ora, se hs uma
integrac8o, o ahmo deve ser avaliado como um todo e nfo apenas se ele esta ou nio alfabetizado.



Além disso, se hA uma impregnacio mitua entre a matemdtfica ¢ a lingua matema
(Machado, 1990) ou se tanto nos proceasos de alfabetizagiio como nos de aquisigio do conceito de
nirnero, nio ha dicotomia entre o8 aspectos qualitativos e quantitativos neles envolvidos e estes
processos ocomrem simultaneamente (Seber, 1992), como dissociar a matematica da alfabetizaglio
pa lingua? Por que nfio se considerar também a alfabetizacfio matemética como critério de
promogio do aluno?

Quanto ao desenvolvimento do raciocinio légico-matemético, ele é condicfio para o
desenvolvimento cognitivo da crianga e nio é de exclusividade da matematica. Pelo contranio, o
ensino tradicional da matemnédtica, que atinge a maioria de nossas criancas, tende muito mais 4
memorizagio, dependéncia ¢ automatismo do que mesmo ajudar a pensar ¢ desenvolver o
racioctnio. (Lellis, Imenes, 1994).

Vé-se assim que é atribuida & matemaética um papel fundamental no desenvolvimento da
crianca, mas que nfio ¢ levado em consideragfio no momento da avaliago.

Uma terceira contradiglio constatada: proposta construtivista X cartitha X prova tmica. A
diretora informou, no questiondrio que respondeu, que a escola adotava como proposta pedagogica
o construtivismo. Infelizmente, como o questionario foi respondido por escrito, nfio se tem como
saber o que ela entende por construtivismo,

Ora, se no construtivismo pressupSe-se que haja um palco de negociagdes, onde & crianca
vai construindo os significados através das interag8es e das experiéncias vivenciadas com o objeto
do conhecimento, como isso pode se efetivar quando o principal mstrumento de trabatho do
professor é um livro didatico (que tem o nome de cartilha) e nio atende aos principios do
construtivismo?

A diretora informou ainda que o uso do livro didatico nfo era obrigatério e que o professor
poderia usé-lo de acordo com o seu planejamento. Mas pode-se perceber que a nlio
obrigatoriedade do uso do livro nio é tio simples assim, pois a professora da classe foi
pressionada e questionada pelos pais, na primeira reunifio por nfio o estar usando e, a partir daf,
ela optou por vsd-lo.

Considera-se que, no caso dessa clientela especifica gue nfo tinha nenhuma vivéncia com
o conhecimento matemAtico, pois nffo frequentou pré-escola e, mais complicado ainda, nfio estava
alfabetizada (a maioria se alfabetizou por volta do més de setembro/outubro), o uso de um livro
didatico como esse, acaba se tomando um elemento dificultador do processo. A professora, a cada
pagina, tinha que ler item por item dos exercicios propostos. Isso tornava o frabalho mwito
diretivo, sem possibilidades de a crianga interagir com o material. Pode-se perceber, ainda, o
quanto a professora se desdobsou para tomar cada orientagdo do livro, cada termo novo que
sugia, significativos para a crianca. Tudo isso demandou muito iempo, mas como o tempo
disponivel esa pequeno, talvez isso justifique o pouco avanco que essa turma teve em matemitica.
A pesquisadora até mesmo sugeriu 4 professora que desenvolvesse o seu trabalho, em sua
concepcio de ensino de matematica, sem o uso do livro didatico que seria usado como tarefas de
casa.



A:sso,apmfesmrespondeuqmoomphcamowuuabalhopomatamfadecasa era corrigida
diariamente e, caso a crianga levasse o livio para casa, ela nio conseguindo ler ainda, necessitaria
de ajuda para a sua realizaclio e isso era dificil, pois, ou os pais também nio sabiam ler ou niio
tinham tempo para ajudar seus filhos. Com isso, na aula seguinte seria grande o mimero de
criancas sem a tarefa realizada, o que implicaria estar realizando-a em classe. Assim, ela optava
panﬁomwarohmpmamemwwhmmmfasqwammugummhm
sozinha

Pressuple-se ainda que, numa proposta construtivista, o trabalho desenvolvido em cada
tunnadealm torna-se diferenciado dos demais, pois o8 avangos de cada grupo ocorrem a partir
das situages que este vivencicu. Assim, considera-se insensato a aplicagio de um instrumento
Unico de avaliagio ao final do ano. Esse instrumento (ou prova) como j4 descrito anteriorments,
fo:ehbaadopmdmmamfesmdammemséne,amr&rdamhmhg&odadm&odamh
e continha questdes de Portugués e Matematica. Provavelmente o objetivo da diregfio da escola, a0
solicitar que todos o8 professores aplicassem essa prova tnica, era obier um perfil de seus alunos,
emtamosdeassnmﬂngﬂodeoonteﬁdoanﬂmmospmuaséne seguinte (que se suple foram
planejados conjuntamente pelos professores no inicio do ano). Considera-se que 08 resultados

obtidos de um instrumento como esse, podem n¥o refletir a realidade, uma vez que, se hé uma

:e]ac&odepoderexplicﬁa(dadueg&o)eaaphmg&oemeg&odessapromﬁcammpwoonmdo
professor da classe, tais resullados podem ser distorcidos e falseados. Além disso, causa
u&anhwaoﬁtodeama&m&hmnﬁowcmmdaadamténodemomogﬂoemmm

dessa prova.
O que chamou a atengdio, na parte referente 4 matemdtica, foi 0 quanto as questdes

ehbmdasmqwmmmmzsg&oemmcmemmmmmmdwmdemmm
construtivista. As questSes eram:

1*) Anmne e efetue:

D1+3= 1 2

2)3+2=

3H5+2=
4H2+5=




4 u d]v
5 4
+ +
13 1%
3% Completar:
1 4 8
4% D¢ os vizinhos:
1 L4 2)
3) 1 4)
5%) Leia e resolva:
1) Eu tenho é é é 3
Fiquei com .......cecorrveenn. E
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Segundo informacdes da professora, a maioria de seus alunos saiu-se bem, com
das “contas anmadas™ uma vez que essa representagio para a adicio era desconhecida para eles.
Mesmo assim, algumas criangas as realizaram. Por exemplo, veja como Mar e Viv efetuaram a
primeira edigo da segunda questiio:

diu d| u
s s
+ +
s N
o
(Mar) (Viv)

Se o conteido desta prova revela o avango das primeiras séries no programa curricular de
mﬁmm&mwgomma&maﬁoﬁmmmmmhﬂoz serd que a
classe, objeto deste trabatho, avangou pouco na aprendizagem matematica? Pode-se dizer que o
conteddo trabalhado nesta classe foi além do que se exigiu nessa prova.

Se se levar em consideraglio a Proposta Curricular para o Ensino de Matematica - 1° grau
e Atividades Mateméticas, ambos da Secretaria de Educaglio do Estado de S#o Paulo, como
referéncia de um programa de 1°* série, v8-se que o contetdo trabalhado nessa turma foi muito
aquém do que ¢ proposto.



Além do que foi tmbalhadonessahnma,é;roroﬂatodaumaexplorag&odoSistunade
Numeragio Decimal (composi¢io/decomposiclo, leitura, escrita e comparacio de ntmeros
paturaiz até 100), além dos conceitos de adig#io e multiplicaglo, a técnica operatria da adigioe a

introduc#o 4 geometria.

Ecomﬁcaa;?nnmndac;dessemwg: que as criancas nfo tiveram? Feita esta
fessora, ela nfio soube responder se haveria umna continuidade cu nfio na segunda
série, por &mheeeroomo as professoras dessa série trabalham. Novamente, percebe-se uma
mmmawmmammm

Diante da perplexidade de todos esses pontos levantados, fica uma questio: Onde esth a
falha? Nas propostas desenvolvidas em sala de aula, as quais nfio dio oportunidades ao aluno de
m&mommhwmﬂoetammaonb«elabm&dooum&maﬂmepmpwm

curriculares que proplem uma variedade muito grande de contetidos que, na prética, nfio sfio
cumpridos por insuficiéncia de tempo, dentre outros fatores?

Se a falha estiver nas desenrvolvidas em sala de sula, fica mais uma questlio:
Que proposta pedagégica ser eficiente, se desenvolvida dentro de um contexto como o
wncmdDMpesq:m?Qmwpawetmpoopnfumtanpamdewnmhuomtnbamo?

Se, ouhnlado,amahdadevwmadsnestapesqmsa,ibuquemdmmmmmmm&
daswcolnsoompeteaosérgﬁoseducacmnmsarev:s&o propostas e guias curriculares, na
taztahvadedmnnmrahmmmstentemoanﬂmﬂopmpoﬂoeommmﬂoefehmdommh
de aula.

Ainda com relagio 4 Proposta Curricular, no que diz respeito a0 conceito de nimero, h4
um reconhecimento que:

“ g formagdo da idéia de miimero é um processo complexo que se dd, por
abstracdo, a partir de agbes que envolvem classificagles, comparacdes, relagOes
de inclusdo, entre outras.

O desenvolvimento dessa idéia se dd eo longo dos 8 anos do 1° grau:
desde os processos de contagem direta, qwabrmgm os niimeros namra:s, até

oz processos de medidas, que conduzem aos miimeros irracionais” (Proposta
CtmmxlarpamoEnaxmdeMam&tma 1° grau, p. 30).

Vé-se assim que, pelo menos, a nivel de proposta, hi a sugestfio que se irabalhe o conceito
de niimero dentro de toda a sua amplitude e, que esse trabalho se estenda ao longo do 1° grau.
Isso, de certa forma, é o que também prople Vérgnaud quando afirma que um conceito necessita
para a sua formaglio, de um longo perfodo de tempo, & que para que se techa o conceito de mimero
mhna!éneoessénoqueestesejaldwhﬁcadoemmnﬁmuopoamm,rehcdea transformacSes e

Isso pode levar a uma suposiclio de que o fato de a crianga na primeim série nio ter
eontatomtodososaspeetmdo:rﬁmmmhml, mqueelanlootuﬂaolmgodom
primeiro grau. Se os confetdos mateméticos desen em sala de aula forem selecionados a

partir da Proposia Curricular, essaabmngémmdoomtodem&nmommng:da Mas a
questiio ¢: Os professores t8m selecionado oe contetidos matemiticos a
&mﬂaﬂOusenﬁotémaPmpostaCmnmhroomonm&edcn,t&m emceus:dew;ﬂo
essa amplitude do conceito de mimero?



Com relaglio ao papel da intervenclo pedagégica, convém lembrar que, conforme j4
discutido no capitulo referente 4 formag8o de conceitos, acredita-se que a apmd:Ma fator
desenvolvi

de aceleragfio do desenvolvimento, havendo entre aprendizagem e 0o um
movimento dindmico. E, provavelmente, o autor que mais enfatizou o papel da intervenglio
pedagdgica no processo de desenvolvimento, tenha sido Vygotsky.

“Seaq:rm&adabnptgimaodamtvm,aﬂaamla fem um
papel essencial na construcdo do ser psicoldgico adulto dos individuos que vivem
em sociedades escolarizadas. Mas o desempenho desse papel 36 se dard
adequadamente quando, conhecendo o nivel de desenvolvimento dos alunos, a
escola dirigir o ensino nllo para etapas intelectuais ji alcancadas, mas sim para
estdglos de desenvolvimento ainda ndo incorporados pelos abunos, funcionando

realmente como um motor de novas conguistas psicolbgicas. Para @ crianca que
a escola, o aprendizado escolar é elemento central no seu desenvolvi-

Jreqllenta
mento”. ( Oliveira, 1993, p. 61 ¢ 62)

Desta forma, o processo de ensino-aprendizagem deve se realizar a partir do
desenvolvimento real da crianga, fazendo com que ela avance tomando como base o que estd
consolidado, atingindo niveis que nfo ocorreriam de forma espontinea, Mas, como salienta
Oliveira, uma distorgio da posicio de Vygotsky, isto pode levar a “wma postura diretiva,
intervencionista, uma volta & ‘educagdo tradicional’ “, (Oliveira, 1993, p.63) . Deve-se pois
levar em consideracdo a “idéia de reconstrugdo, de reelaboragdo, por parte do individuo, dos
significados que lhe sdo transmitidos pelo grupo cultural”. (Oliveira, 1993, p. 63)

Diante desse pressuposto teérico e da realidade vivenciada na pesquisa de campo, véem-se
trés momentos distintos na “intervengio pedagégica” da professora:

1°; periodo anterior a0 uso do livro didatico, onde a professora explorou atividades de conservaglio

dequmﬁéa@sdiwﬁas,wﬂngm,Wemmﬁg&odewnﬁdadmnmnéﬁm. Para

1880 ela uiibizou pal.iios,tampmhas,’kabaﬁpa quadriculado e folhas mimeografadas. Foi um processo

diretivo, em que as criangas vam individualmente, seguindo as instrucSes dadas pela

professora. esia, ela nfio colocava as criangas para trabalharem em grupos, por ser inicio

dcd;:noeas ificuldades de inferagSes entre elas seriam muito grandes, o que gerana confusfio na
se.

l2:: pu-lodoemqueseuswolivmcc!ll:}:ﬁco:deOSMaZiQQ.ij&dismﬁdoaﬁaimnmie,o
ivro permitia pouca participagfio criangas, apesar de todo o esforgo da professora 8
criaglo de significados nos exercicios propostos. Foita:nbém,mnpntoeemc‘»ba.-rbmtedire:ti*svol.m~a

3°;puiodoanqueapmfesmoﬁwpornﬁousarmaisoliwodidaticoetmhnlhwosjogosde
agrupamentos. Percebe-se um salto qualitativo muito grande na metodologia desenvolvida e,
conseqentemente, no envolvimento das criangas que discutiam, trocavam informagBes e
inferagiam nos grupos de tmbalho. Além disso, a professora fazia intervengBes constantes,
questionando as criangas e solicitando que explicitassem svas opinides e procedimentos usados.
Conss@em—seqxehmmavangqs,pois,atém!g,asaianqasséhaviam-ﬁvmdadoawqﬁénc_n‘a
numénica até 6 9. Com as atividades desenvolvidas naquele momento, elas comegaram a criar
significados para o valor posicional dos algarismos, usando representacBes numéricas que
envolviam até a ordem das centenas.

Esse terceiro perfodo, descrito acima, reforga a crenca do da intervenclio pedagégica,
pois, a partir daquele momento, acredita-se que ela realmente mﬁ‘ﬁm&.




Se a professora nfo tivesse cedido ds pressdes para o uso do livro e tivesse desenvolvido um
trabalho como esse desde o inicio do ano, as criangas, com certeza, teriam avangado mais no
desenvolvimento do cophecimento 16gico-matematico.

Além destas reflexdes, feitas a partir das trés forrmuladas no infeio deste capitulo,
h4 ainda um ponto importante a ser destacado: o tipo de pesquisa desenvolvido neste trabalho.

A pesquisa que tem por objetivo obter formas de pensamento da crianga e procedimentos

ela utﬁ:a na resoluclio de situagBes-problemas, evidentemente requer um arcabougo teérico

campo da psicologia. Isso por si 86 j& se coustitui num elemento complicador, principalmente

se o pesquisador nfo tem essa formaglio especifica. Mas, quando uma pesquisa dessa natureza

ocorre numa sala de aula, mais complicado se toma ainda, ou pelas dificuldades que véio desde a

permissfo para se eatrar na sala de aula, até as dificuldades na coleta de dados, ou ainda porque
na literatura disponivel ha poucos estudos sobre a relagfio psicologia e pritica pedagégica.

Asdiﬁaﬂdaduedﬂvidaamhadasmwmdesenmlvimmztwﬁwqmmomwm
dedf:;i‘gs fmnmdc:ewitasaodiongodestetmbalho,eaanﬂisedosdadosseconsﬁhﬁumuitomsix
em ulaco de questdes que em conclusSes. Com isso, nfio se teve a pretensfio de responder
mmhmamﬁ@sdﬂﬁdasmwmmmiwamm&mgmdomwdenﬁmnmw
mas de suscitar discussOes e reflexdes de questBes que emergiram no decorrer da coleta ¢ analise
de dados.

AlgtmasdeétasquesWes,stadasaseguir,podaﬂomkihﬁfMopmn reflexfes da
pritica pedagdgica quanto para futuras pescuisas sobre o tema: _

¢ Se o conhecimento logico-matematico é construido pelas relagBes que o individuo estabelece, a
partir de sua inferagiio com o objeto do conhecimento, e se a matemética numa perspectiva
construtivisia deve ser contextualizada, a selegio de contetidos e materiais utilizados em sala de
aula t8m propiciado tais construgdes? E o material didatico utilizado tem desempenhado o papel
de instrumento, permitindo que a crianga interaja com ele?

¢ Se os significados que o individuo constréi s frutos de negociacles ocorridas em sala de aula,
esta tem sido realmente um palco de negociagdes, com a criagio de situagBes significativas para
crianca?

* Se o aprendizado propicia novas formas de desenvolvimento, as propostas pedagégicas t6m
levado em consideraglio o conhecimento j& consolidado da crianga? S8o realizadas avali
diagnésticas, no inicio demdaam,m&vuiﬁmoﬂwldededesmwlﬁmmm
criangas, que o confetido a ser p propicie o alcance de etapas posteriores desse
desenvolvg;no,aindanﬁoalcan;adu? -

¢ Se a comstruglio do concetio por perte da crianga tnnlcazgo;pedodo de tempo, o8
planejamentos pedagégicos t&mpmpwxadoopmﬁmxm que iSS0 ocoma, Ou seja, um
mmooomeﬂotanmdohnba&adoemsihm;ﬁesdimg:du,momdemim
variados,enodeommdetodooamleﬁvo,enassérieeseg\ﬁntes,enao}nummeatmqm

00 processo?

oSenlotansmﬁdofalmunm@itomunmmpoemoeithisﬁotunsidoiewdom
consideragfio nas propostas de matemitica desenvolvidas em sala de aula?



¢ As proposias pedagogicas de matemética desenvolvidas nas pré-escolas tém contemplado todos
o8 aspectos necessirios 4 aquisicio do conceito de mimero: em, correspondéncia um-a-um,
comparagio, invarifincia bem como as operagBes logicas de classificaclio e seriagio?

oOspmfwmdeEimeﬁnséﬁe,pindpahnmhmdeMdepaifmia,mdeuamnao
ﬁeqﬁentampré—esco tém se preocupado com og aspectos acima?

¢ Se o conceito é to amplo, com tantos significados, nflo ocorre um reducionismo desse conceito,
ao enfatizd-lo & em seus aspectos de contagem e numerosidade de uma coleglio, como ocorre
nas préticas 6gicas atuais?

¢ Tem sido preocupacio dos professores de matematica do primeiro grau relaciopar o nimero
natural a resultados de transformagBes, operagdes, medidas e mimero positivo?

* Como tem sido o tmbalho das ampliagdes dos campos munéricos, ou seja, faz sentido para o
alino as inclusdes: naturais C infeiros ( racionais C  reais, bem como o surgimento dos
ntperos imacionais?

¢ Se o mimero-mensuraglo e o uso da reta numérica, na opinifio de Freudentbal, pode ser um
enfoque rico para se trabalhar as operagBes de adic#o, subtraglo, multiplicacsio e divisfo, tem sido
dada énfase a esse aspecto do nimero?

* E a crianga, ao iniciar sua escolarizagio concebe o miunero enquanto medida?
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ANEXO 1

PRIMEIRA “ENTREVISTA” COM AS CRIANCAS




1* Atividade: O contato da crianca com o3 niimeros

Objetivos:

e Verificar se a crianca tem familiaridade com os niimeros.
o Verificar em que situag¥o a crianga percebe a existéncia de numeros.

Numa conversa informal com a crianga, tentar levantar que conhecimentos de mimero
ela possui.
QuestSes a serem propostas:

o Na sua casa tem nimeros?
¢ Onde tem pimeros na sua casa?

o Qual é o seu enderego?
¢ Vocé ter irm80os? Quantos?
o Qual ¢ a sua idade? E a de seus irmfos?

o Voob conhece o valor das moedas ou das notas de dinheiro?

Awﬁ&smmm&mmmrmiﬁwwehidwﬁﬁmamade
numeros, em cada situacio.

2* Atividade: Senso numérico
Objetive:
oVaiﬁwseacﬁanqaseuﬁlizadommmméﬁcopamccm;mmrpequenmmlegﬁea.

Material

- Fichas manipuléveis
Apesenla:&crianqa&mcdeqbesdeﬁchas,oﬁemnﬁtemmﬁiselemnm que a

outra. Pedir 4 crianga que compare as duas, dizendo qual é a maior. Aquela coleglio que a

mmmmdoamﬁm,mﬁmumelemﬂoem&wapergm.

Em cada situagfo as fichas das duas colegdes niio deverfio estar na mesma disposiglio.

| 3 Atividade. Seqliéncia Numérica ¢ Escrita dos Numerais
Qbjetivos:
oVaiﬁmrseauinmasabemcitaraueqbénciamnnérica.

» Verificar se a crianca faz a representagio dos mimeros que recita.
o Venificar thpmeedinmmosacriangauﬁﬁzapamidemiﬁcamenmismmesmveu.



Material:

- Papel sulfite para a crianga escrever.
- Cartelas com o8 numerais de 1 a 9 impressos.

1°:Solicitardaiangsqm“conte”atéondcelasouber.

T:Soﬁdtar&aiam;&quemevnoanmnﬂnisqueelamitou.

3°:Soﬁcitar3uinnqaqseleiaocp)emwtt,apcmm°mnodedo.

4°:Solicitardcxim¢aqwapoam,anmseqnénch,o pumero falado pela pesquisadora
(falarumnﬁmemdecadam).

50 - Solicitar & crianga que diga qual ¢ o pumero que a pesquisadora estd apontando em sua
sequémia(apoutarmndecadnm). _

6° : Apresentar & crianca cartelas com os numernis de 1 a 9, verificar se ela os identifica e
consegue coloc-los em seqoéncia.

Q‘Aﬁﬁdade:lmwi&lahgmdocangwmgmo

Ob s

oveﬁﬁwaeamtemainvad&mia(oumcﬂo)dom&mo

e Verificar sea crianga recorre 4 cotrespondéncia um-a-um ou & contagem, para montar
mcoleqloigmlamnacolecaodada. _

oVaiﬁwwamajaMOMnmdosaspecbswdimlemdimldeumnmo.

Material.
- Fichas manipuléveis

1°:A;mmmrumaﬁhdeﬁchuepediram-ianqaqnemhnamﬁlaigmlpmneh.

