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RESUMO

Observa-se que a construcdo dos nameros esta sendo trabalhada desde o ensino
basico, dos nimeros naturais aos reais. Portanto, o presente estudo teve por objetivo
realizar reflexdes referentes as metodologias de construcdo do conjunto dos nimeros
naturais, bem como recomendar propostas referentes ao procedimento de ensino e
de aprendizagem dos numeros naturais no Ensino Fundamental. A metodologia
aplicada para o desenvolvimento do presente estudo foi a revisao bibliografica. Como
a construcdo do sistema numeérico ocorre através das relacdes desenvolvidas pelo
sujeito, € recomendavel ajudar sugerindo atividades, brincadeiras, jogos etc., que
possam vir a beneficiar o estabelecimento destas relacdes, e, de tal modo, estar-se-
ia desenvolvendo o raciocinio l6gico-matematico dos educandos por meio de uma
abstracao reflexiva.

Palavras-Chave: Constru¢do; Ensino Fundamental; NUmeros Naturais.



ABSTRACT

It is observed that the construction of natural numbers are worked since elementary
school, from natural to real numbers. Therefore, this study aimed to reflect on the
methodologies for the construction of natural numbers sets, as well as to recommend
proposals regarding the procedure for teaching and learning natural numbers in
Elementary School. The methodology applied for the development of this study was
the literature review. As the construction of the numerical system occurs through the
relationships developed by the subject, it is recomended to help by suggesting
activities, games, etc., which may benefit the establishment of these relationships, and,
in such a way, | was developing the logical-mathematical reasoning of the students
through a reflective abstraction.

Keywords: Construction; Elementary School; Natural Numbers.
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INTRODUCAO

Inicialmente, compete aqui dizer que a nocdo de numero, que segundo
Tracanella e Mestre (2016) “Numero € a no¢édo de quantidade que idealizamos ao
contar, ordenar e/ou medir e numeral é a representacdo dessa ideia por simbolos
(grafico ou ndo)”, bem como suas generaliza¢des, se encontra fortemente ligada com
a histéria da humanidade. E a propria vida se encontra cercada pela Matematica. Boa
parte das comparacbes que o ser humano formula, bem como gestos e atitudes
diarias, referem-se — conscientemente ou ndo — a juizos aritméticos e propriedades
geométricas. Além do mais, ndo se pode deixar de lado o fato de que a ciéncia, a
industria e o comércio, pdem todos em constante contato com a Matemética.

Assim, pode-se dizer que, em todas os momentos da evolugcdo humana,
mesmo nas mais obsoletas, encontra-se no ser humano o sentido do numero. Essa
capacidade |he admite reconhecer que algo modifica em uma pequena colecao
guando, sem seu conhecimento direto, um objeto tenha sido retirado ou adicionado.

Nesse sentido, tem-se que muitos educandos do Ensino Fundamental — e até
mesmo do Ensino Superior — apresentam dificuldade em trabalhar e compreender os
nameros irracionais. Talvez, tal problema ocorra em razdo de a abordagem utilizada
nas salas de aula, em muitos casos, seja superficial e, por vezes, até equivocada.
Sendo assim, questiona-se: como o docente de Matematica no Ensino Fundamental
anos iniciais pode trabalhar para que haja uma melhor compreensdo dos seus
educandos sobre 0s numeros naturais?

Portanto, o presente estudo teve por objetivo realizar reflexdes referentes as
metodologias de construcdo do conjunto dos numeros naturais, bem como propor
propostas referentes ao ensino e aprendizagem dos ndmeros naturais no Ensino
Fundamental.