2°:Conﬁxmarcomau-ian¢aseasdmsﬁ]assﬁoiguais.

37 : Alterar a disposigio espacialnasﬁchasdemnaﬁlaepe:gtmmaaiangase uma fila fica
ounﬁomaiorqueaoutra(Fmv&riasmemQGﬁ).

4°:Pediraaianf;aqueoomemcoleg£ode7ﬁchaseapmteas7ﬁchas.




1* crianga: Mar Idade: 7 anos

Conversa iniclal

Pes- Qual ¢ o seu nome?

Mar- Mar

Pes- Mar de que?

Mar- ...

Pes- Quantos anos vocé tem, Mar?

Mar- 7 anos _

Pes- Onde voct mosra? Vocd sabe em que bairro vocé mora?
Mar- Sania Cruz

Pes- Voocé mora com quem, Mar?

Mar- Com minha me, meu pai, meus inmfos e minhas irmés.
Pes- Voot sabe o que seu pai faz, Mar?

Mar- Ele trabalha na chicara.

Pes-vocéantesdewneqaxaqlﬁ,jtiesmdavamalg\mhxgarouéamimeim vez que
vocd vem pars a escola?

Mar- Eu nio estudava.

Pes- Voeén&oesmdava,naoﬁcavaanmmhe?ﬁcavammamamzemcssa?

Mar- Eu ficava com a mamie.

Pes- E vooé estd gostando da escola? E gostoso?
(Acenou que $im)

1* Atividade :

Pes- Mar,atinqvmsaberdevoeéosegnﬁnte:vméconheceonwnero? Onde tem nimero na
qua casa? Onde vocd acha que fem nimero na sua casa? Onde vocé usa mimero?

Mar- Na minha casa '

Pes- Na sua casa, em que lugar?
Voo mora na chécara? N&o? Numa rua? K qual é o nome da sua rua?

Mar- Santa Cruz

Pes- Rua Santa Cruz? E quando eu quero chegar na sua casa, se vocd e convidar para o
lugar onde vocé mora, o que vocd faz? Vocé explica para a tia como ¢ ou tem alguma
coisa na sua cass para a tia poder achar?

Mar- Tem. Minha mée vende doce, vende sorvete.

Pes- Fnifio ela tem uma plaquinha indicando?

Mar-E.

Pes- Vocs tem irmios, Mar? Quantos irmaios?

Mar- Dois, o outro morreu.

Pes- Um im0 que é vivo, ¢ isso? E irmé, quantas irmas?

Mar- Tenho 3 em casa.

Pes- Tem 3 irmils, cerfo?
Voot falou para a tia que tem 3 irmis, tem ] irmfo, tem 7 anos. Vocd ests achando
niimeros af nessa conversa nossa? Onde estfio os nimeros? Quando vocé diz para a tia:



Eu tenho 7 anos, onde tem ntimero? Onde esta o namero ai?
(Como nffo saia nenhuma resposta, escrevemos a frase num papel: Eu tenho 7 anos)
Pes- Se vocg escrever assim, como estd aprendendo a escrever com a tia . Eu tenho 7 anos.
Moutapamaﬁa,mss&ﬁase,mdeest&onﬁmo.(Mmupomao7comodedo).
Pes- Ah, entfio é o0 7 o ntmero?
(Mar acenou que 8im)
Pes- E quando voct diz: Eu tenho na minha casa 1 irmio. Onde estd o mimero af?
( Escrevemos puma folba - 1 irm8o) - (Mar aponta o 1)
Pes- Hum, no 17
Pes- E quando vocd fala; Eu tenho 3 irméls. Mostre para a tia onde est4 o nimero.
( Novamente a frase foi escrita mum papel ¢ Mar apanta o 3)
Pes- EntSio fale alguns nimeros para a tia. Fale alguns mimeros que jé apareceram na nossa
conversa. Na sua casa tem nimeros? '
(Acena que nio)
Pes- NBo? Na sua casa nfo tem wn piimero?
(Emmmms&entedacasa,qu«mndonosmfeﬁrmnﬁmodacasa)
Pes- Nio Tem? Entfio, s6 tem a plaquinha de sua mie que vende doces, sorvetes?
( Mar acenou que sim)
Pes- E para que vocé acha que servem os mimeros, Mar?
Mar- Para aprender.
Pes- Aprender o que?
Mar- Aprender 08 DUmMeTOSs.
Pes- E para que a gente aprende?
Mar- Para saber das coisas.
Pes- Hum. Para saber das coisas.
Vocé costuma sair para fazer compras com a mamée?
Mar- Sim
Pes- E quando a mamie compra alguma coisa, 0 que ela faz depois que compra, antes de
sairdompeamemdo,dobax,damemaﬁn,oqueelatemdefaw?
Mar- Ela lava a louga, varre a casa, faz janta.
Pes- Masquandoelawtalémbar.Ondeéqmelafazascompms?Elaoompmmde?
Mar- No Mercadinho Machadinho '
Pes- EqmndoelafazcompmsnoMachadinho,mhomdesair,oqueelafaz?
Mar- Ela vai embora. _
Pes- Eata certo. Ela passa no caixa para pagar?
Mar- Passa
Pes- E ela paga com o que?
Mar- Dinheiro
Pes- E vocé conhece dinheiro, Mar?
Mar- Sim '
Pes- E que dinheiro vocé conhece?
Mar- Conhego 10 000, 6000, 50, 100
Pes- E ai, Mar? Nessas notas de dinheiro tem o mimero?
Mar- Tem
Pes- Por exemplo, na nota de 10 000. Ela vale bastante ou vale pouco?
Mar- Bastante
Pes- E onde esté o niimeso na nota de 100007 Voct j4 viu?
Mar- Sim. Tem zeros assim (ela apontou com gestos)



Pes- Isso. E onde mais voc acha que tem nimeros? Tem numero na sua idade (7 anos), tem
mhnm)nasuacasa(litmaoe3irmas),tcmn\hncronanoiadedinheim.Eondemais
voos acha que tem numero? '

( Mar ficou hesitante)

Mar- Tem nimero nas casas

Pes- _Praqnetannﬁmaonascam?l?.ondetanmhxmonascasaa?

Mar- Em um mounte de hgar. '

2* Atividade :

(OrganizaxnoGngpos:maneontromSﬁchas)

Pes- Mm,voeépodedimparaaﬁa,ondetmnmaisﬁchas?Aqnﬁouaq\ﬁ?

Mar- Aqui (apontou o grupo de 9) _
(ReﬁmmOSIﬁcha,deixandoogmpoms

Pes- E agora, onde tem mais?

Mar-Aqui(apontouogupodeS)
(Retimmosmaisl,deixandocom'f)'

Pes- E agora, onde tem mais?

Mar- Aqui (Aponta o grupo de 7)
(Reﬁramosmaiamm,dehcandocom())

Pes- E agora, onde tem mais?

Mar- Aqui (apontando o de 6)
(Retimmoamaisl,deixandocomS.Agom,ambososgmposmi)

Pes- E agora?

Mar- Nenhuma das duas

Pes- Elas aflo iguais? Por que elas sfio iguais?

Mar- Porgue t4 tudo igual.

Pes- T4 tudo igual? S6 de ofhar voc sabe?
(Mar acenou que sim)

Pes- Entfio vamos ver. (Organizamos novos grupos: um com 8 e outro com 5) -

Pes- Agora, onde tem mais?
(Mar apontou o de 8)
(Retiramos uma, deixando com 7)

Pes- E agora? (Mar aponicu o de 7)
(Retirmmmaisma,deixandowmé)

Pes- E agora? (Mar apontou o de 6)
(Retiramos mais 1, deixando com 5. Agora, ambos 08 grupos ém 5)

Pes- E agora?

Mar- Iguais

Pes - Agora, esta tudo igual? : ' :
(Reﬁmmosumaﬁchademngmpoepaﬁsamospamcmm‘o.,ﬁcandoummﬁem
com 4)

Pes- E agora? (Mar apontou o de 6)
(Vohmosaﬁcha,deimndoougmposetanQS)

Pes- E agora?

Mar- T4 tudo igual



3* Atividade:

es- Mar, vocé sabe contar?
(Mar acenou que sim)

Pes- Até quanto voc8 sabe contar? Vamos contar!

Mar- Até 20

Pes- Até 207 Entiio conte. Deixe a tia oyvir.

(Mar conta até 20)

Pes- Muito bem. E vocd sabe escrever esses nimeros?
(Mar acencu que sim)

Pes- Deixe a tia ver.
(Apesqumadondﬂmnpapelecammemwmegaamwt,dadmﬁama
eaquerda)
es- Entfio agora, vocd vai contar para a tia. V4 lendo o que vocé escreveu.

(Mar vai lendo ¢ indicando com os dedos, 08 mimeros; titubeia no 11 e chegando até 19,
fica olhando desconfiada)

Pes- Esta certo? O que esta faltando?

(Mar besitou sem saber)

Pes- Comece de novo. Vamos ver!
(Matcomeqmdenovo-atéolﬂvaimpidoedepoiscomegouahesitar,qumdochegau
ao 18 parou)

Pes- Dezoito? E este? (Se referindo ao seguinte)

Mar- Dezenove

Pes- Este é o dezenove?

Mar- Mas 36 que esta errado.

Pes- Por que est4 errado? (Mar hesitou)

Pes- Este aqui quem ¢7 Vocé escreveu este mimero sendo o que? Voc escreveu pensando em
que mimero?

Mar- No vinte

Pes- Enilio ficou faltando algum mimero? Ficou faltando quem?

Mar- O dezenove

Pes- Entlio a tia vai fazer uma setinha e vocé escreve o 19 embaixo.

(Com a colocagio da seta, Mar escreveu o 19 na linha debaixo)

Pes- Entfio confere agora. (Mar releu e se enrosca no 19)

Pes- Nio, este esta no lugar do que estava faltando. Dezenove ¢ este. 20 é?
(Mar aponta o 20)

Pes- Entlio me mostra onde esta o 5. (Mar apontou o 5)

Pes- EntSo me mostre o 15 (Mar hesitou entre o que ela escreveu como sendo o 15 e 0 16)

Pes- E ai, ¢é este ou aquele? (Mar apontou o seu 15)

Mar- Este

Pes- quvccéemfazwdommdescohmqméeste?(lvhrlmtou)

Pes- quvoeéfezparadeseoquueémte?

Mar- Pensando.

Pes- Entfo mostre o 7. (Mar apontou o 7)

Pes- Me mostre o 13 (Mar apontou o “seu”™ 13)

Pes- Muito bem. E este aqui?

Mar- 16 (apontando o seu 16)

Pes- Muito bem. E como voc8 sabe que é 0 167



Mar- Pensando

Pes- E este aqui?

Mar- 9 (Mar apontou 0 9)

Pes- E este?

Mar- 19 (Mar hesitou ¢ aponta outro, o 18)

Pes- Este é 0 197 E este que estava faltando?

Mar- Este ¢ 019.

Pes- Se este é o 19, quem ¢ este? (Mar hesitou)

Pes- E vocé sabe quem vem antes do 197

Mar- 14.

Pes- 14 vem antes do 197 (Mar acencu que nio)

Pes- Nio? E af? (Mar fica olhando como se estivesse contando)

Pes- O que vocé esta fazendo para descobrir? Voot esta contando de novo?
{(Mar acenou que pio)

Pes- Voot esta 56 olhando!

4* Atividade:

Pes- Mar, a tia vai fazer s6 mais uma brincadeira com vocé.
(Fizemos uma fila com 8 fichas azuis)

Pes- A tia vai fazer uma fila de fichas para ela. Quero que vocé faga uma fila igualzinha para
vocé. Vocé vai pegar ficha na caixinha e vai fazer.

Mar- Verde ou azul?

Pes- A cor que vocé quiser: verde ou azul. Voot vai fazer uma fila igualzinha da tia.
(Marpegoumnpaeotedeﬁchasvadesevaicolocaado,mama,mﬁentedas
minhas. As restantes ela volta na caixa.)

Pes- Esté igual, Mar?

Mar- TA.

Pes- Esta igualzinha?

Mar- Ta. _

Pes- Ento temos a mesma quantidade de fichas. (Mar acenou que sim)

Pes- Quem tem mais: vocé ou a tia? (Mar conferiu)

Mar- Ninguém

Pes- Ninguém? No6s temos a mesma quantidade? Agora, atenglo!

(Espalhamos nossas fichas deixando as de Mar juntas)

Pes- E agora, quem tern mais: a tia ou vocé? '

Mar- A tia .

Pes- A tia tem mais? (Espalbamos as fichas de Mar na mesma posiglio das nossas

Pes- E agora, quem tem mais?

Mar- Ningém.

Pes- Ninguém? T4 igual? (Mar acenou que sim)

Pes- E agom, quern tem mais: eu ou vocé?

(Juntamos as nossas fichas, deixando as de Mar espalhadas)

Mar- Eu ' :

Pes- Vocé 27 Por que vocé tem mais?

Mar- Por que est4 espathado

Pes- Fntio a sua esid espathado, tem mais?



Mar- Aqui uma esta junto da outra. (Se referindo as que esiavam juntas)

Pes- Entﬁoseespalharﬁcamais?Eseatiaespaﬂmasdela?
(Espalbamos as nossas fichas )

Mar- Ninguém fica com mais

Pes- Ewaﬁnagmjmtarumm?(JuniamoaasﬁchmdeMu)

Mar- A tia tem mais.

Pes- E por que a tia tem mais?

Mar- Porque esta desjuntando da outra.

Pes- Emﬁqmalvwénﬂomouomemwmmdaﬁamcabdnha?

Mar- Peguei

Pes- Entfio, como a tia texn mais?

Mar- Porque esta espathado

Pes- Entlio vocé pegou o meamo tanto da tia, mas porque esta espalhado a tia tem mais
que vocé.
Entio,q\nndovmévaitetig\mldaﬁa?l)eixeigualaodaﬁamﬁo.

Pes- Entﬂooqmwcéestﬁfamdopamﬁcarigual?(}dmmwaespdhuasm)

Mar- Estou espathando

Pes- Entfo espalhando vocé deixa igual? Vocé ja sabe contar, nio é7 Entio conte
qumiasﬁchasvocétem(Marcontouassuas)

Pes- Eatinqmmastan?(Maxcontou)

Pes- Entfio quem tem mais?

Mar- Ninguém

Pes- E se eu fizer assim com as minhas ¢ assim com as suas. Quem tem mais?
(EspalhamosasnoasasejmaadeMar)

Mar- A tia

Pes - A tia? Entfio conte as minhas (Mar contou)

Pes- Conte as suas (Mar coniou)

Pes- E af? A tia tem mais? (Mar acenou que sim)

Pes- A tiatem 8 e vock tem 8. A tia tem mais?
(Mar acena que im)

Pes- Por que a tia tem mais?

Mar- Por que para ficar igual a minha, tem que juntar a sua.

Pes- Ent&ovamosﬁcarséccmasuaaiagom.(}uanmﬁghaswcém?

Mar- 8

Pes- Mostre as 8 para a tia. (Mar apontou a 8*)

Mar- Esta

Pes- Entiio vocé tem 8 fichas. Essa significa que vocé tem 87 (Acena que sim)

Pes- Mostre 4 fichas para a tia, Mar. (Mar apontou as 4)

Pes- Essas sfio as 47 (Mar concordou)
MoslmentﬁoasSpaxaati&(hhrimﬁcwqueSsﬁotodas)

Pes- AsSsiomdomtEO?Ent!oestaaquinaoé&andowcémuarempma a tia, vock
esth mostrando quantas? : .

Mar- 8

Pes- Esta vocé ests mostrando 87 E quando vocé mostrou assim para a tia (indicamos
todas com a mio), vocd estava mostrando quem?

Mar-8

Pes-PegtIeSﬁchasparaaﬁmMosttepamaﬁa.(Marimﬁema?)

Pes- Esta aqui significa que siio 37 (Mar concardou)

ol




Pea- Pegue4ﬁc1ma.Mostmas4pamalia.(Marindicoutodas,depoisséa4‘)
Pes- E essa dal é 47
Pes- Fa}eumnooisapnmatia:Sevocétem4ﬁchas,signiﬁcaqm vocé tem 2 ou nfo
Quemtem4,tem2?(Acenouquesim) :
Pes- Quem tem 4, tem 37 (Acenou que sim)
Pes- Mostre as 4 para a tia
(agrupou as 4 e mostrou).

2* crianga: Tat Idade: 7 anos
CONVERSA INICIAL

Pes: Fale o seu nome para a tia

Tat: Tat

Pes: Tat de qué?

Tat: ...

Pes: Vocé sabe que dia é hoje, Tat?

Tat: Ndo

Pes: Hoje ¢ dia 10. Dez de abril. Vocé tem quantos anos, Tat?

Tat: 7

Pes: Vocé sabe em que bairro vocé mora Tat?

Tat: Vila Lourdes '

Pes: Vocd mora com quem?

Tat: Com minha mie, meu pai, minha irma

Pes: Tem mais alguém? S6 tem uma irm#?

Tat: E um irmdo.

Pes: Voo sabe o que o papai faz?

Tat: Trabatha

Pes: Em que, vocé sabe?
(acenou que nio)

Pes: Fale uma coisa para a tia: antes de vir estudar aqui com a tia , vocg j4 tinha ido 4 escola?

Tat: J&

Pes: Onde?

Tat: L4 onde eu morava, lonjéio.

Pes: E o que vocé fazia 147 Era a 1* série também?

Tat: Era

Pea: Era a 1* série? E vocd nfo sabe o nome da escola?
{acenou que niio) )

Tat: N5o era creche, niio?

Tat: Nlio

Pes: E o que vocé fazia nessa escola?

Tat: N6is cantava, brincava, dangava.

Pea: Mas nfio escrevia, nfo? Ou fazia coisa no papel?



Tat: Nio fazia nllo.
Pes: Entio 36 brincava.

1* Atividade

Pes: Tat,contemmooisapamatia:vocéeonhecenm?

Tat: Conhego

Pes: Onde vocé acha que tem nimero?
(ficou pensando sem responder)

Pes: Tem nimero na sua casa?

Tat: Tem

Pes: Onde

Tat: LA na frente da casa.

Pes: Em que lugar na frente da sua casa?

Tat: No muro

Pes: E vooé sabe o niimero da sua casa?

Tat: Nio
Pes:Ondemhvwéacha?Dmﬁodamma,mdmhgarqmtmmmo?
Tat: Tem

Pes: Onde

Tat: Na parede da sala

Pea:Equem‘meroéesse,voeésabe?

Tat: Nio
Pes:Umirm&oeumaizma,entaovocétemzimsos.AlémdevwémmcasatemmaisZ?
Tat: Tem mais duas casadas
Pu:Eqwn&ommjmto,oeﬁo?Efalemwisa:entﬁoveja:vocétemmirmﬁo,uma
irmﬂeduascasadas(famosindicandocomodedo);mﬁovocétem quantos irmaos?
Tat: Dois irmfios; um casado emnqueﬁcaemcasa;duasirmﬂs:umacasadaeumaqmﬁca
emn casa.
Pes: Entiio juntando tudo, di quanto?
Tat: Quatro
Pes:Voc&tm4hmﬂm(expﬁcamosaehque,qmndosefalahm&osmmopodeserhomn
como mulber, pois ela ficava em diivida quando faldvamos: irmAos).
Vocé disse para a tia que tem 4 irmiios. Vocé disse para a tia que tem 7 anos.
Tesn miimero nessa conversa nossa?
Tat: Tem
Pes: Onde
Tat: Irmfios :
Pes:andovmédizqmtemﬁtmﬁoa.Ondetemnmmuacmma?
Tat: 4 irmios '
Pes:Qmm!ovoo&dizusimpmanﬁa:Euhmho?m.Ondetunm}moaﬂ
Tat: Sete ance.
Pes:Sete,eﬂﬂwto?andnachsse,aﬁaV.usanﬁmos?
Tat: Nlo '



Pea: Vocd nlio esta fazendo o calendano?

Tat: TA

Pes: E o que tem no calendario?

(Hesitou e nio respondeu) _

Pea:Alémdodiadnmnam,alémdotmpo:seesidaol,chovendoounublado,oerto?\'oc&s
t8m também o dia do més, nfo tem?

Tat: Tem .

Pes: E que dia ¢ boje?

Tat: 10

Pes: Onde esta o numero ai?

Tat: 10

Pes:Emlodezénmnemtambém,certo?

Pea:Voeéganhadinlniro,umea,damamﬁedepapai?

Tat: Ganho

Pea:Voeéeonhecealgcmsmtasmaitﬂanlo?

Tat: Conhego 0 100, 0 1000 e ...
(mehnﬂoaehmbrawfcmoadandOpim,awehwlanbmrmméadeSO)

Pw:Oquevocégostamaiadeganharzade.ﬁO, 100 ou 10007

Tat: 1000

Pes: Por que?

Tat: E mais

Pea:Valemais?Pctexanplo:seamamﬁederparavoeéwcoﬂwr,wmovocéfaz?
como sabe que ¢ mais?

Tat:Pctquedaparampmrmaiacoisas.

Pes:Masseamamleﬁmaasim:pmeraatrésmncimadamaefalar:Tat,escolhe
um&Qualaquevocévaiesoolhm’?

Tat: 1000

Pes:Eocnwéquevoeésabequenquelaéadel(}OO?

Tat:Pmaminhahmljéeaq)Iicw.

Pes:quueelafw?Cmﬁepamatia:vocésabetiacmtaro:meéuman:ﬁade1000?_

Tat: N¥o

Pes: Ela temn nimero, Tat? Que numero tem, vocé ja viu?

Tat: Nio

Pes: Mas vocé sabe que tem um nimero?

Tat: Sei

Pes:NanotadeSOtemmhwo?NademOtambémtemnﬁmam?Enﬁomdinheim
tem nixmero? (atodaaasperglmiaselampmdwmesim)

Pes: Enilio veja: vocé tem mimero para(hmqnntosumaoevoeétm,vocémm
MW&MWMMMMMMmdm&o,M
{eqn mimero no muro de sua casa, vocé tem mimero para indicar que dia ¢
hoje.vaésahepmqueserveoanﬂmw,Tat?

(Elan!omxbemponda)

2 Afividad

Peu:Tat,voeéubedimpematiamxletunmaisﬁchu?
(ngwomhmﬁmcomﬂ



Tat: Aqui (apontou o de 8)
(retiramos uma ficha, ficando com 7 e 5)
Pes: E agoma?
Tat: Teun mais ainda (apontando o de 7)
(retiramos mais uma ficha, ficando com 6 ¢ 5)
Pes: E agora?
Tat: Mesmo tanto
(retiramos mais uma ficha ficando com 4 e 5)
Pea: E agora?
Tat: Mesmo tanto ainda
Pes: Espere. Aqui tA igual?
(Ela contou as fichas)
Tat: Aqui tem 4 e aqui tem 5
Pes: Vocé quer conferir?
(Ela contou novamente ¢ conferiu)
Pes: D8 wmna olhada: se aqui temn 4 e aqui tem 5, onde tem mais?
Tat: Aqui (apoatando o de 5) '
(colocamosmaismnaﬁdmmxpodﬂﬁcandoamboscomﬂ
Pes: E agora? '
Tat: Mesmo tanto
(colocamosmaismﬁchamnndosm:poa,ﬁcandomeeS)
Pes: E agom?
Tat: Mesmo {anto
(colocamos mais uma ficha no grupo de 5, ficando ambos com 6)
Tat: Aqui tem mais (apontando o grupo onde baviamos colocado mais uma ficha)

Percebemos que ela dizia ter mais no grupo que colocavamos a ficha.. Resolvemos
entfo reiniciar a atividade.
Apresentamos um grupo com 9 fichas e outro com 5.

Pes: E agora, onde fem mais?

Tat: Aqui (apontando o de 9)
(Retiramos uma ficha, ficando com 8 e 5)

Pes: E agora?

Tat: Aqui (apontando o de 8)

(Retiramos mais uma ficha, ficando com 7 ¢ 5)
Tat: Aqui (apontando o de 7)

(Retiramos mais uma ficha ficando com 6 e 5)
Tat: Aqui (apontando o de 6)

(Retiramos mais uma ficha ficando ambos com 5)
Pes: E agora?

Tat: O mesmo tanto.

{colocamos uma ficha num dos grupos, ficando com 6 e 5)
Pes: E agora? '
Tat: Aqui tem mais (spontando o de 6)

(aumentamos mais uma ficha no grupo de 5, ficando ambos com 6)
Pes: E agora?

Tat: O mesmo tanto.
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3* Atividade

Pes: Voot sabe contar?
Tat: Sei
Pes: Entlio comece a contar para a tia ver
Tat: 1,2,3,.. 10
Pes: Pode continuar. Vocd sabe?
Tat: N¥o
Pes: Depois do 10 vocé nlio sabe mais?
(Acenou que nkio)
Pes: Entlio estd bom. Voc8 vai tentar escrever para & a tia, do jeito que vocé sabe, 147
Pes: Leia para a tia o que vocé escreveu.
Tat: 1,2,3,..10
Pes: Mostreo 4 paraa tia .
da mesma forma com 0 7,06, 0 2 ¢ 0 10. Apenas o 7 ela disse 0 9)
Pes: E este aqui, qual é? (Apontamos o 5)
Tat: O 5
da mesma forma apontando e ela dizendo: 08,010 e0 1)

Pes: Aqui vood tem alguns ntmeros. Tente "ler” para atia.
(Apresentamos as cartelas com os numerais de 14 9)

Tat: Um _

Pes: Este ¢ o um?

Tat: N&o,¢02

Pes: E esse ai? -

Tat: Setfe. Sete nfio,éc 8

Pes: Vamos fazer o seguinte: tente por em ordem. Comece a achar o 1. Veja se vocé acha.
(Ela encontrou a cartela do 1, depois do 2 e foi colocando em ordem. Somenteo8eo 9
ela inverteu. Sua seqiéneia ficou 1,2, 3, 4,5,6,7,9,8)

Pes: B entlio esta certo aqui? (Referindo-nos ao final da seqdéncia. Ela percebeu a inversfo e
conserton) ' '

Pes: Enifio conte de novo

Tat: 1,2,3,..9

Pes: Muito bem

4* Atividade

Pes: Tat é o seguinte: a tia vai fazer uma fila de fichas aqui e vocé vai fazer uma igual para
vocé, Voot vai pegar as fichas na caixinha e fazer uma fila igual para vocé.
(Ela foi colocando as fichas, uma a uma, na frente das minhas. Colocou 8 fichas)
Pes: Acabou? T4 igual?
(acena que sim) "
Pes: Conte para a tia: quem tem mais: a tia ou vocé?
Tat: Igual
Pes: Por que t4 tudo igual?
Tat: Tem o mesmo tanto.
~ Pes: O que vocé fez para pegar o mesmo tanto?
Tat: Fui pondo fichas
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Pes: Agora preste atenclo: estas sfo as fichas da tia, estas s8o as fichas suas. Voct disse
que nds temos o mesmo tanto. E agora, Tat, quem {cm mais: vocd ou a tia?
(Espalhamos as fichas dela) '

Tat: Eu '

Pes: Por que a sua tem mais?

Tat: Por a minha est4 espalbada.

Pes: A tia nfio quer ter menos que vocé. E agora?

(espalhamos as nossas)

‘Tat: Ta tudo igual

Pes: E por que t4 tudo igual?

Tat: Vocé abriu a sua

Pes: E se eu fizer assim na sua, quem tem mais?

(juntamos as dela)

Tat: Vocé

Pes: A tia tem mais! Voo ja sabe contar, ento conte as fichas da tia.

Tat: 1,2,3,.. 8

Pes: A tia tem 8 e vocé?

Tat:1,2,3, .8

Pes:Edanuemtemmaisﬁchas:vocéwaﬁa?

Tat: A tia

Pes: A tia tem mais? Por que?

Tat: T4 igual

Pes: Por que t4 tudo igual?

Tat:PorqueaquitmnS(apontandoasmssas)eaquitemS(apontandoasdela)

Pw:AdaﬁaestaesPalhadaeasuaestajmiinha.Eai,qtmtemmajs?

Tat: T4 tudo igual porque aqui tem 8 e aqui tem 8

Pes: E entfio, 0 que eu fago para saber se est4 igual ou nfo?

Tat: Eu abro as fichinhas

Pes: Se abrir as fichinhas eu sei? Mas foi isso que vocé acabou de fazer
(N#o responden)

Pes: O que voct fez para saber se nas duas tém o mesmo tanto?

Tat: Peguei uma por uma

Pes: Entlio veja: quantas fichas vocé tem?

Tat: Aqui tem 8, aqui tem 8. :

Pes: Nos temos o mesmo tanto? Nos temos igual ou ndo?

(acenou que sim)

Pes: Entfio, e agora? :
(espalhamos as dela, deixando-as de duas em duas e mantivemos as nossas alinhadas)

Pes: Quem tem mais? :

Tat: Eu

Pea: Por que?

Tat: A minha est4 espalhadinha assim (indicando com as m&os)

Pes: Ento conte para a tia
(Ela contou novamente as duas colegdes)

Pes: E ai, quem tem mais?

Tat: Ninguém. T4 tudo igual

Pes: Vooé acabou de dizer que vocé tinha mais que a tia. E ai?

Tat: Aqui tem 8 e aqui tem 8




Pes: A tia nfo est4 entendendo entfo. Quem tem mais: vocé ou a tia?
Tat: T4 tudo igual
Pes: E ai, se eu espalho ¢ junto, continua igual?
Tat. Continua ,
Pes: E se eu juntar a sua e espalhar a da tia? Quem tem mais?
Tat: Vocé
Pes; Mas quantas a tia tem?
Tat: 8
Pes: E vocé?
Tat: 8
Pes: Entfio quem tem mais?
Tat; Vocd porque a sua tava aberto e a minha t4 fechado
ngntﬂoaﬁatemmaisporqmmabertoeasuatemmenosporqmt&fechado" 7
Tat: :
Pes: E quantas a tia tem?
Tat: 8
Pes: E vocd
Tat: 8
Pes: E al (nfio respondeu)
Pes: T4 igual ou a tia continua tendo rais?
Tat: A tia tem mais
Pes:Seatiaeepalhar,atiatemumis?Quamasmesxm,voeétem,Tat?
Tat: 8
Pes: Mostre as suas 8 fichas para a tia
(Fla foi contando)
Pes: Onde estlio as 87
(Ela indicou todas)
Pes: Pegue as 5 fichas para a tia
{ela foi contando)
Pes: Mostre as 5 para a tia
(ela contou novamente)
Pes: E onde estiio as 57
Tat: Aqui (apontando todas)

3* crianga: She Idade: 7 anos
CONVERSA INICIAL

Pes: Qual ¢ o seu nome?
She: She
Pes: Vock sabe que dia é hoje, She?
(ela n¥o se lembrou)
Pes: 10 de abril. Quantos anos vocé tem?



She: 7
Pes: Em que bairro vocé mora?
She: Jardim Santa Cruz
Pes: Vocé mora com quem?
She: Cmnminham&a,minhnﬁa,meupai,minhnirm&emeuixmzo.
Pes: Entfio vocé tem uma irmd e um irmio?
(acena que sim)
Pes: Vocé sabe o que o papai faz?
She: Ele trabalha em oficina
Pes: Oficina de que? De carro?
She: E, de pintar
Pes: Oficina de carro, de pintar? Vocé sabe como se chama essa oficina?
(acena que no) -
Pes: Funilaria? E iss0?
(ela confirmou)
Pes: Antes de vocé vir aqui fazer a 1* série com a tia V., vocé j4 tinha ido & escola?
She: Nio
Pes: Nio? Vocé mumca foi? Nem na creche?

She: N&o

Pes: Eap:imeiramquevocévemnaescola?
(acena que sim)

1* Atividade

Pes: Faleparaatia,She:vocéoonhecenﬁmero?
(acena que sim)
Pes: Conhece? Onde vocé ja viu mimero?
She: Minha m#e ensinava
Pes: Sua mie ensina? E o que vocé sabe de numero? Vocé sabe escrever? Vocé sabe contar?
(a cada pergunta feita ela acenou que sim)
Pes: Entﬁovoeéjévium&meroemalgmnhxgardamc&s&? Onde?
She: L4 onde tem os pregos de coisa que a minha mfe compra € €U pego pra ver
Pes: Ah,muitobem!EnﬁioqmndoammﬁefazcommaswmoPreqo? Tem um papelzinho
com o8 pregos? _
Fntiio so esses nimeros que vocé ja viu?
(acenou que sim) _
Pes: Fn mais algum lugar vocé lembra que j4 viu numero?
She: Ja ' '
Pes: Onde mais?

Pes: Entfio vocé conhece bastante mimeros!

Vood conhece dinheiro, She? O que voct j4 conhece?
She: 1000, 500, 100
Pes:Qm.ldelaavoe&goutatiadegnnhat’?

She: 1000 '
Pes: Por que a de 10007
She: Porque sim. E mais
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Pes: Vale mais? D4 para comprar mais colsas ou no?

She: Da

Pes: F no dinheiro, She, tem mimero?

She: Tem

Pes: Vocd ja viu nimero no dinheiro?

She: Nio '

Pes: N#o? Vocé nunca viu? Por exemplo, seat:apusesse em cima da carteira uma nota de

100, uma de 500 e
uma de 1000, vocé vai saber qual ¢ a de 10007

She: Sim

Pes: Como é que vocé conhece & nota de 10007

She: Porque tem o prego

Pes: Tem o prego da nota. Mas entfio vocé conhece! Vocé j4 viu que ela tem um nimero?

She: J4

Pes: Certo. Entfio agora toda vez que vocé ver dinheiro vocé vai olbar e vai ver que ela tem
um numero. Por exemplo, quando vocé diz assim para a tia: Eu tenho 7 anos. Tem
ntimero ai nessa frase?

She: Tem

Pes: Onde est4 o numero af?

She: O nimerto que eu estou fazendo

Pes: Sete! Porexemplo,quandoagente diz: hoje ¢ dia 10, onde esth o nimero ai?

She: Na plaquinha

Pes: Mas nessa conversa que a tia esta tendo com vocé: hoje ¢ dia 10, onde aparece o nimmero
ai?

She: No 10

Pes: Entiio olhe quanta coisa: tem mimero para o prego das coisas, na parede do bar, tem
nMero na sua casa, na parede, vocé tem o ntmero 7 na sua idade, vocé tem o niimero
na nota do dinheiro, vocé tem o niimero para dizer que hoje ¢ dia 10. Entio para que
servemn esses numeros, She?

She: Serve para ver a idade

Pes: Vocé acha que serve para bastante coisa o nimero?
(acenou que sim)

2* Atividade

Pes: She, a tia vai fazer dois montinhos de fichas. Vocé sabe dizer onde tem mais fichas?
(apreseniamos um grupo com 9 e outro com 5)

She: Esta aqui (apontando o de 9)
(rehmmosumaﬁcha,dcmando—oscemSeS)

Pes: E agora, onde tem mais?

She: Aqui (apontando o de 8)
(retiramos mais uma ficha, deixando-os com 7 e 5)

Pes: E agora? |
(Ela demorou um pouco para responder)

Pes: O que vocé esta fazendo para saber? Esta contando?
(Ela acenou que sim)

Pes: E agora, sem contar, onde tem mais? S6 de olhar aqui voc€ sabe onde tem mais?
(deixamos um grupo com 6 e outro com 5 fichas)

She: Nesta (apontando o de 6)
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(retiramos mais uma ficha, e os grupos ficaram com 5 fichas, cada um)
Pes: E agora?
She: Nés dois
Pes: Esta igual entfio?
(colocamos uma ficha num dos grupos deixando-os com 5 e 6 )
Pes: E agora?
She: Este aqui (apontando o de 6)
(colocamos mais uma ficha no grupo menor deixando ambos com 6)
Pes: E agora?
She: Esta igual '
(colocamos mais uma ficha, ficando ambos com 7)
Pes: E agora?
She: T4 igual

3* Atividade

Pes: She, vocé sabe contar?
She: Se1
Pes: Entfo conte para a tia ouvir. V4 contando.
She: 1,2,3,...23
Pes: Esta bom. Enifio vocé sabe contar até mais de 20. E vocé sabe escrever esses mimeros?
She: Sei
Pes: Entfio vocé escreve para a tia?
(0 23 ela escreveu como sendo 12 e 13)
Pes: Entfio leia para a tia o que vocé escreveu
She: E para contar?
Pes: E. Vai contando
She: 1,2,3,... 10 e parou
Pes: Esteéoil? (Refenndo-seaoseu 23)
She: No
Pes: Entio vocé conta até aqui (referindo-se ao 10) este ¢ o nimero?
She: 10
Pes: Entfio conte para a tia: que nimero € este?
(apontamos o 6)
She: Seis
(Fizemos o mesmo para 0 9, 0 5 e o 8 e, a todos, ela respondeu corretamente)
Pes: Agora mostre para a tia o 3
She: Este (indicando 0 3)
(Fizemos o mesmo para 0 7,0 9, 0 4 e o 10, sendo que ela indicou todos)
Pes: A tia tem aqui alguns nimeros, ngasevocéconheceessesnﬁmeros
(apresentamos as cartelas numeradas)
She:02,05,07,01,03,09,04,06,¢08
Pes:Ponlmemordempataatia
(ela os colocou em ordem crescente)
Pes: Que nimero ¢ esse que vocé acabou de por?
(referindo-nos ao 9)
She: 9
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Pes: Entlio conte para a tia que numeros sdo esses.
She: 1,2,3,..9

4* Atividade

Pes:Aﬁavaifamumnﬁ}apamehewcémipegmﬁchmhasemifawmigualpam
vocd. Pode fazer.
(FizunmmnaﬁlamSﬁchas)
(Shevaipegandoasﬁcbasdemmmmewlocando-asemmpcﬂdémia)
Pes: Esta igual?
She: T4
Pes: Como ¢ que vocé sabe que esta igual?
She: Olhando
Pes:Quamtemmaiaﬁchas,She:aﬁamvoc&?
She: Igual
Pes: Entfio nds temos fichas iguais. O mesmo tanto de fichas. E isso?

She: B

P%:Em&oagma,atenqao:olheoqueaﬁawifawmssuas(espaihamosasﬁchasdela)
E agora , She?

She: Eu ‘

Pes: Vocé tem mais? E por que vocé tem mais?

She: Porque vocé espalbou

Pes; E aqui agora? (espalhamos as nossas deixando em correspondéncia com as dela)

She: T4 igual

Pes: E por que ta igual?

She: Vocé espalhou

Pes: E agora, quem tem mais?
(jnmtamosasdela,debmndoasnossasespamadas)

She: A tia :

Pes: Conte as fichas da tia

Pes: Quantas que a tia tem?

She: 8

Pes: E vocé

She: 8

(Aﬁtahaviatuminadoenﬂnpemehmm. Pelas nossas anotag8es, constatamos que, -

@ambuuﬁlizadawmﬂgmehaﬁrmaqwm&mtémamqmnﬁdade.ﬁmm,se
adispoaiq&oespmialn!ofwamelaaﬁrmamwaﬁh mais comprida tem mais.
andowlommmﬁiamlﬁhaeamﬂamchmﬂo,ehaﬁmq&mﬁnhﬂmﬁhaﬁa
nmia.Vaiﬁcammhmbémqmehtanoaspeaowdimﬂmdinﬂ,mseja,wmeguewnw
meolegioedizetqmowdinaiserefmedeolep&otoda)
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4* cnanga: Cle Idade: 7 anos
CONVERSA INICIAL

Pes: Qual é o seu nome
Cle: Cle
Pes: De que?
Cle: ...
Pes: Vocé tem quantos anos?
Cle: 6 :
(Esta informag8o foi, posteriormente, verificada com a professora da classe, que nos
mostrou a ficha de matricula de Cle, onde consta que ele tinha, na época, 7 anos)
Pes: Que dia ¢ hoje? Vocé sabe que dia ¢ hoje?
Cle: 21
Pes: N&o. Hoje ¢ 10 de abril.
Que bairro vocé mora, Cle?
Cle: Vila Lourdes
Pes: E vocd mora com quem?
Cle: Com minha mie e meu pai
Pes: E vocé tem irmilos?
Cle: Tenho dois inmios
Pes: Vocé sabe o que o papai faz?
Cle: Ele trabalha com pneus
Pes: Ele trabatha em borrachana?
(acena que sim) |
Pes: Vocé estd fazendo a 1* série agora? J4 estudava anies ou nunca foi 4 escola?
Cle: Nunca fui
Pes: Nunca foi 4 escola?
(acenou que nio)

1* Atividade

Pes: Vocé conhece niimeros?

Cle: N#io

Pes: Vocé nio conhece nenhum mimero? Na sua casa tem nimero?
(nada diz)

Pes: E aqui na classe com a tia V', vocé jé viu nimmero alguma vez?

Cle: Na lousa _

Pes: Na lousa? Mas a tia V. usa mimero para que?

Cle: Pra fazer continha

Pes: Pra fazer conta? E o que mais?

‘Cle: Para aprender os nimeros

Pes: E na sua casa tem nimero

Cle: N3o
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Pes:N&o,wcémmcaviunﬁmnmmc&sa?VocémommVﬂaLmndes?E%emm?Vooé
sabe o nome da sua rua?

Cle: Ela chama Vila Lourdes

‘Pes: Vila Lourdes é o nome da rua, entfo? E pra eu chegar na sua casa, tem alguma coisa na
parede que eu sei que ¢ a sua casa ou no?

Cle: Té escrito que é Vila Lourdes - '

Pes: Esté escrito!

Cle: Tem um portiozinho azul

Pes: E ndo tem nada assim na parede, desenhado?
(ele acenou que nio)

Pes: Vamos verl Voot disse para a tia que tem dois irm#fios, que vocé tem 6 anos.
Tem mimero ai Cle, nessa conversa nossa ou nio?

Cle: Tem

Pes:Tun,mxh?andovocédizassim:Eutenhthm&oa.Ouieesﬁonﬁnmn?
(Cle hesita e nada diz)

Pes:thmaﬁavaiesmverpmavocé.Eutwhthm&os,nﬂofoiissoqmvoc&disse
para & tia? Mostre para a tia onde est4 o nimero, Cle?
(Ele aponta o 2 com o dedo)

Pes: Ah! Que mimero é esse, vocé sabe?

Cle: Dois '

Pes: Dois! Isso! Quando vocé diz: Eu tenho 6 anos, onde est4 o numero?
(escrevernos a frase no papel)
(ele apontou o 6, a0 mesmo tempo que diz "seis”)

Pes: Isso! Entio 6 é o mimero? Entfio, na sua casa nfo tem mimero em lugar nenhum?
(ele acenou que nlio)

Pes: Vamos ver o que mais. Vocé sabe quantos colegas tem na classe?

Cle: N#o. S6 tenho poucos.

Pes: Quantos amigos vocé temn na classe?

Cle: O Ale, Gil, Viv, Ail e She

Pes: E entfio quantos amigos vocé tem?
(ancsmpeﬁmioosmnmekxﬁcandocadamdelwmos&dospmacm)

Cle: Cinco '

Pes: Cinco amigos, certo? Entlio vocg esta vendo o nimero ai? Eu tenho 5 amigos.
Onde esta o nimero? (ele nfo responde)

Pes: Eu teoho 5 amigos. Onde estd o mimero?

Cle: Cinco

Pes: Cinco! Entlio cinco ¢ o niimero, certo?
Vocé costuma ganhar dinheiro do papai ou da mamfie?
(ele acenou que sim) :

Pes: Como é que conhece dinheiro? Ja conhece algumas notas ou no? Que noia vocé
conbece, conte para a tia.

Cle: A nota de 1000

Pes: E como vocd sabe que ¢ a nota de 10007

Cle: Tem uma moeda que estd escrita que ¢ 1000

Pw:%ﬁacritoqueéisso?ﬂntﬁovocéjéviuonm 10007 Ou nfo ¢ o nimero 10007

Cle:
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Pes: O 1000 é um mimero. Entllo, olhe: na sua idade tem nimero, a quantidade de immfos que
vooéwménﬁMO,mdinhehotemmMO.chhcgarmmcasatemmnﬁmo,
Cle? (acenou que nko) ' '

m:ummwmm:mmugmnm.apmmmmm,

vocé sabe dizer?

Cle: Nio sei.