Como justificativa para o desenvolvimento do presente estudo, nota-se que o
campo da Educacdo e da Educacdo Matematica, hoje em dia, vem realizando
pesquisas sobre os procedimentos de ensino e de aprendizagem na formacao do
docente de Matemética. Muito tem se controvertido acerca da adequacao da teoria
idealizada na formacéo inicial a pratica docente dos educadores de Matematica,
sobretudo na Educacao Basica. Portanto, torna-se conveniente abordar tal tematica,

com vistas a ampliar a literatura acerca do tema.
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Para tanto, a metodologia aplicada para o desenvolvimento do presente estudo
foi a revisao bibliografica. Tal método foi aplicado por meio de obtencado e analise de
artigos cientificos, dissertacdes, teses e publicac6es. Todo o material foi obtido por
meio de sites de busca eletronica e bibliotecas virtuais, tais como Google Académico
e Scientific Electronic Library Online (SciELO). Apos a fase de levantamento
bibliografico, foi realizada uma triagem de todo o material que aborda em especifico o

assunto aqui estudado.
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CAPITULO 01

REVISAO DA LITERATURA

Nesse capitulo, iremos apresentar uma revisao da literatura a fim de situar o leitor
sobre conceitos atrelados ao ensino de matematica na educacgéo basica, a fim de
subsidiar as propostas didaticas para o ensino de nimeros naturais.

1.1 O Conhecimento Transmitido Através da Linguagem

Na teoria proposta por Vygotsky (1998, p. 62), “a linguagem desempenha uma
funcdo essencial no desenvolvimento intelectual da crianca, pois, este depende de
seu dominio dos meios sociais e do pensamento, isto €, da linguagem”. Ainda
conforme Vygotsky (1998, p. 63), “[...] o desenvolvimento do pensamento é
determinado pela linguagem, isto €, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e
pela experiéncia sociocultural da crianga”.

O individuo em influéncia matua com o meio o transforma e muda a si mesmo.
Assim, o instrumento que mediatiza o individuo e o meio social é denominado de
signo, que pode ser a linguagem, os diversos sistemas de contagem, os sistemas de
simbolos algébricos, mapas, diagramas, desenhos, e todo o tipo de signos
consagrados (MOYSES, 2006).

Compreende-se que a obtencéo da linguagem ocorre, primeiramente, com a
influéncia mutua com os outros, tendo-se uma funcgéo interpessoal e desenvolvendo
a linguagem socializada. Na ocasido em que a linguagem ¢€ interiorizada, a crianca
procura solucao para o0s seus problemas por si propria, enguanto que, primeiramente,
buscava outras pessoas (MALTA, 2004).

Desta maneira, pode-se dizer que a linguagem advém a ter uma funcéo
intrapessoal. Neste contexto, a linguagem trata-se de uma ferramenta essencial na
construcdo do pensamento e nas relagdes sociais, marcando assim uma fuséao entre
as fungdbes comunicativas e representativas (LA ROSA, 2006).

Sendo assim, a maior transformacao que ocorre na aptidao da crianga, quando
ela advém a utilizar a linguagem para solucionar problemas, incide quando ela

internaliza a fala socializada, aquela que primeiramente era usada para dirigir-se a um
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adulto. Nesta fase, ao oposto de buscar um adulto para solucionar o problema, procura
em si propria uma solucéo (MALTA, 2004).

A internalizagdo deste sistema de linguagem — signo — e das regras que
conduzem este sistema, ocorre por meio de um processo de modificacdo e nao de
transferéncia. Desta maneira, a passagem do plano externo para o plano interno nao
ocorre como uma simples cépia, ao oposto, esta passagem transforma o proprio
processo e altera sua estrutura e fungdes. Ela ocorre inicialmente da influéncia matua
social, de maneira que o processo de internalizacdo comeca com uma atividade
externa, sendo reconstruida pelo sujeito (LA ROSA, 2006).

Bem como o processo de internalizacéo, outro ponto dos estudos de Vygotsky
(1998) que esclarece tal situacdo, € a zona de desenvolvimento proximal, que foi
deliberada por ele como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de
desenvolvimento proximal, sendo o primeiro a competéncia da crianca de resolver um
problema sem auxilio. JA o segundo, trata-se da capacidade de resolucdo deste
problema com o auxilio de um adulto ou em cooperacdo de outros mais capazes
(MOYSES, 2006).