2* Atividade

Pee:Cle,aﬁamdoismﬁntmdeﬁctm.Vooésabedizzrondetzmmais?
(apmsenmmncom9ewttocom55cbas)
{ele apontou o de 9)
Pea:Eagaa?(mﬁrammﬁchadomaim,ﬁcandochSeS)
(Ele apontou o de 8) _
Pes:Aqnxioontimamaiﬂ(Mimmmm&ismmﬁchaﬁcandowm?e_S)
(Eagora?) ‘
Cle: Se vooé tirar mais uma fica igual
Pes:Eoomovwésabequesereﬁmrmaisumaﬁcaigml?quvocéfez?
Cle: Bu contei
Pee:Ah,vocéeontou,seuesperto!Emnmm?
(Wmvmw;ummSeou&omSﬁcbas)
Pes:Enﬁofaleagmpamaﬁa,wncmnancndemmaiﬂ?
(eleapomouogrupodeS)
Pes: E agora? (retimmosmnaﬁcha,deimndooscom5e7)
(ele apontou o de 7)
Pes: E agora? (retimmosmaisumaﬁcha,deixando-oscomSeé)
(ele apontou o de 6)
Pes: E agoma? (DeixamosamboscomSﬁchas)
Cle: Esta igual
Pcs:Eagm?(amseaﬁamsumaﬁcbanoprinwimgnmo,deixmdoosméeS)
(ele apontou o de 6)
Pes:Eagm?(mesoentauwsmﬁchanosegundogmpo,chamboscomQ
(eleapmmumdosgnmwmosendomaim.ﬁmmo,naommgimﬁfoic
primeiro ou segundo grupo) |
3* Atividade

Pes: Cle, vocé sabe contar?

Cle: Sei

Pes: Atéqmnto?Basianiemlpmwo?Entﬁovamosconiarumpo\mpamatia

Cle: 1,2,3,..30

Pes: Bsta 6timo! Vocé sabe continuar?
(Acencu que sim)

M:Emmmﬁm&w&mgm?medm?Twﬁmpama
tia até 0 20.
(qmndoelefoiemmoSpumbmqwhaviamdooﬁmnﬁosabia como era)

Pes: Vocé escreveu até o 10 para a tia. Ento vamos Jer!
(elerecitouawquénciadelaw)



(mnostramos alguns nimeros para ele nos dizer quemeram:03,04e09.
Percebemos que ele usa a contagem seqbencial, antes de responder. A seguir, pedimos-
lhe para mostrar 0 2, 7 ¢ 9, sendo que 0 9 ele mostrou o seu suposto 10}
Obs.: estas informagdes foram retiradas de nossos registros, uma vez que, este segmento
da entrevista ficou comprometido pelo barulho.

Pes: Enwo,agora,Cle,atiaf&alg\msmhnemsaqui. Vamos ver se vocé conhece esses
NUmMeros. :
( as cartelas numeradas)
A medida que ele ia pegando as cartelas, ele ia dizendo: 1, 2, embora nfio fossem esses os
numerais representados nas cartelas.

Pes: Eate ¢ 0 27 Vocé conhece este? Tente achar o 2 af.
(ele mostrou 0 6) .

Pes: E depois, quem vem?

Cle: O 3 (este ele acertou)

Pes: E depois do 3, quem vem?

Cle: O 4 (mas pegou a cartela do 2)

Pes: E depois do 47

Cle: O 5 (e pegou corretamente)
(a sua seqoéncia ficou: 1-6-3-2-5-9-4-8-7

Pes: Quem vem depois do 77

Cle: Nove
(refizemos a pergunta e ele respondeu 8)

Pes: Quem ¢ este? (referindo-nos ao dltimo)

Cle: Dez

Pes: Mas tem 10 ntmeros ai? Confere para a tia. ele conferiu e concluiu que tinha 9.

4* Atividade

Pes: Cle, a tia fez uma fila de fichas para ela. Vocé vai pegar fichas pa caixinha e fazer uma

igualzinha para vocé, Pode pegar e fazer.
(organizamos uma fila com 8§ fichas. Ele foi pegando uma a uma e colocando em

correspondéncia com as nossas)
Pes: Pronto? T4 igual? Como vocé sabe que esta igual?
Cle: Fu vim colocando uina fichinha ao lado da outra.

Obs.: Neste ponto da gravagio a fita havia terminado e nfio percebemos. Pelas nossas
anotages constatamos que ele tem a conservagdo quando uma fila estd mais comprida que a
outra. Perguntamos porque estava igual e ele respondeu: “se eu junia vai ficar igual”. Ele sé
nfio manteve a conservagio quando as fichas ficaram na seguinte disposiglo:

dele O COCCCCC rc C
\G O

«lC C

s’ 1O C

Neste caso, ele disse ter mais. Pedimos que contasse. Ele contou 8 nas duas situagdes e
manteve sua resposta: ele tinha mais. :
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Pes: Quantas fichas vocé tem Cle?
(ele contou e respondeu 8)
Pes: Mostre as § para a tia, Cle. Onde vocé tem 8 fichas?
(ele indicou todas com o dedo)
Pes: Pegue 5 fichas para a tia
(ele pegou as 5)
Pes: Vook pegou quantas?
Cle: 5
Pes: Mostre 5 para a hia
(ele indicou todas com o dedo)
Pes: Tudo isso ¢ 57
(acena que sim)
Pes: Pegue quatro, agora, Cle
(ele pegou)
Pes: Mostre as 4 para a tia
~ (ele mostrou todas)

5* crianga: Ros Idade: 7 anos

CONVERSA INICIAL

Pes: Qual é o seu nome?

Roa: Ros

Pes: Tem quantos anos , Ros?

Ros:7 -

Pes: Vocé mora onde?

Ros: Rua Miguel Jodo Jorge

Pes: Que bairro ¢, vocé sabe?

Ros: Campinas

Pes: Bairro vocé nflo sabe? E sfio José, Santa Cruz?

Roa: E 880 José

Pes: Vocg mora com quem, Ros?

Ros: Com minha méffe e meu irm#o

Pes: Papai nfo mora junto?

Ros: Nio

Pes: Mam#e trabatha?

Ros: Ela limpa os materiais do posto e lava

Pes: Entfo ela trabalha no Posto?

Ros: E

Pes: Aquele postinho aqui perto da escola? (Trata-se de um Posto de Saude proximo 4
escola)

Ros: E



Pes: Ela trabalha de dia?
Ros: B
Pes: E com quem vocé fica?
Ros:andoeusaiodaescoiaeuﬁoooomminhavé
Pes: Fahmnacoisa,Ros,éa;ximeimmqmvocéﬁmvindoPamamm
Ros:EujéﬁximuecheZamseagmeuvimmta '
Pes: A 14 série é a primeira vez que vocé esta fazendo?
(Acenou que sim)

1* Atividade

Pes: Ros é o seguinte: vocé j4 conhece nimero?

Roa: Ja

Pes: Onde vocé j4 viu nimero? Conte para a tia.
(Elaomnegaaooniank,z,...ll,qmndointemmpemos)

Pes: E onde vocd j& viu esses numeros?

Ros:Ah,quandoeutavanam'eche,apmfessmwiavatodmosnﬁmcrospertodagenteeela
falava para a gente pensar que nimero que era.

Pes:Ah,efaleumooisapmaaﬁa:esemsernacmchse,msuacasatemnmnem?

Ros: Tem

Pes: Onde?

Ros: A minha mie faz 08 mimeros ¢ eu vou copiando

Pes: Ah, sei. Entio a mamfie ajuda vocé 8 escrever oS DUIMeros em casa. I por exemplo,
semserahomqmmc&estﬁeacmvendowmammﬁe,ahomquevocéesﬁ brincando,
vocé esth fazendo qualquer coisa em sua casa, n¥o costuma pensar em nUmerc ou
em alguma coisa que tenha numero?

Ros:Euwulémmsadamjnhapﬁmaefalopamelavirbrmwmigo e eu brinco de
escolinhaporqueomatednldacmcheéhubveﬂm,entﬁoeupegomunegécio,meus
lépisebrincocom‘ela,voufamdoosnimwms;e]asabeatéw.

Pes:Efalnmnacoisapamatia:q\mndoagemechcgammcasa,vocémomnamaMiguel
Jolio Jorge, tem mimero na parede?

Ros: Tem

Pes: E vocé sabe o mimero da sua casa? Vocé conhece mimero ou nio?

Ros:Eo5,0zer0e03 '

Pes:Ah,mﬂovocéjAconhece.Eondemaisseréquetemnﬁmem?

Ros:Naparededoladoassim,tmnaminhacasaadomxtmladotemosnﬁmerbs}ﬁ.

Pes: gapamdedaﬁenledamcasatambémtemnmo?

Ros:

Pes: E para que servem os nimeros, vooé sabe?

Ros: N#o '

" Pes: Vocd conhece dinheiro?
(Acenou que sim) _

Pes: Qmmaecoshmdaxa]gumdinheixinhdpamwcé?

Ros:

Pes: E voct jA conhece algum dinheiro?

Ros: Nota de 1000, nota de 100 cruzeiros

Pes: Seaﬁaderumanotade100emnade1000,qualdasduasvocévaiesco]her?
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Ros: A de 1000

Pes: Por qué?

Ros: A de 1000 é mais

Pes: Ah, entfo a de 1000 vale mais. E tem ntiimero no dinheiro?

Ros: Tem

Pes: E qual mimero? Por exemplo, na nota de 1000 que nimero que tem, vocé ja viu?

Ros: Vi mas 86 que eu esqueci

Pes: Vooé ja viu que tem um numero. E nas outras notas também tem nimero?

Ros: Tem

Pes: Entlio veja: tem nimero na parede da casa, tem nimero no dinheiro. Onde mais serd que
tem mimero?
(Ela nfo respondeu)

Pes: Quando vocé conversa com a tia, serd que aparece nimero na conversa? Por exemplo,
vocé disse para a tia que vocé tem 7 anos.Tem niunero nessa conversa

Ros: Tem

Pes: Onde esta o nimero?

Ros: No sete anos.

Pes: Vocé tem umn irmdo. Tem mimero nessa conversa?

Ros: Tem

Pes: Onde esta o nimero?

Ros: 4 anos dele

Pes: Ele tem 4 anos. Quando vocé diz assim: "Eu tenho um irm#0", onde est4 o mimero
al? .

Ros: Oum

Pes: Um! Ent#o um é nimero. Entfio vocé est4 vendo como vocé conhece. Por exemplo: o um
%ohmﬁnqmvocé tem é a mesma coisa que dizer: eu tenho uma nota de dinheiro?

Ros:

Pes: E o que esse um significa? Vocé sabe dizer para a tia?

(Ela acenou que nio)

Pes: Entio veja: vocé tem mimero na casa, vocé tem numero no dinheiro, vocé tem nimero
quando fala sua idade, vocé tem numero quando vocé fala quantos irmfos vocé tem.
Entlio vocé esta vendo em quanta coisa termn nimero? Vocé lembra de mais alguma coisa
que tenha niimero?

Ros: Lembro. Na campainha também tem dois zeros, um quatro.

(Ela ficou tentando lembrar ~ mas eu a interrompi pois nio havia entendido quando
ela disse a palavra campainha)

Pes: Na ... onde temos nimeros? O que vocé falou? A tia nfio entendeu onde tem esses
nimeros: dois zeros, um 47

Ros: E que de primeiro tinha na campainha dois zeros,0 8¢ 0 9.

Pes: Entio vocé estd vendo como vocé j4 conhece o8 nimeros? E para que serd que servem
esses nimeros? -

Ros: E numero para ver onde ¢ a casa se as pessoas querem ir na casa da gente, a gente
marca no papelzinho e depois ela vai 14 e encontra o mimero.

Pes: Isso! E entfio vocé estd vendo: na casa, o niinero serve para a genie encontrar essa
casa e no dinheiro, para que serd que serve o nimero?

Ros: E para ela ver qual nota que é.

Pes: Isso. E na idade, para que sera que serve o nurnero pa idade?(nfo respondeu)
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Pes: Por exemplo: todo dia a tia V. usa um numero aqui com vocés, quando vocés
chegam aqui na escola. E para que ¢ aquele niumero que a tia V. usa?
(nflo respondeu)

Pes: Quandoelapdemlousa,evocés fazem no papel.

Ros: Na data

Pes: Ah, na data. Esta vendo! E vocé sabe que dia ¢ hoje?

Ros: Hoje € quarta.

Pes: Nlio, hoje ¢ 5* feira. Quarta-feira foi ontem. E que dia do més ¢ hoje? Que dia foi
ontem? (Nos referimos a ontem pois hoje a professora ainda nfio fez o calendario)
(Ros nfio soube responder)

Pes: Ontem foi dia 15. E boje que dia seré que ¢7
(Ela nfio responde)

Pes: Hoje ¢ dezesseis. Entfio othe ai, mais um nimero . O numero serve para indicar a ...

Ros: Data

Pes: Muito bem

2* Atividade

Pes: A tia vaifamdoismonﬁnhosdeﬁchasaqui,ambom?Vocévaiolharediwpmaa
'tiaqualdosdoismonﬁnhostemmais.(ApreseniamosumcomSeoutrocon:LSﬁchas)

Pes: Mas o que vocd esia fazendo? :
(E}neatavacmmndoeapcmgndooomodedo)

Ros: Este aqui. (Apontando o de 8)

Pes: Oquevoeéfezpatasaberqwestetemmais?

Ros: Porque, olha este aqui: 1, 2,3,4,5,6,7,8, (contando) ¢ este aqui: 1,2, 3, 4,5

Pes:Ah,entﬁovocéwnbu?Emm,vocésabeﬁadiZﬁpmaaﬁaqmlmmmajs?Sem
contar agora, 56 de olhar. |
(Refizemos o5 grupos, alterando a ordem: no que tinha 5 pusemos 8 e no que tinha 8
deixamos com 5)

Ros: Este {apontando o de §)

Pes: E se a tia fizer isso, onde tem mais? (Retiramos uma do grupo maior ficando com 7
e5)

Ros: A mesma coisa, este aqui (apontando o de 7)

Pes: Este continua com mais? E agora?
G{eﬁramosumaﬁchadogmpode7,ﬁcandocom6a5)

Ros:Este(apontouode6mas,percebemoaqmelaconiou)

Pes: Este continua mais. B agora? (Retiramos uma ficha do grupo de 6, ficando ambos
com 5)

Rm:Esteconﬁnuawmmais(apontandooqmﬁnha,anwﬁom,6ﬁchas)

Pes: Eagom?(ReﬁmmosmaﬁchademgmpodeSecolocamosmoutm, ficando com 6
e4) : ﬁ

Ros: Este (apontando o de 6)

Pes: E agora? (Retiramos uma ficha do gmpode6ecolocamosnode4,deixandoambos
com 3)

Ros: Este (aponmndooquetinhaﬁanteﬁonmnie)
(Pensou um pouco, talvez estivesse contando e retificou dizendo que estavam iguais)
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Pes: Vamos mais uma vez. Sem contar, t4 bom? So olhando. (Fizemos um grupo com 9 &
outro com 6 fichas).

Pes: Diz para a tia onde tem mais.
(Ela apontou o grupo de 9)

Pes: E agora? (Retiramos uma ficha do grupo maior, deixando-os com 8 e 6)
(Ela apontou o de 8)

Pes: E agora? (Retiramos uma do grupo maior deixando-os com 7 e 6 fichas)
(Ela apontou o de 7)

Pes: E agora? (Deixamos os dois grupos com 6)

Ros: Este (apontando o que tinha 7 anteriormente)

Pes: E agora? (Deixamos armbos com 5)

Ros: Este (apontando um deles)

Pes: E agora? (Deixamos um com 4 e outro com 5

Ros: Este (apontando o de 5)

Pes: E agora? (Deixamos ambos com 4)

Ros: Agora esté tudo igual.

3* Atividade

Pes: Ros, vocé sabe contar?
(Acenou que sim)

Pes: Entfio conte para a tia

Ros: 1, 2, 3, ... 31 (interrompemos)

Pes: Esta 6timo! Vocé sabe continuar muito mais?

(Ela continuou até o 37 quando lhe pedimos para parar)

Pes: Entio agora, serd que voct consegue escrever para a tia, até o 207 Tente escrever! Até

onde vocé escrever estd bom.
(Como o8 nimeros estavam ficando muito juntos, pedimos-lhe que os separassem com
tracinhos e dai ela se confundiu e separou todos, até o 1 do zero de dez: 1 - 0, de onze:
1-1). __ _

Pes: Entdo leia agora para a tia o que vocé escreveu.

(Ela foi falando e apontando com o dedo, correlamente até o 13)
Pes: Enifio vocé escreveu até o 13. Muito bem! Mostre para mim o 8.
(E ela indicou) _
(Da mesma forma, procedemos com o 11, o4 e 09 ea todos ela mostrou
corretamente)

Pes: Agora a tia vai mostrar e voct vai dizer quem ¢, ests bom?

(Mostramos o 13,0 6, 0 4e o 10. Somente o 6 ela disse que era 9 mas, em seguida
comrigiu para 6) '

Pes: Muito bem, menininha! Vocé sabe contar e conhece os mimeros. A tia fez uns mimeros
aqui.VejaseVocéconheeeessesm}memsecolocaemotdempmaaﬁa.Podeirfalando
alto o que vocé estiver pegando.
(Apmsexnamosascaxtelasnmadas,Elaaspegouewlocoumordemde1&9)

Pes: Entlio confere. .

" (Blafoifalandode 1 29 em voz alia e apontando com o dedo)

Pes: Muito bem, menina!

4* Atividade



Pes: Ros, é 0 seguinte: a tia vai fazer uma fila de fichas para ela e vocé vai pegar as fichas
na caixinha e fazer uma igualzinha para voc€. T4 bom? Pode pegar as fichinhas e fazer
uma fila igualzinha a da tia.

(Fizemos uma fila com 8 fichas. Ela pegou as fichas e foi colocando sem
correspondéncia com as nossas)

Pes: Esta igual da tia, Ros?

Ros: Nio (Estava igual, s6 que nem todas mncoﬂespondéncmoque acabou conftmdmdo—a)

Pes: E por que nllo esta igual?

Ros: Porque esta aqui tem a mais

Pes: E o que a tia pediu para vocé?

Ros: Para fazer uma fila igual

Pes: Entio deixe igual
(Ela retirou uma ficha dela)

Pes: Agora confere para ver se esta certo.

(Ela foi contando e disse que tinha 7 para cada)

Pes: E ai ficou igual?

Ros: Ficou

Pes: Entéo confere de novo
(Ela contou as nossas e verificou que haviam 8)

Pes: E entfio, quantas que a tia tem?

Ros: 8 (Fla contou as suas: 7)

Pes: E entfo esta igual a sua com a da tia? O que esta acontecendo com a sua?

Ros: A minha tem pouco e a sua tem mais

Pes: Eptio deixe igual
(Ela pensou um pouco e colocou mais uma ficha na sua fila)

Pes: E agor, esta igual? Confere.

(Ela contou as duas filas e acenou que sim)

Pes: Entlio veja 56, as duas estfio iguais. Aqui estfio as suas e as azuis 80 as da tia. Veja o
que a tia vai fazer nas dela. Quem tem mais vocé ou a tia?
(Espathamos as nossas)

Ros: A tia

Pes: A tia temn mais? E por que a tia tem mais?

Ros: Porque estas aqui nfio tém par (mostrou as nossas que estavam fora da correspondéncia
com as dela)

CCOCOCCO
oooooooo_/

estas nfio
{8m par
Pes: E se eu fizer assim nas suas (espalhamos as dela colocando-as emmespondéncm com
4s nossas)
E agora?
Ros: Agora esth igual.

Pes: As duas tem igual?
(Acenou que sim)
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Pes: Por que agora esta igual e antes nfo estava?
Ros:Potqlwagmestaesﬁwmesm,esmmesm
(E continuou indicando os pares em correspordéncia).
Estas aqui (i icando as 3) agora tem par, estavam sem par.
Pes: E se a tia fizer isto aqui nas dela?
(Retmimmasnossas,deixandoasdelaupalhadas)
E agora, quem tem mais?
Ros: Eu _
Pen:-Vocétemmais?Contaasﬁchasdatia. Quantas & ta tem?
Ros: 8
Pes: E voct?
Ros: 8
Pes: E vocé tem mais que a tia?
Ros: Niio, estd igual. Mas 86 que assim as minhas estfo separadas e as da tia estio juntas e
porissoqueasminhastemmais.
Pec:Eamtunmaisoqué?Maisﬁcha?
Ros: N#o, mais espago
Pes: Hum,enﬁomaisespagc!Eaﬁaperglmtouquemtemmais fichas.
Ros: Ninguém. Nos duas temos igual. S6 que estas estfo separadas eestas juntas.
Pes:EnﬁoseeuperguntarondetzmmiSespaqoamtemmaisespaqomas, se eu

(Espathamos as nossas e deixamos as dela juntas. Fla contou as duas filas)
Ros: Conﬁnuaigtml,amsmacoisa.
Pes: E se a tia fizer isso aqui nas suas: quemtemmaisﬁchasvocéouatia?

OCOCCCCC — s
8QCC
—p dela
oot
Ros: As duas

Pes: Entﬁnoquemudaquandoaﬁafazisso?Mudao.qm?
Ros: As minhas estio assim
(indicou aposiq%cmnasmaos)easdaﬁaesﬁorems.
Pes: Mas muda a quantidade de fichas?
(ela acenou que nio)
Pes: Vocésabedimmaﬁaommmmioueniﬂo?
(ela acenou que nfo) '
Fw:Q\Masﬁchasvooétem,Ros?
Ros: 8
Pea:MoetreasmaSSﬁchaspamatia
(Elafoipegandomaamaeconmndo)
Pes: E onde estio as 87
(Ela indicou todas com a mio)
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Ros: Esta aqu
Pes: Pegue 5 agora
(Ela separou as 5, contando)
Pes: Mostre as suas § fichas para a tia. Onde estio as 5 fichas?
(Fla indicou as 5. Pegamos a wltima ficha)
Pes: E esta aqui so as 57
(Ela acenou que nio)
Pes: Entfo todas so 57
(Ela confirmou)

6* Crianga: Viv Idade: 7 anos

CONVERS4 INICIAL

Pes: Qual é o seu nome?
Viv: Viv
Pes: Quantos anos vocé tem?
Viv: 7 anos
Pes: Vocé sabe em que bairro vocé mora?
Viv: (Niio sabe 0 nome , 36 sabe que ¢ um bairro que fica perto da creche)
Pes: Vocé mora com quem?
Viv: Com meu pai e minha mie
Pes: Tem mais alguém em casa?
Viv: Ndo
Pes: Vocé tem irmaos?
Viv: Ndo
Pes: Seu pai trabalha? Em que?
Viv: Trabalha em firma
(NZo sabia que firma, s6 sabia que ele faz pegas de maquinas e caminhdes)
Pes:%apﬁmeimwzqmvooémpamaeswla?
Viv: _
Pes: Com quem vocé ficava antes de vir para a escola?
Viv: Na creche
Pes: A mame trabalha?
Viv: NHo. -

1* Atividade

Pes; Viv, conte para a tia: vocé conhece mimero?




Viv: Sim

Pes: Comno vocé conhece niimero, conte para a tia.

Viv: 1,2, 3,4, ... (e ela foi contando)

Pes: Entlio vocé sabe contar. E voc8 costuma ver niimero em algum lugar na sua casa?

Viv: Numero na casa dos outros

Pes: Niznero na casa dos outros ¢ em que hugar?

Viv: Na casa da minha tia, na minha casa

Pes: Mas em que lugar vocd costuma ver munero?

Viv: Qualquer lugar

Pes:Naauacaaaporexemplo,mparededoladodeﬁxa,mnmm?

Viv: Tem

Pes: Na casa dos outros tem mimero também?

Viv: Tem

Pes: Para que serd que servem 08 mimeros?

Viv: Para conhecer _ _ :

Pes: Entio se eu quero ir na sua casa, vocé pega escreve o numero para a tia e a tia acha a
sua casa, nfo ¢ 18307

Viv: (Nio consegui franscrever o que ela respondeu)

Pes: Tinha mimero também?

Viv: Tem

Pes: Voc$ j& viu o mimero? Sabe que niimero que é7

Viv: Esqueci

M:Smmmpmede,ondemaismﬁqmwmnﬁmem,wv?

Viv: Dentro de casa :

Pes: Onde seri dentro de casa?
(Hesitou e nio respondeu)

Pw:Pmmlo,qmagmmmmmﬂmmmbmmmdas
pesscas. Por exemplo: vocd disse para a tia que vocé tem 7 anos. Tem niimero nessa
conversa? ' ,
(Hesitou e nfio respondeu)

' P%:Quandovocédizassim:Eutenlm?ams.Ondewt&onmmm?

Viv: Esta al

Pes: Ai onde?
(Nfo soube responder)

Pes: Que nimero tem? Eu tenho 7 anos. Qual é o mimero?

Viv: Na palavra

Pea:EspaeaLaﬁavaiesmmpamweé.Eutenho7anoa(Ewevimmpapel).
Mostre para a tia onde estd 0 mmero af?

Viv: Aqui . (apontou o 7 com o dedo)

Pes: E que mimero ¢ esse, vocé conhece?

Viv: Sete . __

Pes: Sete! Entflo esta vendo: entfio nessa conversa tern mimero: 7 anos
E aqui na classe, a tia V. usa mimeros?
({acenou gue 5im)

Pes: E para que a tia V. usa nimeros?

Viv: Para nos aprender

Pes: E onde ela escreve os mimeros?

Viv: Na lousa
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Pes:Tododiaqmndomoéchcgamwmh,aﬁadémafolhmhapamwcésmwnchemm.
Quefolhinhaéﬁsa?(:omochama?
(Ela nio se lembrou)

Pes: Esqueceu? E o calendério?

Viv: (Acenou que sim)

Pes: E 14 no calendério tem nimero? (Acenocu que sim)
Epamthsexmmnﬁmosmcalundziﬁo?

Viv: Para ns sabermos qual é o dia.

Pes: E voct lembra que dia é hoje?

Viv: Nio

Pes: Hoje é dia 16. Ontem foi que dia?

Viv: 15

Pes: Entso. Hoje ¢ dia 16.
Voe&wshmganhardinheﬁvdamamﬁeoudopapai?Voeéwnhwecﬁnheim,Viv?

Viv: Nio ' '

Pes: Tem mimero po dinheiro?

Yiv: Tem

Pes: Tem? E vocé j4 viul-
(Acenou que sim)

Pes:Evoc&sabedizetqnem‘xmmtemmdinheim?

Viv: E onimero 1,02,035

Pea:lsso,vocéjévmqmtannotaquemo1,02,05.Equalvalemais,mésabe?

Viv:O5 '

Pes: Muito bem. Entfio vocé tem nimero no dinheiro também. Vocé tem nimero para falar
a sua idade, vocé fern nimero na parede pammtraramcasa,vocé tem nimero
no dinheiro, vocé tem mumero para dizer que dia é hoje.
Existern mais nimeros? Serd, Viv? Vocé conhece? (Acenocu que nfo)

2* Atividade

Pes: Viv, a tia vai fazer aqui 2 grupinhos de fichas. Vocé vai dizer onde tem mais fichas:
neste grupo ou neste.
(FizamsmnpxpooanewtromS)

Viv: Este (apontou o de 9)
(Reﬁmmmﬁcbadoyxpode&AgmtemSeS)

Pes: E agoma Viv, onde tem mais? _

Viv: Este. (apontou o de 8)
(Retiranmumaﬁchadogmpode&Agomtem?eS)

Pes: E agora? '

Viv: Este (apontou o de 7)
(Reﬁmmosumaﬁchadogmpode7.Agmwm6e5)

Pes: E agora? _

Viv: Este. (apontou o de 7)
(Retimnwsmﬁchndogmpode%Agmtem6eS)

Pes: B agora?

Viv: Este (apontou o de 6)
(Retjmmosumaﬁctmdogmpodeﬂdeimndoambosmﬂ



Pes: E agora?
Viv: Este. (apontou o de 5, onde havia 6 anterionmente)
(Retiramos mais uma ficha, deixando com 4 ¢ 5)
Pes: E agora?
Viv; Este. (apontou o de 4)
(Retiramos mais uma ficha, deixando com 3 e 5)
Pes: E agora?
Viv: Este (apontou o de 5)
(Retiramos uma ficha do grupo de 5, deixando com 3 ¢ 4 )
Pes: E agora?
Viv; Este (apontou o de 4)
(Retiramos uma ficha do grupo de 4, deixando ambos com 3)
Pes: E agora?
Viv: Esté igual
(Acrescentamos uma ficha no 1° grupo, ficandocom 4 ¢ 3 )
Pes: E agora?
Viv: Eate (apoutou o de 4)
(Acrescentamos 2 fichas no grupo de 3, ficando com 4 € 5 )
Pes: E agora?
Viv: Este (apontou o de 5)

3* Atividade

Pes; Viv, vocé sabe contar?

Viv: Sim

Pes: Entfio conte para a tia

Viv: 1, 2, 3, ... (e contou até 10)

Pes: Tente escrever para a tia, do jeito que vocé souber, esta bom?
(Ela conseguiu escrever corretamente até o 20)

Pes: Vocé conseguiu escrever até quanto, vocé sabe?

Viv: Nic

Pes: Conte para mim. Leia o que vocé escreveu.

Viv:1,2,3,4,5,6,7,8,9,10, 11,12, 13, 14, 15,16, 17, 18 (e nfo soube mais)

Pes: Tudo bem. Entfio mostre para a tia onde estd 0 9. (E da mesma forma procedemos com o
4,013, 015,0 20¢0 8, sendo que ela nflo acertou apenas o 15, dizendo ser o 16}

Pes: Agora a tia vai mostrar e vocé vai dizer qual ¢, esti bom?
Mostramos 07, 17,20, 5e011. O 7 ela acertou, o 17 diz ser o 27, 0 20 ela nfio soube,
o 5 ela acertou e 0 21 ela diz ser 21.

Pes: Veja se vocé conhece esses mimeros que a tia pds al.
(Apresentamos as cartelas com os niimeros de 1 a 9)
Tenta ver se vocé consegue colocar em ordem.
(Ela foi falando alto e colocando em ordem de 1 a 9, sendo que apenas o 5 ela colocou de
ponta cabega)

Pes: Muito bem, Viv. Entio confere para 3 tia.

Viv: 1, 2, 3, ... ( e falou até 9 indicando com o dedo)

Pes; Entlo, tem até que numero?

Viv. 9
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Pes: B vocé ja conhece todos?
(acenou que sim)

4* atividade

Pes: A tia vai fazer uma fila de fichas para ela e vocé vai pegar na caixinha e fazer uma
igual para vocé.
Pode comegar, pega fichas na caixinha e faz uma igual a da tia.
(Fizemos uma fila de 8. Ela foi colocando uma a uma para fazer a dela)
Pes: Entfo esté igual, Viv?
Viv: Esta
Pes: E como vocé sabe que estd igual?
(N30 respondeu)
Pes: E o que vocd fez para ficar igual a da tia?
(indicou que foi colocando uma a uma)
Pes: Esta igual? Vamos conferir? (colocamos uma &0 lado da outra e fomos conferindo com

ela)

Pea:Ent&oﬁlepamaﬁa:Qmmtemmaisﬁchas:wcématia?

Viv: Ninguém '

Pes: Por que ningnuém?

Viv: Fstd igual a sua.

Pes:Emﬂoatenqao,waﬁaﬁwmimmsdeia:mmtemmajSﬁchns?
(Espalhamos as nossas, deixando as dela junias)

Viv: A tia

Pes: A tia tem mais fichas? Por que?

Viv: Porque a da tia esta solta ¢ a minha esta junta.

Pes: Entfio a tia tem mais que vocé? E se a tia fizer isso na sua?

(Espalhamos as dela colocando em correspondéncia com a nossa)
Viv: Fica igual
Pes: Viv, e agora: a da tia estd assim e a sua assim.

(Espalhamos as dela e juntamos as nossas)

Quem tem mais?

Viv: Eu

Pes: Por que vocé tem mais?

Viv: A minha estd espalbada e a sua est4 juntinho
Pes: Quantas fichas a tia tem?

(Ela contou até 8)

A tia tem 8. E vocé? (Ela contou aié 8)

Oito também? Se a tia tem § fichas e vocé 8 também, quem temn mais fichas?
Viv: Igualzinho :- _
Pes:Masoﬂ:e,vwéacaboudedizerqmwc&imnmaisﬁchasdoqmaﬁaﬁagom,m

tem mais fichas, vocé ou a tia?

Viv: Ninguém

Pes: E se a tia fizer isto nas dela e isto nas suas? Quem tem mais fichas?
(Espalhamos as nossas ¢ juntamos as dela)

Viv: Ninguém

Pes: E por que?
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Viv: Esta igualzinho o pumero.
Pas:Eseaﬁaﬁmissoaqtﬁmdeiaeissoaqmmm.@mtemmais?

cOC

nossas OOQC? dela OOOUCOCTO

Viv: Atia

Pes; E por que a tia tem mais?

Viv: Ela est espalhada

Pes: Conte quantas a tia tem

Viv: 8

Pes E vocé?

Viv: 8

Pes: Rntfio quem tem mais fichas?

Viv: Ninguém

Pes: Mas vocé acabou de dizer que & tiatinhamaisporqueeatavaespaﬂmda.eagm?
(Hesitou e nio respondeu)

Pes:Quemtemmaisﬁchas.Atiaouvooé?

Pes: Ninguém?MemadaﬁnestaMOespalhada? (acenou que nio)
Vamos fazer de novo.
(Resolvemos repetir a atividade pois percebemos que, quando a arrumaglio das fichas
era feiia logo apos a contagem ela acertava. Caso contrério, o espago ocupado pelas
fichas alierava a quantidade)
(Reiniciamos a atividade com 6 fichas)

Pes: Viv, esta igual?

Viv: T

Pes: Viv, quantas fichas {em cada uma?
Viv: 6

Pes: E quer tem mais fichas?

Viv: Ninguém :

Pes: E por que ninguém tem mais?

Viv: Esta tudo igualzinho

Pes: Esta tudo igual? Quantas fichas a tia tem?
Viv: 6

Pes: E vocg?

Viv: 6

Pes: Enifio a tia tem 6 e vocé tem 6. Entlio temos a mesma quantidade de fichas. E
agmg,qmtemmais?(es;nﬂmnsasmssaﬂmmmoasdela)

Viv: Porque nds contamos

Pes:N&oimportaqwaﬁAespalhouasdela?

Viv: Nio _
Pes:Eagmn,qwntmnmais?(Espalhamosasdehejmlmmasmsas)
Viv: T4 igual

Pes: T4 igual? E por que?

Viv: Nos temos a mesma quantidade
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Pes: Nds temos a mesma quantidade. E se a tia fizer assim na sua, tem mais?
(Mantivemos as nossas ¢ espathamos as dela em circulo: Og o)
Viv: T4 igual ainda C C
Pea: E por que’ CcC
Viv: Nés temos a mesma quantidade
Pes: E o que a tia teria de fazer para ter mais fichas que voc8?
Viv: Pegar mais utna
Pes: Pegar mais uma onde?
Viv: Na caixinha
Pes: Muito bem. Quer dizer entfio que niio importa o jeito que a tia coloca as fichas, a gente
continua tendo igual?
(Acenou que sim)
Pes: E quantas fichas vocg tem?
Viv: 6
Pes: Mostre as 6 fichas para a tia
(Ela apontou todas)
Pes: Pega 4
(Ela pegou)
Pes: Onde estfo as 4?7
(Ela pegou todas)
Pes: Tudo isso ¢ 47
(Ela acenou que sim)
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ANEXO I

PROTOCOLOS DE AULAS



A. CLASSIFICACAO
Episédio 1-Cl

Em 27/5, a prof* trabalhou as paginas 131 e 132 do livro-texto.

2. Classificacao: forma.

“Primsirns Lotrua/Primeiros Nimeros” - Lidis Muria de Morses » Luix Roberto Dwnts - Bd. Atica - (p. 131)



Para a realizaglio da p. 131, foram dadas as seguintes orientag3es:

Prof* O que é forma? O que é forma de alguma coisa?
Pegou a caixa de giz: “Qual é a forma dessa caixa? "

Algumas criancas: Quadrado

Outra crianga: Papeldo

Em seguida, mostrou o durex e perguntou:

Prof® Qual é a forma desse durex?
Algumas criangas: Circulo
Prof*: O gque € forma?

Asa-ianv;_asnaoqonsegtmdizero é forma mas, percebemos que elas t8m a idéia
formada. Uma crianga foi 4 mesa, pegou 2 de cola e disse que eles tm a mesma forma. A
parﬁrdal,apmfesmfoidiscuﬁndomelasoqueseriafmma;disse—lheqmotamanhonﬁo
mmwmpomwgmfmmammmmhosdifam.AmMmmw

colas.

Prof* Tém a mesma forma?
Criangas: Tém

Pegou duas tesouras.

Prof* Tém a mesma forma?
Criangas: Tém

Pegou uma tesoura ¢ uma cola.

Prof* Tém a mesma forma?
Criangas: Nio
Prof* Voltando ao livro: Quantas figuras sdo? (Referindo-se ao item 1 da folha)

Asainpgasdissmm4eﬁmmmmeando;umabola,mndado,mnchapéudepﬂha¢oe
outro dado maior.

Prof* Tem alguma coisa igual?

Criangas: Tem

Prof* -Me desculpem, mas no tem nada igual.
-Eles tém alguma coisa parecida. O que é?

Asuimpasnﬁoemmg;ﬁmmmpoqdmmnéamhmApmfmmmpﬁm—lhes
oqmmamemfmmaepedm—l&wsqmpﬁasmasﬁgmqwtémammfmm&.

Prof™ E aqui, quantas pegas? (Referindo-se ao item 2)
Criangas: Quatro

Efmamdesmmbm.ﬁmwguida,apmfesmpag\mou-lhmqmisdeiasﬁnhama
mesma forma. Asaiamasdismamqmmasduascaims,nsoimhﬁndoameno:.A
professmlanbmu—ﬂmqmoqwestavaim;mmndomafmmaenﬁoohmanho. Para esclarecer
melhoxpegmﬂmbosdeeohdemmnhosdifaMmasmmmammmemcabmdegize

pagtmtou-llm:“anaquitanamsmafama?”
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A ahuna Viv foi até a frente e pegou os dois tubos pequencs. A professora pergunt
soluglo de Viv estava correta. Novamente discutiu com eles gz forma nfo sigg?ﬁﬁacm

Pediu as criangas para pindarem no livro a pega diferente.

2. Classificac#o: rola/ndo rola.

“Primeirss Lotras/Primsiros Niseros - Lidis Mazés de Morses s Laiz Roberto Dunts - Bd. Atics - (p. 132)
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Prof* O que é rolar?
As criancas fazem gestos indicando e concluem que é o mesmo que rodar.
Prof* O que vocés acham que rolam nesta figura? (Referindo-se ao item 1)

Criangas: A bola
Prof* Entllo vamos pintar a bola.

Como uma crianga a Mar, pediu ajuda a professors, ela retomou a discussfio com a classe
mmm-nmommpm&ﬁg :

Prof* Se eu colocar essa pega na carteira, ela rola?
Ros: 86 se vocé der um tapa.
Prof* Mas ela rola ou cai?

. Mostrou-lhes, a seguir, a pirimide e as criangas conclufram que ela nfo rola. Mostrou-hes
o cilindro.

Prof* E este rola?
Criancas: Sim
Prof* Nessa posiclo em que ele estd?

Ros: 56 se vocé deitar.

Amfwmpegouummbdepapelhigiéﬁmpam@masmimmbeswnqu
posiglo ele rola.

Agegﬁr,gsaianqaspiﬁmamaspegasqmmlmTamimdaapﬁztma,amfesm
pegou a caixa de giz e perguniou: “E este rola?”

Dan: O giz de dentro rola.

Prof*: Mas e a caixa?

Criangas: Ndo

Prof™ Com que este se parece no livro?
Asuiangasnﬁoidmﬁﬁ@mmqmscabmdegizsepmeciamombodaﬁg\m

Prof* E este aqui? O chapéu do palhago rola?
Criangas: Sim

Pegou a tampa da cola.
Prof* E este é parecido com o chapéu do palhago? E ele rola?
Criancas: Sim
Prof* Entlio vamos pintar.

o Para o item 2 da folba, a professora apenas orientou que eles deveriam pintar as pegas que

Episédio 2-Cl
Em 12/6 a professora trabalhou a pdgina 134 do livro.
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1 1. Pinte da mesma cor as figuras que 1ém a mesma forma.
o
A

] Ve

-,

ONA

2. Pinte da mesma cor a5 figuras que tém O Mesmo tamanho.

e mm— e o e 2 i i T £ e L

s figuras que {ém a mesma forma ¢ o mesmo tamanho.

3. Pinte da mesma cor 8

e et

PR PR

2. Classificacao: cor/forma/tamanho.

“Primeiras Némoros” - Lidin Maria de Morses ¢ Luix Roberto Dete - Ed. Atica - (p. 134)

Antes de inicid-la a professora retomou as formas ji trabalhadas i
dove * . pelo e ja qxemm AS CTIANGAS,

qomtop;wtas.?amatrﬂngulo,ehsdissmqueﬁnha3poﬂnseapm
complementou: “e trés lados™, o circulo “nio tem ponta”e o retingulo “4 ponias”.
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Prof® Qual é a diferenca entre ela (o retdngulo) e o quadrado?
Crianga: Ela ¢ mais comprida.
Prof* Lembrem-se de qual é a diferen¢a que nos jd falamos? Vamos pensar. o que acontece com

o quadrado e o retdngulo com relagdo aos lados pois os dois tém quatro pontas?

Ros: O retingulo tem o lado mais comprido.
Dan: O retdngulo tem dois lados iguais e dois diferentes.

Prof:Eo ?
Drm:Emgigual
Apmfessmamostw-!heamﬁgmasdoimldafolhadoﬁwo,emmlom.

Prof* Eles so iguaizinhos?
Criangas: Néo, tem mais comprido.
Prof® Tem a mesma forma mas ndo sdo iguais.

ATatfoiatéalammﬁard\mﬁgmnsmamfomzmdmﬂose,mbedwo
pome. As criancas pintaram de uma mesima cof, o8 circulos. E assim a professora proceden com
m«mM'mm:mmmm«wmm”mpﬂammﬁmea

va na

Prof™ E agora, o que sobrou?
Criangas: O retdngulo.

Prof® Eles sdo da mesma forma?
Criancas: S8o.

Prof* Eles ttm o mesmo tamanho?
Criangas: Tém

Prof*: Eles Sés‘: iguais?

Prof* Olha l4, iguais eles ndo sdio: um é maior e o outro é menor; eles tém a mesma forma.

Pmoitemz,apmfesmmieaxouqmeiespmmdemmmemmm,uﬁgmsde
mesmo tamanho.

Praf~ Como vocés sabem que elas tém o mesmo tamanho?
Eve: Usa a régua.

Prof* Ndo pode

Ros: Usa o ldpis

Prof* Ndo pode

Dan: Conta com o dedo

Prof* Conta o qué com o dedo?

Dan: O quadradinho de dentro.

Asﬁmmmwnmmmmﬁ:maqua&iuﬂad&ApésamgesﬁodeDma
mmﬁmmmdm,muma&wwhdinhmdemdaﬁmmm
W-Momkmmw&h&.mm&ﬁma“W”mm
MM,meﬁm,amwmfaiamengmwgﬁdmum
pintaram em seus livros.
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Para o item 3 a professora leu o enunciado e pediu-lhes que fizessem sozinhos, chamando-a
para conferir, assim que {erminassem.,

B. SEQUENCIAS

Episodio 1-§

Num dos momenios da aula de 03/4, apds a professora trabalbar com atividades de
mvanfneia do ntimero, ela propds o seguinte:

Prof* A tia vai organizar uma fila com algumas criangas e vocés vilo descobrir o segredo da

E organizou o infcio da fila; uma crianca de frenfe para a classe e outra de fiente para a
lousa. Apés colocar algumas criangas pediu as demais que, assim que descobrissem o segredo, era
para se posicionarem na fila. Apenas quatro criangas nio se posicionaram,

Prof®: Qual o segredo da fila?

As criangas, em fila, responderam: “um de frente, um de costa™. A professora foi tocando
em cada crianga e dizendo: frente, costa ... Depois chamou as 4 criangas, uma de cada vez e pediu-
thes que infegrassem a fila.

A seguir, as criangas se septaram e a professora organizou cufra fila: um em pé, um
sentado, um sentado, wmn em pé ... Pediu as outras criangas que fossem entrando na fila. Quando

uma crianga etrava, os proprios colegas a ajudavam. Quando todas as criangas se organizaram, 8
professora p%ngalmtou qlmfgra o segredo e, & medida que eles iam dizendo, a professora ia
conferindo a fila.

Episédio 2-§

Em, 22/5, a professora voltou a trabalhar com seqiéncias: a pagina 140 do livro.
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M pinte as bandeirinhas seguindo 2 sequéns:a ge cores!

Revisdo: seqliéncias.

140

*Primairns Latrsa/Primairos Nisseros™ - Lidin Maris ds Morses ¢ Laix Roberto Dente - Bd. Atica - (p. 140)

Ressaltamos que as paginas 137, 138 e 139 também eram sobre seqiéncias, sendo
137 foi trabalhada em 16/6, a p.138 & 139 em 08/9. des

A professora disse s criangas: “O pintor que pintou as bandeirinhas esqueceu de terminar.
Vamos descobrir como piniar essas bandeirinhas. Quem descobriu o segredo?

Viv: E para pintar do jeito que estd em cima?
Prof* E de que jeito é esse?

Viv: Verde, amarelo, vermelho € azul.

Prof*: E dal

Viv: Comega de novo
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Como muitas criancas nfio prestaram ateng#o no didlogo acima, a professora retomou com
eles a fala da Viv.

Prof® E onde vai comecar? Pde o dedinho.
Como a atividade permite que se comece de dois lados, houve opinides diferentes.

Prof* Sao dois lados que eu posso comegar. Eu tenho que olhar em que direclo eu estou
pintando.

Muitgsaimgasnﬁomemﬁmmﬁmgqoﬁnhp&sdicﬂmdoaajudamedamm
Ao nos dirigirmos 4 carteira de Mar, que solicitou ajuda, perguntamos-lhe qual a cor ela deveria
usarpnraaprémmab_andemnhaeeﬂamrupmdeu: “azal”, Perguntamos-the: “Por que?” ¢ sua
resposta: Tmam@hu?.mmmehmmm,amdasmem
assim ela nfio conseguiu justificar o porqué da cor azul. Ela teve dificuldades ao longo de toda a
atividade.

Episédio 3-8
Em 14/8apsnfbsmuabglhoumseqa6ncias,mm. Ela iniciava a seqOéncia e as
mjangas:qmatéahs&mwnﬁmW.Azdadas i também era por uma seqiéncia que as

mancas&nhmqmchawbmsegﬂndoaﬁladewﬁm,dabusamoﬁmdedaclum,do

ﬁmepwaalousa,pormdmnmﬁh:todosos1°s,todoaos2°s,dalwsapmaoﬁmdoedoﬁmdo

para a lousa.

As seqbéncias trabalhadas foram:

Pyt

2. /\ C}/\O'/\

3. /0 S0/ o

o0 Ao A0

512121

6. 00000

7. 0100 lo00 |

o OO Odad

Na seqiiéncia 7, a professora orientou: “Eu quero que continue. N&o ¢ para comecar!™

uma crianca errava, o8 cogrigiam. Como fodas as criancas foram

a'lousa,antodasassequéncias,aaulafoxse mondtona e as (riangas comegaram a se

ol
.

Episédio 4-S

Em 04/8 a professora propds o seguinte desenho na lousa:




a[alalalalAaTAT

Prof™ Cada um que eu chamar, vai na Rua dos Nimeros colocar wm mimero em cada casinka.
As casinhas estfo em ordem, 56 faltam os mimeros.

B ela marcou, com uma seta, o inicio da rua.

Prof* Qual é o menor mimero gue vocés conhecem?
Criangas: 1
Praf* Nédo existe nenhum mimero menor?
/ : Zero
Prof* Ento a rua comega no zero.

Em seguida chamou duas criancas 4 lousa, ¢ estas colocaram o zero €0 1.

Praf* Por que a Dan colocou o I nesta casinha?
Algumas criangas: Porgue o 1 vem depois do zero
Prof* Quem tem outra explicacdo?

Isa: O 1 é mais grande que 0 zero

Prof®: Quanto o 1 é maior que o zero?

Criangas: 1

Outra crianga, a Tat C foi 4 lousa e colocou 03 (eera 0 2)
Prof* Estd certo o que a Tat fez?
Algumas criangas: E 0 2 e ela pbs 0 3.
Praf* Se eu quisesse colocar o 3 onde ele iria?

A propria Tat mostrou na lousa.

Prof™ De quanto em quanto eu estou andando?
Criancas: De 1.

Eassimpmﬁmm:mdaaiangawlwandomnn“,apmfesmswpmmmhmioo
m@eum&mW.Aﬁmd&mMam&smfoiWﬁnﬂoam
mumérica. O desenho final ficou assim.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

1 1 i i ) i i 1
* + + ' T

‘ +4 +4 +1 +4 + +41 +4 +4
0 1 2 3 4 1. 5 6 7 8 g
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Qmﬁoauian;afaziaaesmitae:mdadommLapmfesmlhemﬁommepedim
Ihe que escrevesse novamente.

Prof* Se eu quiser ir até o final dessa rua, estando no zero, quantos passos eu daria?
Criangas: 9 (uma das criangas disse 10)
Prof*: Eu estou parada no zero.

E foi contando, em voz, com as criangas, para constatarem que eram 9 passos.

%ﬁﬁd quais s8o os mimeros que moram depois do 5?
Prof' o8 momdepaisda 5?

lgumas criangas: Ndo
Prof" OSmoradepcisdoS?

. Representou com ascriangas o caminhar na rua para que elas observassem que o 8 vem
depois.
Prof* 86 o 8 vem depois do 5, And?
And: 06

gr”%j‘ Te:;mmsalguémdepmsdo.i alémdo 6 e do 87
7e
Prof* Agora, repita: quem vem depois do 5 nessa rua?
And: 6,7,8e9
Prof™ E se tivessem mais mimeros nessa rua, eles também estariam depois do 57
Criangas: Sim
Prof™ Ento, so muitos mimeros depois do 5. Bru, quem vem depois do 37
Bru:4,5,6,7 8¢9
Prof* E se tivessem mais mimeros, viriam depois?
Bru: Sim
Prof* Pat, quem vem depois do zero?
Pat: 1,2,3,4,5,6,7,89
Praf®. Isso! Todos os mimeros vém depois do zero. E se eu pedisse antes do zero?
Criangas: Nenhum

A seguir, a professora mostrou uma folha impressa que eles usariam. Explicou os trés
primeiros itens:

1. Pinte os mmeros que vém depois do 5.

2. Pinte os mimeros que vém depois do 3.

3. Pinte os mimeros que vém depois do 0.
E a cada item havia ntimeros de 0 a 9, desordenados. A professora, na distribuiclio da folha
chamouol’ahmodecadaﬁla ele,tamqmmarommodeumdemﬁhemo
de folhas. Somente uma crianca nio conseguiu confar correlamente ©
pegmmmnfoltmdoquealnnos Ao realizar a atividade, muitas criangas solicitaram ajuda mas,
pawbmmwomuman&ombalerosmmme,mnﬁombmmoqmmmﬁw

A partir do item 4, da folha, a professora decidiu ler um de cada vez.
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Prog‘. Quem quer ler o que estd escrito?
Rob: Quem vem depois do 47
Prof* Nédo respondam! Olthem na lousa: Quem vem depois do 4? Entdlo, vamos escrever.

Algumas criangas que nfo haviam terminado os itens anteriores, continuaram fazendo, sem
dar atencfio a0 que a professora pedia. Ela precisou interferir, indo de carteira em carteira,
ajudando as criangas que nffo tinham terminado.

Praf™: Agora, quero que alguém leia a 2* pergunta.
Tat A: Quem vem imediatamente depois do 4?7
Prof® apareceu uma palavra nova dai, qual é? Leia de niovo.

Tat leu novamente e as criangas identificaram que a palavra nova era imediatamente.

Prof= O que significa isso?
Duas criangas disseram que “é rdpido™.

Prof® O que é rdpido?

] anonhg@mmpmdeu;mis,apmfessomqjudoudimdoqyeémhmnmhgo
depois; ali, bem pertinho; em seguida. A professora foi até 8 reta numérica & mostrou o8 que Vem
depois do 4 mas, 0 que vem mais proximo é o 5.

Prof* Quem vai ler a 3* pergunta?

Como nenhuma crianca se candidatou, a professora solicitou ao Jos. (Importante ressaltar:
poucas criangas, na classe, estavam conseguindo ler).

Jos: Quem vem antes do 4?7
Prof* Entdo vamos completar!

Observamos que, muitas criangas ainda respondem que € 36 0 3.
Prof* Vamos ler o outro agora?

Pat: Quem vem imediatamente antes do 4?7

Prof* Apareceu novamente a palavra: imediatamente. O que quer dizer mesmo? (E repetiu a
Jrase toda)

Muitas criangas responderam prontarmente que era o 3.
E assim, ela deu seqbéncia ds perguntas da folha.
A seguir, distribuiu uma folha quadriculada e pedin 4s criangas que escrevessem o8

ntmeros: 3, 5, 7, 6 e 4, um em cada quadradinho. Depois, eles deveriam pintar nos quadradinhos
acima, a quantidade correspondente.
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. Depois de todas as criangas pintarem; algumas com dificuldades de entender as
orientagles.

Prof* Cada um vai olhar no seu papel, as suas barrinhas. Elas sdo do mesmo tamanho?
Luc: Tem umas maiores que outras.

Prof* Olhando ai, d4 para dizer qual é a maior?

Criangas: Dd. '

Proj; %et, olhando no seu papekinho: qual é a menor de todas?

Bet:

Prof* E qual é a maior de todas, Dav?

Dav: 09

Prof* Mas tem o 9 af?

_ . Aprofessora foi até sua carteira e verificou que ele havia feito o 9, embora nflo tivesse sido

Praf* E se eu quisesse fazer uma escadinha com essas barrinhas, qual eu iria pegar?
Criangas: O 3
A professora desenhou na lousa.

Prof®: E depois?
Criangas: O 4 (e a professora desenhou)

E assim, ela foi até o 7. Ao final, explicou que se subisse a escadinha, iria do menor para o
maior mas, se descesse iria do maior para o menor.

Repetiu a atividade, agora com: 1, 5,4,0e8.
Viv: Até o zero tem de pintar?
Prof* O zero precisa pintar?
Viv: Ndo

Terminada a atividade, as criancas safram para a merenda e, 8o voliarem, a professora deu
uma folha impressa com dois itens.

Prof™ Quem vai ler o 1° exercicio?
Rob: Cologue sempre 1 a mais. Eu jd comecei. Vocé continua.
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A professora discutin com eles o que fazer.

Prof* Posso colocar qualquer n° em qualquer higar?
Eve: Porque é um a mais
Prof™ E porque tem que ser sempre um a mais.

E fez a contagemn de 1 a 9, em voz alts, junto com as criangas
No item 2 a professora explicou:

Prof* Agora, olhem aqui. Estd escrito. Escreva os mimeros 3, 5, 6, 7 e 4 do menor para o maior.
Quem é menor de todos?

Criangas: O 3.

Prof* Entllo vamos escrever o 3.
- Agora pensem: desses que estdo aqui: 5, 6, 7 ¢ 4, qual é o menor?

Criangas: O 4

Prof™ Sobrou o que: 5, 6 e 7. Pensem quem é 0 menor € escrevam. Podem fazer até o final
agora.

Pammcenaramﬂa,apmfesmdeuamdaaimmﬁafolhupmmﬂad&dim-lhem
mimeros: 9, 1,3,5,7,8,2,4,0e6epediu-lhesquepsintassanosquadmdinhosomupmdaﬁes.

51



C. CONTAGEM

2. Contagem sem agrupamento
Episédio 1-C

Em 15/4, a professora deu a cada crianga um de palitos e pediv-lhes que separassem
15.Awguﬁ,hmedidaquedwhmmmumﬂm1;n,apn&emhmmmm
com eles: 1, 2, 3, ...15. Fez isso duas vezes pois, da 1* algumas criancas encontraram em seus
montes mais de 15 palitos. Depois, contou com eles, em voz alta, em ordem decrescente: 15, 14,
... 1. Contou novamente em ordem crescente ¢ decrescente com os palitos e, finalmente, sem os

palitos.
_Nowmm,wmﬁmmmmmmammﬂoda

Epistdio 2-C

Em 11/9 a professora faltou e, a substituta nos permitiu que fichssemos na sala de aula.
Eﬂaamowhwamwparamsmmwmqmapmfusmm
WM.MWMWMWWMMM“WW
eﬁmDemmadﬁrmapm?Weﬂamendem&isvdﬁammm

3+2= 4+3= 6+3= B8+1=
1+1= 2+42= 6+2= 2+3=
4+2= 5+3= T+2= 2+47=
3+3= 4+5= 4+1= 3+5="

A professora substituta sugeriu 4s criancas: "Para fazer estas continhas vocds podem usar
os lapis de cor ou 08 dedinhos para contar”. E fez o 1° com eles: pegou 3 lapis de cor e depois 2 e
pediu-lhes que contassem o total. Depois as criangas continuaram sozinhas.

Como estdvamos sentada a0 lado da She, ficamos observando seus procedimentos. Ela
usava os dedos: numa mZo ela levantava 1 dedo e na outra, 1 dedo e depois coniava o fotal (no

caso 1 + 1). E assim ela até 4 + 5 (sempre ela contava a 1* percela, depois a 2* e, depois,
todos os dedos do 1). Quando chegoun em 6 + 3, com um problema: nfio tinha
como colocar 6 dedos na 1* mio, Pensou, ficou indecisa e, pegou seu lapis e fez 6
risquinhos { | 1!{! )na carteira e, depois mais 3 ( I 11 )e oscontou, comegando no 1°,

Amﬁrd&hdammehpuwbmqnmdumhsmmmqms,ehmwm
carteira, quando era mencr, ela usava os dedos.
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Mar veio nos mostrar o que havia feito. Algumas adigOes estavam corretas e outras nio.

Por exemplo, ela errou: 3+1, 3+2e4+3 0O 10 ela escreven 01. Quanto 4s nove adigBes propostas,
ehmmmmmmmmmmumm Sugerimos-lhe
que pegasse os palitos e fizesse com o material Ela ainda nfio usa a contagem cumulativa, ou seja,
para 7+3 ilazp;gal‘{)pahtoa contando-08; depois pega 3 pelitos, contando-os e, reinicia a
confagem:

" ieg@ams%mmmmammm),jawma

Percebernos também que h4 criancas, como a Tat que amda espelha 08 numerais. Por
exemplo, 0 9 ela escreve .
Episédio 4-C

Em 16/10, a professora propds no cademo (pds na lousa e as criangas copiaram) a seguinte
atividade:

. Vamos completar 10 em cada cartela.
8 4
6 0
1 7
5 2

Para realizaclio da atividade, cada crianga recebeu uma caixa com 10 palitos. Como
orientagio, a professora fez o primeiro com eles.

Prof- Eu tenho 10 palitos aqui. Vou tirar o que jd tenho e representar
E representou na lousa:



8 NERNRRY

Prof* O que sobrou aqui dentro?
% 2¢ dentro (3 2° quadradinho
e e vou colocar tro (se referindo ao
- Do lado mqumdesm os%me mﬁ:{lwﬁmamm 4

81 2 LEELTETE e 1

8 +2 =10

Agmmummwwmlom&mmo foi
dado em cada item e, verificando quantos ficaram na caixa. e

a3 criancas faziam a atividade, fcmatéasmtemdesmemeepum
mmmdunsohamaﬁm&doummdapnfmmhmnmawgmﬂa
com She ¢, ela conseguiu caminhar sozinha. Quanto ao Cle, ele havia completado as cartelas sem a

W&odnqmmdadelom~meummdapoﬁsm e, pudemos perceber,
enquanto ele trabathava que, mesmo sabendo que na caixa s6 haviam 10 palitos, em cada cartela,
elemaﬂavaospa!nm Nacarheh G171 Ihe perguntamos quantos palnoselemamda
caixa, o que ele respondeu, sem hesitar "nenhum” e, quando lhe perguntamos: *quantos ficaram na
caixa?", ele precisou conté-los.

Nesse mesmo dia, a professora ainda den mais dois exercicios.
Exercicio 2: Complete

8+ =10 1+ =10 +4=10 T+ =10
+6=10 5+ = 10 +0=10 2+ =10

Exercicio 3; Pinte 08 10 palitinhos de cada caixa de vérias maneiras diferentes. Use s¢ duas cores.

(E s criancas iam
desephando as caixas)

ARRE

TERR * =10
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b. Cantagem com agrupamento

A professora trabalhou, no periodo 22/9 a 27/11, com jogos de agrupamentos e trocas, com
buendec:g:isenlo-decimais. 18

io 5-C

Em 22/9 a trabathou a primeira atividade de agrupamento: “munca 5". Suas
orientagBes iniciais : deu a cada crianga uma folha em branco e g1z de cera e pediu-Thes que
a pintassem conforme o modelo que ela colocou na lousa:

vermelho <~-~~J l L-—> amarelo

azul
A folha de papet ja estava dobrada para facilitar 43 criancas, a representagiio do tethado.

A seguir, as criangas foram colocadas em dupla e cada dupla recebeu 33 palitos.

Prof* Vocés tém ai duas folhas pintadas em cada dupla. Tirem par ou impar, ou 2 e 1 e, quem
perder guarda o papel para a préxima vez. Hoje vocés vio trabalhar s6 com uma.

- Vocés vlo por todos os palitos soltos em cima da casa amarela. A nossa brincadeira se
chama "nunca 5". Na casa amarela nunca pode ter 5 ou mais. Na casa azul 56 podem entrar
grupos de 5. A cada 5 palitos vocés vio amarrar e eles vio para a casa azul.

Terminados o8 agrupamentos e reagrupamentos, a profeasora foi perguntando a cada
cgnﬁmasmmmmwmﬁmﬁmmmdewommamm :
elas diziam 5 e, & um, a professora discutia com que era um grupfo. Algumas duplas
foram até 4 lousa desenhar o seu resultado. Muitas criangas j4 baviam incorporado a nova

mm&mw Terminados os desenhos, a professora registrou 08 resultados




JAVAY A AAN AN/

1 2 4 1 2 3 1 3 0 1 3 1

Prof* Vamos olhar bem para estas casinhas desenhadas na lousa e vamos descobrir quem tem
igual,

Viérias criancas se manifestaram levantando 2 miio. Mar foi até a lousa e mostrou que 123
estava:gual(mdmdoasd:mmas)

Prof* Mais alguém tem igual a eles?
Criangas: Ndo.

A professora pediu as duas duplas (de resuliado 123) que comperassem seus palitos para
ver s estavam iguais. Umadqﬂafmaﬁdmmdammaeomfmu,

Prof* Mais alguém tem igual?
Uma outra crianga foi até a lousa e mostrou dois resuliados 124.

Novamente as duplas correspondentes a esses resultados foram, wma pa carteira da outra,

mf«xe,mﬁwwqm,anmadasduphsaqtmhdademmlgml A professora solicitou-

fentassem descobrir o "erro”. A propria dupla, que emrou, conseguiu descobrir: ers no

na lousa, pois havia um palito a mais. Comg!doodesmlmaamoonwpmdmte(qm
passouaserlﬂ),spmfesmpugmnw

Prof*: E agora, tirando esse palito, vocés ficaram igual a alguém.

A das criangas da dupla que errou, esta duas
duphsm&%mﬁnmﬁxmﬂéam&s m v igual s
Prof*: Quem mais estd igual?

Uma crianga foi e mostrou que o seu resultado (124) era igual a0 outro. As duas duplas se
juniaram e conferiram.
Prof*: O grupo de Bet ¢ Dan (132) estd igual ao de mais alguém?

Criancas: Ndo
Prof® Ogr;ggdel’ate Tat (130) estd igual ao de mais alguém?

Prof*: Tat, dé uma volta pela classe e veja se hé algum grupo, que nélo esté desenhado na lousa e
veja se hd algum igual ao seu.

Ela assim o fez e encontrou mais duas duplas com resultados iguais ao sen. As trés duplas
se juntaram e conferiram.
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Prof™ Bet, procure pela classe se hd algum grupo igual ao seu.
Ela procurou e nflo achou.
Praf® Dav, levante e procure algum igual ao seu.
Ele assim o fez.
Prof*: O seu estd igval ao 1247
Dav: Ndo, porque eu tenho 4 no amarelo como eles, mas no azul eu tenho 3.
Prof* E quem tem mais?
Dav: Eu, porque tenho mais no azul,

A professora registrou seu resuliado na lousa: 134

Prof* Agora, prestem atenclo. Quem souber responder levante a mdo. Cada grupo pode
conversar para achar a resposia. Eu quero saber, de todos os grupos que estdo aqui ( se

referindo & lousa), quem tem mais?
Virias criangas se manifestaram levantando a méo.

Prof* Eu quero saber quem tem mais palitos.

Ros: gucm tem mais é o da Bet (132

Eve: EodoDav(134)

Prof* Qual dos dois estd certo? Rob, o que vocé acha?
Rob: E o do Dav pois ele tem 3 e depois 4.

Prof* Onde ele (132) perde?

Rob: No amarelo. :

Tat foi 4 lousa e apontou, dizendo que 124 ¢ igual a 134.
Praf™ E igual? O que vocés acham? Vamos conferir:

casa amarela: 4e 4
casaazul: 2e3
casa vermelha: 1e 1

Por que 08 dois nio t8m igual?

Ros: Porgue na casa azul tem 3 ¢ na outra 2.

Prof* Entdo quem tem mais?

Ros: Odo Dav

Praf*. Entlo, de todos os grupos, quem tem mais?
Criangas: O do Dav

Prof':Egora, quem tem menos? O que vocé acha Dan?
Dan: OdaRos (123)

A Ros contesta dizendo que 131 é menor.

Prof® Vamos ver: vamos comegcar pela vermelha: 1 e 1, azul: 3 e 2. Quem tem menos?
Dan: O grupo que tem 2 tem menos amarela: 1 e 3

Prof':Eag;quuemammm?

Criangas:
Prof* E se juntar tudo, quem tem menios?
Eve: 0123



Amfwmmfmqmam%dehmiﬁiﬁomdwqwmmma
dupla que tinha menos palitos. 4 classe trés grupos de 5 palitos e perguntou: *Se eu
desmanchar quantos viio dar aqui? As criangas demoraram para contar e responder 15. A
professara fez a mesma pergunta para 2 grupos,

Episédio 6-C

Em 29/9, a professora colocou a seguinte atividade na lousa: "Vamos agruper assim: 4
lacinhos em cada caixa

<1 B4
U P

: "Agora eu quero que vocés

Outra crianca foi & lousa agrupar,

Nesse mamento, percorremos as carteiras observando o que as criancas haviam feito: Tat e
Cleaindafanamol“deuenho,Marmhgviaoopmdoo 1°, Ros tinha apagado o seu 1° ¢ estava
refazendo; She estava terminando de copiar o 2° ¢ Viv e a tmica que estava junto com a

Enguanto isso, a professora colocava na Jousa mais itens (no total, ela colocou 8). Ao final,
ela pediu ds cniangas que: pintassem de azul o desenho gue tem mais lacinhos e de verde onde tem
MENOs.
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Episédio 7-C

Em 30/10, um dia muito chuvoso, apenas 11 criangas compareceram & escola. A professora
dividiu-os em 2 grupos e trabalhou o jogo do *nunca 10", Ela j4 havia trabalhado este jogo em
outra aula antes. O material utilizado é: canudos de refrigerantes cortados, em 3 cores: amarelo,
azul e vermelho e um dado. As criancas jogam, cada uma na sua vez, o dado e, compra os canudos
amarelos, de acordo com a face obtida no dado. Cada 10 amarelos elas trocam por 1 azul e, cada
10 azuis trocam por 1 vermetho.

Sentamos num dos grupos onde haviam 5 criangas: She, Viv, Cle, Tat C e Tat A e,
procuramos anotar seus didlogos e i .

A She conta seus palitos ap6s 2 jogadas e diz “tenho 10, onde eu ponho?”, o que Tat A The
responde: "devolve no monte e troca por um azul”. we

Cle: Eu j& tentho 2 palitos azuis. Quem mais tem 2 azuis?
Tat A: Eu tenho
Cle: Ah, mas eu s6 tenho 2 azuis! (E porque Tat A tinha 2 azuis e 1 amarelo)

Observamos que as criangas pegavam os palitos no monte, um a um, ¢ contavam em Voz
mmﬁmamwhmmumpﬁtwemmnMMVmomom
estava . Geralmente, as crianas ficavam bravas quando caia a face 1 do dado mas, ouma

} , Tat i880 acontieceu e, Jogo nos comunicou: "é que eu e estava
das C vibrou quando i log icou: "é tinha 9
para cair 1", As vezes, eles paravam o jogo e contavam os azuis para saberem quem tinha
mais. Sempre, eles nos comunicavam o que estava .

Tat C: Tenho 8 desses (referindo-se aos amarelos), me falta 2.

Viv: Jd tenho 8 azul, falta 2 pra eu pegar um vermelho.

She: Tia, eu jd tenho 10 (referindo-se aos seus azuis).

Pes: Ndo dé para trocar? Ela acena que sim e faz a troca dos 10 azuis por um vermelho.

Numa das rodadas, Tat C ja tinha 10 palitos amarelos mas, ao contd-los, chegou em 9 e,
assim, nfio fez a froca aguardando 8 nova j

Ao término do jogo, a professora deu a cada grupo uma folha para que eles registrassem o
placar e fizessem a classificagfio do grupo. Neste grupo, o placar ficou assim:

Nome Vermeihos Azuis Amarelos

TaC » i

} ARRR
! i

| il Wil
She s iy |

Viv

Cle
Tt A
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’ A professora veio até 0 grupo para arientar o preenchimento do placar. Apés, fez 8 seguinte
andlise com eles:

Prof* Quem ganhou em 1° lugar?

She: Fuieu

Prof* Como vocé prova?

She: Troquei os 10 amarelos por I vermelho

Prof® Mas isso todo mundo fez

She: Tenho I vermeiho

Prof*: fgges todos t8m 1 vermelho. Se vocé olhar s6 aqui (se referindo ao vermelho), vocé ndo

She foi para a cohuna dos azuis, contou de todos e viu que ticha mais azuis.
Prof* Entlo, vocé ganhou em 1° ligar? E os amarelos?

She: A TatA tem 7 mas eu tenho mais azul.
Prof* Vocés concordam que a She ganhou em 1° lugar? Todos concordam?

- Quem ganhou em 2° lugar?
Viv: Fuieu
Prof*: Como vocé sabe?

Namjusﬁﬁuﬁva,VivusouomsmomminhouﬁlEmdopaShe:umoummﬁspmum
vermelho, assim tem 1 vermelho. A professora interfere dizendo que: *iss0 todos fizeram". Ela vai
pamawhmdomloemecaaeoniar.Apmfesmmtm—lheq:eommlon&odeﬁneo
mawmmlom.m,vwmmmmmmwmm
em 2° .

Prof* Quem ganhou em 3° higar?

TatA: O vermelho t4 tudo igual, o azul eu tenho 3, a She e Viv tem mais, e 0 Cle e a Tat
tem menos.

Prof E em 4° lugar, quem ganhou?

Tat C: FoioCle

Prof* Como vocé sabe?

Tat C: O Cle tem 2 azuis e eu ndo tenho nenhum

_ En a _d@mﬁpeomeatzgmpo,omgmpojogambo.Tamimdaa
analise acima, a vai discutir com o outro grupo ¢ este vai jogar uma nova partida.

Episodio 8-C

.EmWI},ammmq:b&_nmbalhou:h“mm 10", com o mesmo maierial:
canndinhos coloridos & o dado. No primeiro momento, repetiu 0 jogo, ou seja, cada um jogava
odado,cm:;pm’yaoaearqld:glmdoammelm,mcaw-oap«anﬁsedepois vumeihosj‘l?:ste
caso 0 jogo, O primeiro que conseguisse o vermelho. Ao eles i

o har ] ¢ grupo . organizaram

Nmmmmgpoﬁsmdwsmamdemmqnjmsmm
m@pﬂ,punuojogoezqcoﬂﬂ:osmﬂhhmqnw&memmdagmpo.hdium
m.demdammmmumwmdmeﬁmmummm
seguida foi 4 lousa e fez a tabela:
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Grupo Pontos Classificagfio
1 TR 189 1° lugar:
Loy
2 b 112 2° lugar:
3 | SEERLLL 268 3° lugar:
il 1IN ,
4 0o 1” 233 4° hogar:

nesta coluna foram
desenhados os canudos
colonidos

Prof* Dan, quem ganhou o jogo?

Dan: Grupo 3

Prof*: E por que?

Dan: Tem dois vermelhos

Prof* Mas o grupo 4 também tem 2 vermelhos. Dav ajudou dizendo:

Dav: No vermelho, eles empataram, os dois t#m 2 vermelhos; no azul e no amarelo eles
ndo empataram.

Prof* E entfio quem tem mais?

Dav: O grupo da Pat (se referindo ao grupo 3) porque tem 6 azuis e o outro tem 3

Prof* Entdo vamos olhar no azul: o grupo 3 tem G e o grupo 4 tem 3. Entdo tem mais mesmo?

As criangas concordaram que o grupo 3 venceu. Para o 2° lugar algumas disseram que era
o grupo 1. A professora foi contra-argumentando até que concluissem gue o grupo 4 ficou em 2°
lugar. Para o 3° lugar a Tat A explicou que era o grupo 1 e justificou.

Episédio 9-C

Em 13/11 a professora também trabalhou o "mumnca 10". Nfo faremos o relato de toda a
auls, apenas alguns recortes, ou seja, alguns didlogos da professora com as criancas, em cada
grupo.

Prof*: Até agora, quem esti ganhando?
D Qzuamos pontos a Tat A tem? {dirigindo-se & Dan)

Prof~ Mas s6 27 Quanto vale cada azul?
Dan: 10 amarelos



Prof* E entllo, 10 e 10 quanto sdo?
(E foi contando em voz alta com a crianga)
-E quantos amarelos?

Dan: 8

Prof* E quanto sdo 20 + 8?

TatA: 28

A professora procedeu assim com todas as criancas desse grupo: pedia-lhes que contassem
em voz alta o total de pontos dos azuis e dos amarelos. e

Num outro grupo, uma crianga tinha 9 azuis e outra 8. Depois de contar, com eles, em voz
alia, de 10 em 10, até 90, a professora perguntou:

Prof™ Quanto 90 é mais do que 807
Adr: Um azul

Prof* Mas quanto vale o azul?

Rob: 10

Prof* Ento em 90 hd 10 a mais que 80.

Num outro grupo, ela perguntou:

Prof* Quantos pontos Jef tem a mais que Jos?
Isa: 2 azniis

Prof* Mas esses 2 azuis valem quanto?

Jeff 20

Na jogada seguinte, nesse mesmo grupo, Jef conseguiu trocar seus azuis por um vermellho.
Prof*; E agora, quantos pontos ele tem?

Houve hesitacfio das criangas, até que uma disse: 90 e 10. A professora foi contando com
eles em voz alta: 10, 20, ... 90 e ... e, somente uma crianga conseguiu completar: 100!
Prof®. E entlo quanto vale o vermelho?
Cle: 10
Prof* Mas ele trocou 10 azuis por um vermelho. Quanto vale esse vermelho?

Jsa: 100
Prof* Isso! Ele tem 100 pontos.

D. INVARIANCIA NUMERICA

a. Conservaciio de Quantidades Discretas

io 1-1
Em 27/3 a professora deu a seguinte atividade: Distribuiu frés lotes com 5 palitos de

sorvete em cada, para cada crianga. A principio, elas poderiam inventar o quiseasem com 08
palitos: fizeram figuras, cenas e letras. we
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No momento em que as criangas estavam inventando livremente, com os palitos, surgiram
ﬁmammw&mgm&meam&smammme@madm,
conforme as seqbéncia de orienta¢Ses dadas par ela, na construglio do trifngulo:

- Quantos palitos s#0 necessarios para construir um trifngulo?
- Quantos tridngulos sfo possiveis formar?

- Isso signi i fem lados? (A cada ita, as cri
nxgmﬁ‘;o:mqt;eo ey quantos ( questio feita, as criancas

Na construgiio do quadrado, as questies foram:
- Quantos palitos para cada quadrado?
- Isso significa que o quadrado tem quantos lados?
- Construam tantos quadrados quanto forem possiveis.
- Deu para fazer um?

- P3e a mio dentro do quadrado.
- Deu para fazer outro?

- PSe a outra mio dentro

- Deu para fazer outro?

- Plie o queixo dentro

- Deu para fazer 4 quadrados?
Criangas: Nio

- Por que nfio deu?
Cri: Esta faltando um

-Qunntosmbmmm?

Criangas: 3

- E com 3 d4 para fazer o que?
Criangas: Trifingulo

- Entfio faca o trifngulo

- E possivel fazer o circulo?

Uma crianga: Nio é possfvel porque tem pontas.
Aaguk,apqimuuwmmmpqlﬂugnhésmmﬁnhm;mnﬁmmeﬁaw(m

hm),ommfmpmModeMeomibaﬁsmdodemmlho.:Oobjeﬁwdaaﬁﬁdade

era trabalhar a conservacio de quantidades discretas.
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Apds a pintura dos palitos, a professora solicifou s criangas cada palito branco
foase colocado um preto e um vermelho. 5 pom pel

Prof* O que tem mais? — — — = ==
Uma crianga: riscadinho '
Algumas criangas concordaram com ela. SN SN WEE e s

P;oj‘f Quem acha que tem mais pretos?
Algumas criancas kram a mdo. r
Prof* Quem acha que tem mais brancos? 77y [ azZl  EZh I8

Algumas criancas a mdo.
Prof* Quem ndo concorda com nada disso?
Uma crianca: Sdo iguais

Prof*: Vocés concordam com o Eve?

As criangas acenam que sim.

A seguir, a professora propds nova arrumacio:

Prof* Qual tem mais? Levanta a mdo quem acha que : WW
tem mais branco (uma crianga levantou) _

tem mais preto (a maioria)
Prof* Quem tem outra resposta? (4 criancas levantam a mio)
: Td tudo igual.
Prof* Vocés concordam?

Ros: Preto e branco estdo iguais

Prof~ Olha a pergunta: onde tem mais palitos?
Vocé perdeu o ﬁﬁm? (se dirigindo a Ros)

Ros: O riscadinho falia um para chegar no preto.

Prof® O que a tia mudou?

Ros: Vocé fez zigue-zague

Prof®: Mas vocés ndo tinham a mesma quantidade de palitos?

Uma crianca: Mas o preio continua com mais.

Prof*: ;;'ombmmm cc;loaar um sobre o outro: um preto, um riscadinho e outro branco.
- a

Criancas- Ndo. E tudo igual

Prof* Se eu mudo o desenho, muda a quantidade?

Criancas: Ndo

Prof* Quando eu mudo o desenho, o que eu jaco para descobrir o que tem mais?

Criancas: Tem que contar

Prof* Entllo vemos contar!

Uma crianga foi 4 frente e contou, em voz alta, 08 seus palifos brancos, outra contou 0s
pretos e outra os riscadinhos. '

Para encerrar a atividade, a professora reforgou a contagem com foda a classe, em voz alta.
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Episodio 2-1

Em 31/3, a professora trabalhou a seguinte atividade: Distribuiu 7 fichas para cada crianga
e solicitou-lhes: para cada ficha, pegar uma tampinha. Para isso, deixou o pacote de tampinhas
sobre a sua mesa e, cada crianca ia busca-las. Algumas contaram anies e s6 pegaram 7, outras,
pegammqmnﬁdadesmwﬁue,wﬁmmquemmaismmpmhumﬁmmquedemm
a8 que sobraram.

A seguir, as fichas foram organizadas numa fila e as tampinhas em correspondéncia.

O O O O O O O

Agoﬁsmgwmmmdimrammnm: "Jofio tinha fichas e Maria
mw.mmmemmmmmﬂ

Proft Quem tem mais?
Algumas criancas: T4 igual
Prof* Jodo e Maria recrganizaram seu material: Jodo juntou  as suas
fichas e Maria espalhou as suas tampinhas.
(As criancas representando com o material)
Prof* Quem tem mais? Quem acha que ¢é tampinha?
obem oot que es tgual?
Prof*. Quem a e igua,
f%mn’grmrgldecriaucaslemtouamdo

A seguir, foi proposta nova organizaciio:

e b 1 ) 1 L__1

O
OCOQOO
O

Num primeiro momento, 6 criangas acham que ha mais fichas. Quando um grupo maior
discorda, dizendo que estfio iguais, estas mesmas 6 criangas também levantam a mio quando a
professora pergunta: Vooés concordam que estiio iguais?



No momento seguinte, a professora da uma folha 1 fazerem.
Esta atividade foi retimda do livro "Fazendo e CWW&&M&&WMM' P.
Libermann ¢ Regina Wey - Ed. Soluglio.

Enqmmoasmmcasmbzavamaatmdade,pamnosascaﬁem na tentativa de
acompanhar seus procedimentos ﬁmn criangas demonstraram seguranca no que estavam
fazaadoUmadelunoaduse"é xgualporqmtemameamaqnanﬁdade Porcmtmlado,
havia ainda muitas criangas inseguras, com respostas oscilantes, principalmente na disposig#o:

Mesmo apds a contagerm, ainda ficam em diivida. Consideramos importante ressaltarmos
Kmnﬁuduumqmqm,nommwmm,wmﬂam(mmamﬁo)qmasm
(ﬁchasemmpmhas)mwagmmvammdﬁwdasemalmememm

DESENHE TANTOS PALITOS PRETOS QUANTOS BRANCOS £
TANTOS RISCADINHOS QUANTOS BRANCOS.

ONDE TEM MAIS?

E AGORA ARRUME! ASSIM, ONDE TEM MAIS?

Conrirrrisiriee IR Evrirerrstice. B vrirssiiirivia SRR visrivettiisii SR cerisitsiviitisi ]

wm.wm-mr.mme@qu-MW
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Episédio 3-1

Em 3/4, a professora deu continuidade 4 atividade iniciada em 31/3. Entregou uma folha
mimeografada, retirada do livro "Fazendo e Compreendendo a Matemitica” (p.19)

As crisncas foram relatando o que haviam feito na aula anterior: era a histéria de Joflo e
Maria. Jolio tinha fichas e Maria, tampmhas. A professora solicitou-lhes que pintassem as fichas
de Jolio, em azul e, as de Maria, em vermelho.

Prof* Vamos lembrar: Por que os dois puseram as fichas assim?
a organizaclo em duas filas)

Criancas: Para saber quem tem mais

Prof*: E quem tem mais?

Criangas: Elas tem iguais

Prof* Quantos cada um?

Criancas: 7

Prof E o que eles fizeram?
(Re;erinda-se 4 segunda organizaglo das fichas)

Criangas: Mudaram para saber quem tem mais

Prof*. Ent3o vamos pintd-las novamente

Prof™ E agora, com esta arrumagdo, quem tem mais? Houve discorddncias das criangas. A
crianca Ros foi até a lousa, onde a professora havia feito o desenho e mostrou que as de
Jodo estavam juntas e as de Maria separadas, mas sdo iguais.

Praf* Olha o espago das fichas de Maria ¢ diferente, mas e a quantidade? E entdo quem tem
mais?

Enqmﬂouaiangudiswﬁammagofesmfmmawémdadm%telhe
fizemos a mesma pergunia; Onde tem mais? Ela nos disse que Maria tinha mais pois suas fichas
estlio espalhadas e as de Jolio, juntas.

A professorn passou para a proxima organizaglo das fichas e continbou com os
questionamentos. isso, Tat continua a nos mformar que a fila espalhada tem mais fichas.
Fomos até & carteira de Mar e ela nos disse que a fila espalhada tem mais. Solicitamos-the que
contasse, ela contou mas continuou afirmando que pa fila espalhada havia mais.
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JOAG TEM O MESMO NUMERO DE BOLINHAS QUE MARIA.

0000000 -
OOOOOOO wan

VEJA COMD ELES ARRUMARAM AGORA,

000000
OO OOO0O0O0O

GUEM TEM MAIST?

£ AGORA?

0000000
O O O o o O O

QUEM TEM MAIST

AGGRA, QUEM TEM Mals?

Q
OOQ00O
O

Fapendo ¢ Compreendendo Matemitics”. Masabicis P. Libermann e Regina Wey - Ed Solucic
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b. Fatos Fundamentais

Episodio 4-1
mEmSMamMscgmmasm%wuwmmmem
a crianca as pecas do ma cuisenaire as quantidades 1, 2, 3 e 4 . (Esse
material ¢ uma adaptacfo do cuisenaire pois ele vem subdividido na unidade).

A

—

N\ N

ﬁj N R

SiT— b \ ‘
Vermelho Verde Rosa Amarelo

A principio cada dupla explarou o material livremente. Apds esse periodo de explaragfio, a
professora procurou caracterizar o material com as criangas.

Prof™ Vocés ja descobriram do que ¢ feito o material?

Criangas: De madeira

Praf* Para que vocds acham que serve esse material?

Uma crianga: Construir alguma coisa

Owutra crianga: Para fazer alguma coisa. Saber montar

Prof*: Quem pensou em alguma coisa diferente?

Tat: Fazer uma

Prof® E sem ser brinquedo, o que dé para fazer? Dd para separar de uma maneira organizada?
Criangas: Dd

Prof™ Entdo vamos misturar com o do parceiro e vamos separar: os parecidos ficam juntos.

As criancas separaram o material.

Prof* Quantos grupos vocés fizeram?

Criangas: Quatro

Prof* Como vocés juntaram?

Criancas: Amarelo com amarelo, rosa com rosa, verde com verde e vermelho com vermelho.
Prof* Vocés dariam mnomepammdagrupo? Que nome vocés dariam?

(Mostrou
Criancas: Grupo mmlos
Praf* Serd que tem outro nome que eu possa dar para esse grupo? O que tem de mais parecido

aqui?
Uma crianga: E um prédio
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Nessemomaﬂqpucebmdomdeapmfessmqtmchegaraadlﬁwldadeqmu
mmuumwmmnnndopuadeﬁmrogmpo mnterferimos perguniando ds criancas:

Pes: E se fosse um prédio, quantos andares teriam?
Criancas: 4
Prof* E que outro nome eu daria?

As criangas no responderam 4 pergunta da professora. Ela resolven mostrar as pecas rosas.

Prof*. E este grupo, como eu posso chamar?
Grupo rosa

Criancas:
Prof* Este grupo é igual ao amarelo?
Criancas: O amarelo é maior

Foi com muita dificuldade que ela induziu as criangas & concluirem que: o amarelo seria o
grupo do 4, o rosa do 3, overdedoZeovumlhodol

Prof* Quem, o pai é pedreiro?
Algumas criancas levantaram a mo.

" ?
Algumas respostas foram surgindo, até uma dizer:
Uma crianca: Ple tijolo
Zof' Onde ele pﬁe nyolo?
Prof*: Além Sif parede ele também pode fazer um muro?

Criangas:
Prof* Entllo nés vamos ser pedreiros. Vamos fazer um muro: o suporte é 4. Comecem com o
tijolo de 4 para o muro ficar mais firme.

As dificuldades das criangas foram 86 para iniciar 0 muro. Com algumas dicas da
gfme&p&qm@e,oﬁaﬂom@@mwﬁmmmmmmm

A seguir, a professora deu a cada crianca uma folbs de papel quadriculado w
o "muro”. Nesse momento, as_ dificuldades foram maiores, Pmajudd-loa,a i

ptd'um
sobre a sua mesa, o seu "muro” e o representou na lousa. O prob professora so fazer
o seu “muro", fé-lo de maneira orgamzada: 4 -3el-2¢2 - 1e3e4 asmant;asnlotmham
mbalhadoom)Eumasﬁwmosmdem . Com isso, 80 virem o
registro na lousa, mam;asmbamwpmndo-oeuten&omuaﬁmo‘mm
lmwm:nf.m.nrtx'u:ﬁchw‘hg carteira. Outras, nem isso conseguiram, precisando de ajuda. e

Nessa atividade pudemos perceber ainda, 0 quanto as criancas ficaram irrequietas com o
material, derrubavam-no, o tempo todo, na carteira ou no chilo, Como foi a primeira vez que
sentaram juntos para uma atividade, duplas tiveram problemas de relacionamento.
Percebemos também que as criangas t8m dificuldades em trabalharem com material comum, cada
uma quer o maferial para si.

BEm 13/5 & professora trabalhou o "muro do 5", Foi surpreendente a rapidez com que as
uun;anﬁmmo‘xmno‘eomgsﬂo,undomnmﬂas criangas jA tiveram a de ter
algmmugammlommh:gﬁo;&mmammmﬂadeleS 3el,uma apds a
mNmocaslﬁo,a;mfesmducnhumelesaﬁmplodoemWo }e3mtm:do-
Thes a idéia de reunifio,
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Epissdio 5-1

Em 2/6, a professora trabalhou a p. 165 do livro didético.

7. Complete:
Py X

3

|

-Jvu-nl‘b’..__.——--—u—«——

{ e 2

L.e 12

| 8 Pimee complete:

|

5

.
g, Agora & a sua vel de desenhar e pintar.

tesenhe 5 boias vermelhas.

Desenhe 1 banana.

ep00ob ¢«

("\

e

Desenhe 2 botas vermeinas & 3 bolas s1uis.

Desenhe 4-tridnguios verdes.

00 00C

DNA agq U

5. A idéia de quantidade: 1ab.

165

Niwneros™- 3
Lidis Marie de Morses ¢ Luiz Robertc Deste - Bd Atics (p. 165)
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Observe que no item 7, as estio parcialmente pintadas (no original, as cores usadas
sio; vermelho ¢ azul); as criancas mphta;:d]:innneamm&a,mdoqw,
para cada figura j4 existe uma escrita pronta, como lo.

Inicialmente, a professora explorou o modelo pronto, pedindo 43 criangas
mmal‘m:l@ammmeZWmosqqmmaMMlx
Para a 2* linha, perguntou:

Prof* E aqui, o que tem?
Viv: 2 azuis e um vermelho
Prof* E entllo, que mimero eu vou colocar?

As criancas tiveram alguma dificuldade. A lembrou-ihes que este exercicio era o
mesmo que eles baviam feito com barrinhas idas. &

E assim, a professora progseguiu: a cada linha de cada figura, questionava as criancas
quanto & cor e 4 escrita numésica. A medida que as criangas ela na lousa
¢ as criangas copiavam em seus livivs. Somente a ultima linha, do item 8, as criancas fizeram
sozinhas e, apds todos concluirem, ela solicitou a uma crianga que descrevesse o que tinha feito.

Epistdio 6-1

Bm 16/6 awmmhgqmﬁﬁ'.m@ﬁuoguwimm
quadriculada para CIIADGA. orientagfio para a atividade foi: a cada “camada” que fosse
sendo construida, a crianca j& a representava no papel quadriculado. Uma crianca teve a sua
atmq&ochmdapmtwemmmdotodoo'nmo'demmmomgim.&gm!hu
ﬁﬁmjmmauﬁﬁda&;pediwnmmmahninhadoémm&
Observamos que a crianga Cle, apds pintar o8 6 quadradinhos, colocou a sua barrinha sobre o
papel para conferir se estava igual.

Prof* Que peca vamos colocar agora?
Surgiram duas sugestes: amarelo e azul

Prof* Vamos fazer o seguinte: tirar a outra marrom que ¢é para arrematar o muro. Das
pecas que sobraram que é a maior? Vamos colocd-la!
Prof*: E o que aconteceu? Ficou igual?
Criancas: Falta um
Prof* E como eu posso escrever?
Criancas: Se 1
Prof* Tirando a outra azul, qual é a peca maior?
Amarela

Criancas:
Prof* Que peca eu ponho para completar agora?

Houve discordincias: algumas disseram vermelho e outras verde.
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Prof* Por que verde? :
Uma crianga: Porque falta 2 e o verde tem 2
Prof~ Enﬂwox pintar o verde. Tirando a outra peca amarela, qual é a maior que fica?

Criangas:
Prof: E qu;o outra pega eu coloco para completar o muro?

Criangas:

Prof* Entd:’ ev’g’mo.'.' pintar. E agora, qual sobrou?
le

Prof*: E qual eu coloco para completar?

Criancas: amarelo

E assim prosseguiu para o vermelho e azul (1 e 5) e o marrom (que seria o 0 ¢ 6 mas, ainda
nlio trabathou o zero).

_A seguir, pediu 45 crisngas para colocarem suas pegas sobre o quadriculado para
confecirem. Depois, discutiu com eles a formacfo do “muro®, ou seja, de uma camada para outra,
aumentou ou daminuiu o tamanho da 1* peca colocada: De 6 para 5, de 5 para 4, etc. Fez isso para
a 1* peca ¢ depois para a 2*, concluindo que: 4 esquerda do muro, diminuiu e, 4 direita, aumenta.

No momento seguinte, introduziu o sinal +.
Prof* Vocés conhecem este sinal? (E representou o sinal + na lousa)
Algumas criangas j4 o conheciam e responderam: "E mais".
Prof* E o que é "mais™?

Algumas criancas disseram que é mmm‘eagofesmoanplemntou,chmdom
gignifica "juntar”. Vohoudsewﬂasnnménus;é e complementou ao lado:

le§ -—>1+5
2ed —>»2+4
3e3 —>»3+3
4e2 —>4+2

$¢1 —>5+1

Prof* Este muro ficou igualzinho?
E vocés conhecem este sinal? (E representou o sinal = na lousa)
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Algumas criancas conheciam e responderam: “igual®. A professora voliou ds escritas
aditivas e, em todas elas, colocou = 6. Quando chegou em 4 + 2 = §, uma crianga falou:

Crianga: estd igual ao de cima
Praof* Igual? Onde?

A crianga foi até a lousa emostrou 02 + 4 =6

Prof® Mas este é 2 + 4, como é igual?
Criangas: E s6 mudar o lugar!

No momento posterior a professora deu a cada crianga a peca do 7, para a construcio do
“mmro do 7". Sugerimos & professora que deixasse as criancas fizerem sozinhas. Elas tiveram
muitas dificuldades, nfio na construglio, mas na ordem que a professora pediu, ou seja, elas niio se

em fazer ordem crescente e decrescente das pecas. Percebemos que elas se preocupam
muito mais com a invers#o das cores (comuiativa), uma apés a outra, do que com a ordem.

Apds o término da atividade, discutimos com a professora se, nesse momento, a ordem ¢
mséﬁ&mwn&ouhommdeh&hrmahws&odnm.ﬂamm%
“embora seja trabalhoso no inicio, j4 ¢ uma oportunidade de se comegar o trabalho com
crescente ¢ decrescente”.

Nic temos registro de nenhuma outra afividade, como 8s que acabamos de relatar.
Achamos importante ressaltar que o simbolo zero 86 foi trabalhado 4 p. 176 do livro didético, apés
o trabalho de 1 a 9 e, isso ocomen no periodo de 19 a 26/6 (justamente, em dias que nio
comparecemos & escola).

E. REPRESENTACOES NUMERICAS DE QUANTIDADES

Egisodio 1-RN

Para a escrita dos numerais até 9, a professora usava procedimentos semelhantes: o tragado
do numersl, as virias maneiras de se obfer a quantidade correspondente no guadriculado e a escrita
associada 4 quantidade. Relataremws uma dessas sfividades, ocorrida em 29/4, quando a
professora trabalhou com o0 4, apds ter trabalthado 0 1,2 e 3.

A professora distribuiu a cada crianga, uma folha quadriculada.

Prof* Jd trabalhamos as 2 e 3. Hoje nés vamos trabalhar a quantidade 4. Pintem
quadradinhos de % , com a quantidade 4.

(ssa atividade consiste em formar 4 quadradinhos, de maneiras diferentes:)
Nessa atividade eles nfio tiveram dificuldades pois j& haviam trabalthadocom02e03. A
prof* os incentiva a formarem o maior n° possivel de representacSes diferentes.

= TE
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No mamento seguinte, a8 professora deu a cada crianga uma folha impressa:

Os grupos vinham em branco. No 1° deles, a professora passou de carteira em carteira,
eurnmbandonafolha,4paun}m no 2° grupo ela carimbou 4 flores ¢ no 3° ela deixou livre para as

criancas
A seguir, ela distribuiu uma nova folba a cada crianga:

Ll Py
' ! "

4 - 4 -

Nesta folha as criangas passavam o lipis sobre as linhas fracejadas e depois treinavam
virias vezes a escriia do numeral. Observamos que algumas criancas, mesmo tendo 0 modelo &

sua frente, nfo conseguiam a grafia cosreta e escreviam
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1s6dio 2-RN

No livro-texto também havia atividades para a representacfo do mimero. Escothemos a
se refere 4 quantidade 4 e que foi trabathada pela professora em 12/5, o

CHEGOU MAIS UM

RATINHO.

QUANTOS SAQ
AGORA?

quatro {4} patas

. Veja:

Q cano

guatro (4} pés W : quatro (4) rodas

= Q baratho © gquadrado

quatro {4) pontos
quatro (4) figuras i guatro {4] ladus

e pmmm

*Priseirss Lotras/Primeiros Nemeros”- Lidis Maria de Morses ¢ Luix Roberto Dante - Bd, Atics (p.157)
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A parte inicial desta pdgina é semelhante s demais, que se referem 4 idéia de quantidade,
auseja,lﬂummm:mnmdeqmjoemﬁnhmchegmdomm-lo

Prof* Agora chegou mais um ratinho. Quantos sdo agora?
As criangas contaram e a professora recordou com eles a escrita do 4.

Prof* Obsgrvem os animais! Quantos animais hd?

Criancas:
Praof*: Que animal ¢ esse? (E apontava a figura)
: Cavalo

Prof*: Quanlos?

Prof*: Que anlmal é esse?
Prof Quamm?

Criangcas: 1
Prof*: Que animal é esse?
Ci : Gato

C’rkmpas 3

Prof™ Mas nlo estamos estudando o 4?
Algumas criancas: Eles tém 4 patas
Prof*: E isso o que é? (Apontando a figura)
Criancas: Mesa

ij‘Mm;orqueamem se relaciona com o 4?7

pernas
Prof* £ isso aqui?

Prof*: E por que o carro estd aqui?

Criangas: Tem 4 rodas
Prqf‘Omodecom’dahem#pmus E os que rodam na rua?

Proj‘ TmS em sabe por que?
0 estepe, que usa quando fura o pneu.

A Professom explicon que o carro de comrida nfio precisa do estepe pois ele vai ao box
trocar os pneus.

Prof*: E isso, o que é?

Criancas:

Prof™ E o que o baralho tem de 47
Criancas: Cartas

Prof*: Mas o baralho 56 tem 4 cartas?

Prof* E isso o que 67
Prof* Ot}af!:eoquairadamdelf?

Criangas: Ponias e lados
Tat: Tia, mas o baralho também tem 4 lados
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Prof* Issol Mas o baralho ¢ quadrado? Quem se lembra do nome?

Algumas criancas: Retdngulo
Prof* Isso, o retdngulo também tem 4 pontas e 4 lados.

A seguir. a nrofessora pediu-thes que fizessem a pagina 158 do livro.

! QObserve:

O @

|
i
i
i
i
i
i

B
L //

quatro {4} palitos - guatro (4} apis quatro {4} bolinhas

Represantacies da idéia de quantidade quatro (4)
Complete com outros simbolos:

N 2 . . . “« e = "
ceee | 4
! E;b_raecomplete: )
‘ 4 I / L ed el ke .

Quantos? Complete:

S S A | e = L =k e e

Y bandeiras

—‘ Agora é sua vez!
| jDesenhe 4 tampinhas,

5. A idéia de quantidade quatro (4).

*Primeiras Letess/Primeiros Namesos®- Lidia Macia de Morses ¢ Luoiz Roberts Dente - Bd., Atics (p-158)
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Episédio 3-RN

Em 13/11 a professora trabalhou com as criancas o jogo do "munca 10°. Ao final do jogo,
as criancas juntaram os seus canudinhos, fizeram as frocas necessérias e, a professora registrou na
lmua,omuitadodecadagmpo

Desenho
Grupo | Verm.| Az | Am. Pontos
1o Bt | ess
2 520
3 [V T sss
a [t | oses

Prof*~ Qumtos pontos fez o grupo 1? Quanto vale cada vermeiho
Criangas: 1

A professora foi levaniando de um em um canudo vermelho e foi contando com as
criangas: 100 + 100 = 200 ; 200 + 100 = 300; 300 + 100 = 400... até chegar em 600.

Prof*: Quanto vale cada azul?
Criangas: 10

A professora pegou 4 canudos azuis e continuou a contagem com as criangas: 610, 620,
...690.

Prof*: Quanto vale cada amarelo?
Criancas: 1

Novamente a professora pegou 5 canudos amarelos e continuou confando com as criancas:
691, 692, ... 695.

Prof*: Como eu escrevo 695?

Uma crianca: 0 6,09¢e0 S

Prof* Por que o 6 primeiro?

Outra crianga: porque é 600

Prof*: Olha nesse quadradinho (apontando a lousa).
Tem 6 palitos

Prof*: Por que 0 97

Uma crianga: Porgque é 90

Prof‘Equmtosammlos?

Criangas: 5



Prof~-EntBoéo6,09¢e05

E o grupo 27
Uma crianga contou e respondeu: 520
Prof® E como eu vou escrever 5207

Algumas criangas: 0 5e o0 2

Depois de um tempo, sem que a professora dissesse nada, completaram: e o zero.

Prof™ Isso! E zero porgque ndlo tem nenhum amarelo.

- E o grupo 37
Uma crianga: 500
mﬁ égﬂg .7 (E contou em voz alta os azuis: 10, 20 ... e, as criangas completaram: 50)

Agom as criangas cortaram os amarelos: 5
Prof* E como eu vou escrever 3557
Algumas criangas: o 5, outro §, outro 5

Prof~ Serg que esse 5 {amarelo} vale 0 mesmo que este? (Se referindo ao azul) Quanto vale
este:

Criangas: 5

Prof*. E este (o azul)?

Demorou um pouco e uma crianga respondeu: 50

Prof* E este?

Algumas criancas disseram 100, outras 500

Prof* E o 4° grupo? 500 ... €?
Apmfesmfoi&lmmaecmtmmuaianguosmﬁsemmelu.mhﬁn&ﬁ&

Prof* E como eu vou escrever?
Algumas criangas: 0 5,08¢e03
Mﬁwmleo.??

%ﬁovﬂeo&?
As criangas se confundem, dfio vérias respostas, até que uma delas diz: 80
Praof* Quanto vale o 57
Algumas hesitagSes e uma crianga diz: 500
Prof* E qual grupo ganhou?
Umna crianga explica que foi o grupo 1 porque eles tem 6 vermelhos.
Prof* E quem pegou o 2° lugar? Vejam: agora, todos tem 5 vermelhos.
Euahnapdessmfoicmﬂmindoadimss&oﬂéchegarmduﬁﬁm&odeudagupo.
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Aoﬁnalehapmmﬂouomatenaldmmdo‘dsmmgas,mlmemndo—oammﬂm
amarelos, azuis e vermethos.

Epistdio 4-RN

Em 17/11, na aula -RNa.lxofumupmpﬁluma
mﬁadewmdmmmotg”'mmm'eomm grupo. Relataremos apenas a

discussiio que ocorreu apos a tabela ser completada, cujos mltadoaﬁamn.nl 713 - 286 - 422
-449mas,nemmménufm&m;p6uwoduw

Prof* Quantos pontos o 1° grupo fez?

Viv: Sete

Eve: Trezentos e trinta e um

Prof* Vocés concordam com a Viv ou com o Eve?
Criancgas: Com o Eve

Prof* E como eu escrevo trezentos € trinta e um?
Criangas: Trés mais trés mais um

A professora foi até a lousa e representou: 3 + 3 + 1 e perguntou: E isso?
Dav:Eo3o03eol

A professora escreveu: 331
Prof~ E agora, qual dos dois estd certo?

Como nenhuma crianga respondia, a professora perguntou ao proprio Dav que justificou:
*o 3 vale 300, 0 outro 3 vale 30eo 1 vale 1.

Assim ela procedeu com os demais grupos. Para o 3° grupo, as criangas concluiram que
286e,apmfesscnpagmﬂm 'n&opodewZGS?"Davmpondeu "dessepztooSestAvaleado

4val 1I{‘;a:aaesctitado422,apmfessmapagmnnusapode(ineauwuz‘izeJosdme: assim o
e 10"

Prof* E quanto ele vale entdo?
Dav: 40
Prof® E se eu escrever assim: 224, quanto ele vale?
Dav: Vale 1
Prof*: E onde ele vale mais?

Algumas criangas responderam que erano 1°

» O material dourado on material Montessoriano é composto de 4 pegas: o cubinho, a barre
Jformada por 10 cubinhos, a placa formada por 10 barras e o cubo formado por 10 placas.




Para & escrita do 449, a professora escreveu 494 e perguntou: "estd certo?".
criangas disseram que sim mas outras disseram que nfio. Dav disse que o 9 tinha que ser is.
A professora escreveu 449 e disse: *mas os dois n¥o viio brigar?* (referindo-se aos 4)

Ros: Se brigar o 9 bate neles

Tat A: O 9 é o mais velho

Prof* Mas aqui ele é mais velho?

Jos: Al ele é o mais novo

Prof*: Este 4 ¢ igual a este 47

Dav: O primeiro 4 vale 400 e o outro 40
Prof* Por que este vale 400 e este vale 40?7
Ros: Porque um esid em 1°e o outro em 2°

A professora complementou explicando que o valor depende da posigio que o algarismo
ocupa. .

A;xofessmaaindafezachssiﬁuqﬂodosgmpme,whwaﬁaba!harmomﬁuial
dourado. Como a professora 36 dispunha de um jogo do material, ela o deixou sobre a mesa ¢,
mdagmpmmdemﬁam@aatéamaepengaqumﬁdademup@d«newmdepm

que conseguido no jogo. Quando terminam, a professora confere com eles, fazendo a
emmgan,mmaha,demanloo,lOanlOelanl.Awgmr,elamomatmnladm
e, novamente confere com eles.

Episodio 5-RN

Na aula seguinte, dia 20/11 a professora trabalhou com as criangas o conceito de unidade e
dezena, e propds uma atividade a ser copiada pelos alunos: :

Complete de acordo com os quadros:

D U
O O
I
. dezenas e ... unidades
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ANEXO 1l

SEGUNDA “ENTREVISTA" COM AS CRIANCAS



1* Atividade: Comparagdo e Inclusdo
Obietivos: - Verificar se a crianga consegue comparar duas colegdes e identificar "como"ela
faz essa comparacglio
- Verificar se a crianca ja fem a inclusdo de classes.

Parte 1: Propar pares de colegdes d crianca e pedir que indique em qual delas tem mais elementos.
Caso no fique explicito o raciocinio que a crianga utilizou, perdir-the para explicitar.

D

2)

L)
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Parte 2

Numa mesma oole;;ad, dados dois tipos de objetos, pedir & erianga que identifique qual tem

mais e explicite o raciocinio utilizado.

A

|
\\

A
O
A
C
AN

Propor questdes do tipo:

- O que vocé v& desenbado nesse grupo?

- O que tem mais: circulos ou trifngulos? Por que?
~ - O que tem mais: figuras ou tridngulos? Por que?

-Oquehémais:animéiswgatos?

- O que hé mais: flores ou rosas?

- O que ha mais: meninas ou criangas?
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2* Atividade: Segiiéncias

Objetivos: - Vmﬁcarseacmnga:denhﬁcaonmuvodemuaseqoencmeconsegmdar
continuidade a ela.
- Verificar se a crianga consegue ordenar quantidade.
-Vmﬁcarseaman;areconheceaseqﬁéncunuméncaatéo% consegue
ﬂenﬁﬁnar mimeros que vém antes/depois nessa seqiéncia.

Parte 1 1

Commatmmsmampul&ve:s,ser&oprqnstosseqﬁém m&eeadawz, a
mangaecmplete Emseg;mda,apaépnacnang:acmamnaseqﬂénmaparaapesmmque

Parte 2

————————

Propor trés seqdéncias impressas, numa folha, para que a crianga continue.

!\/’ :/\\ < ,\/ \/ /\\\< >

OAOLIAO

Parte 3

,l.Ptoporcartelas,mqtmnﬁdadesdeOa%pedir 4 crianga que as coloque em ordem.

2. Enhegardmangammhsmmmsdeﬂaerednqmaswquemm
‘Propor questdes do tipo: "Quem vem antes de..." e "Quem vem depois de...", num
primeiro momento com a8 cartelas organizadas e, depois, com as cartelas fora de ordem.
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3 Atividade: Imvaridncia
Objetivo: verificar se a crianga tém a invaridncia do nimero (conservagiio)

Material: Fichas manipulédveis

Organizar uma fila de fichas e propor 4 crianga que organize uma igual para ela.
Certificada da igualdade das filas, propor alteragdes espaciais nessas filas e verificar se a crianga
identifica ou no que a quantidade de fichas nfio se alterou.

in
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1* Crianca: Ros

1* Atividade - Parte I

Pes: A tia fez dois grupos de ...
Ros: Bolinha
Pes: Vocé sabe dizer qual grupo tem mais bolinhas?
Ros conta apontando com os dedos indica o A.
Pes: Por que esse?
Ros: Contei
Pes: E aqui? (Nos referindo ao 2° item)
Novamente Ros conta, agora contando com os dedos. Aponta o B.
Pes: Tem mais um. Onde tem mais? (Nos referindo ao 3° item)
Ela conta e indicaoc A
Pes: Em fodos eles vocé contou. Sem contar, vocé saberia dizer onde tem mais?
Meml"m’ o A tem mais porque as bolinhas estfio juntas e no B estio -

1* Atividade - Parte 2

Pes: O que vocd acha que a tia desenhou aqui?
Ros: Cireulo e trifngulo ‘
Pes: Circulo, triingulo, quadrado, ... Como ¢ que a gente pode chamar o que a tia desenhou aqui?
D e g, ot stndet Poso dis e g e s
Pes: Se a tia disser vOCé en 0830 que eu fiz umn e ?
Ros:(éﬁculoﬁasmﬂnglﬂod;ﬁ Mnﬁﬁmm gripo
Pes: Certo! 30 ocirculoe o sfo figuras?
Ehmdapos e
Pes: Entlio diz para a tiz, o que tem desenhado mais: circulo ou ridngulo?
Ros olha (parece estar contando, mas nio faz nenhum gesto) e, apds um certo tempo, aponta
um tniéngulo
Pes: Por que vocé acha que ¢ o trifingulo?
Ela nilo res
Pes: O que vocé fez para descobrir que era o tridngulo?
Ela disse que contou os tridngulos primeiro e, ao contar os circulos quando chegou na mes-
maquanhdadeevmquenﬂounhacomadomdo percebeu que havia mais tridngulos.
Pes: O que fem mais desenhado aqui: figuras ou tningulos?
Ros: Figuras
Pes: Por que?
Ros: Porque isso, 880, ... tudo 1380 aqui ¢ figura ( e mostrou com as mios), o circulo é figurae o

tnﬁnguloéﬁgm

Ros Figwas

Pes: O que tem mais: animais ou gatos?

Ros: Animais

Pes: Por que?

Ros: Animais ¢ gato, cachorro, macaco, ... jacarg, .. :h,temmnmmate* sapo, gato...
Pes: Entlio 0 que tem mais: gatmouamm?

Ros: Animais
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Pes: O que tem mais:figuras ou rosas?
Ela demorou um pouco para resolver
Ros: Flores
Pes: Por que?
E ela explica que na casa dela tem uma arvore cheia de florzinha caida
Pes: Eentﬂopormsovoeéachaquetemmmaﬁmdoquems?Nammatemmas?
Ros: Rosa também tem bastante mas tem mais flor
Pes: Nasuaclasseoquetemmms Meninas ou criangas?
Ros: Criangas
~ Pes: Por que?
Ros: Pmmmemmmwnﬂouxmwmommommmmmmga

Z‘Atividade Parte 1

Pes: Rog,observebmneqwatmf&; Eu comecei uma seqdéncia; vocévai t