Desta maneira, com 0 exposto até aqui, observa-se que Sao essenciais a
intervencdo e a mediacdo do docente, bem como também é essencial oportunizar
atividades em pares ou em grupos. Moyseés (2006, p. 34) esclarece este ponto de vista

alegando que:

Os estudos de Vygotsky, bem como as dos seus colaboradores,
igualmente os induziram a notar que aquilo que uma crian¢a nao
consegue aprender sozinha, pode vir a desempenha-la com o
auxilio de um adulto (ou de alguém mais desenvolvido do que
ela). Com isto, perguntas-guia, exemplos e demonstracdes
compdem a esséncia deste auxilio.

Sendo assim, a concepgao de conceitos coloca-se nos estudos de Vygotsky
como uma expansdo das suas proprias pesquisas acerca do processo de
internalizacdo. Assim, propde-se a diferenciagéo entre conceitos naturais e cientificos,
considerando os primeiros, aqueles que a crianca aprende no seu cotidiano, brotados
do contato que ela possa ter tido com determinados objetos, fatos, fendmenos etc. E
0s ultimos como sendo aqueles sistematizados, 0s que sdo prestados de proposito,
gue sao por exceléncia, os conceitos que se aprendem na escola (VYGOTSKY, 1998).

Para Vygotsky (1998, p. 104), “ha uma influéncia mutua entre os dois tipos de
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conceitos e elos que os vinculam em um sistema total de conceitos em meio ao
desenvolvimento intelectual da crianga”. Assim, tratando da concepgéo de conceitos,
Vygotsky (1998, p. 105) diz ainda que:

[...] a definicAo € bem mais que do que uma somatéria de
determinadas conexdes associativas compostas pela memoria,
sendo bem mais do que um mero costume mental; trata-se de
uma acgao auténtica e implexa do pensamento que nao pode ser
instruido através de treinamento, apenas podendo ser
concretizado quando o préprio desenvolvimento mental da
crianca ja tiver alcancado o grau imprescindivel.

Os conceitos cientificos sdo aqueles preparados de modo intencional, ao
oposto do conceito natural, e por tras de qualquer conceito cientifico, sempre ha um
sistema hierarquizado do qual ele faz parte. Para que o aluno edifique este tipo de
conceito, o principal trabalho do docente é a de leva-lo a constituir um laco indireto
com o objeto através de abstraimentos em volta de suas propriedades e do
entendimento das relacfes que ele conserva com um conhecimento mais extenso (LA
ROSA, 2006).

O ambiente escolar é favoravel a cognicdo deste tipo de conceito. A apreensao
deste determina que seja, de modo intencional, trabalhado em um processo de
influéncia mutua entre docente e aluno. Mais uma vez, conforme o que é um ensino
direcionado para o entendimento indicado por Vygotsky, nota-se a importancia das
atividades indicadas pelo docente, bem como as interferéncias e gquestionamentos
que realiza, para que verdadeiramente ocorra a constituicdo do conhecimento
(VYGOTSKY, 1998).

Com o entendimento de que aprender nao esta associado a uma mera difusao
de conhecimentos, e sim a producdo de significacbes que o aluno consegue
concretizar de distintas circunstancias — e que se desponta por meio da linguagem —,
as teorias de Vygotsky dao apoio a estas reflexdes sobre o aprendizado e
desenvolvimento como processo sociocultural, ja que, para ele, o ensino direto de
conceitos ndo € eficiente. Portanto, o docente que tenta atuar desta maneira, nao

consegue mais do que reproducao de palavras (MALTA, 2004).
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1.2 Linguagem Matemética

A Matematica apresenta uma universalidade em sua linguagem, que é muito
peculiar, e que essa desenvolveu-se de forma sintética com o objetivo de facilitar a
comunicacdo da mesma entre sujeitos. Esta simbologia, que se pode dizer que é de
aspecto universal, tem formalismos que acabam apartando o aluno, com uma ideia
gue compete apenas ao Mundo dos matematicos, e, 0 que é pior, tornando-se um
instrumento de exclusdo (KLUSENER, 2001).

Malta (2004, p. 131) elucida esta discussdo quando afirma que,
“‘Individualmente, nas ultimas cinco décadas, a linguagem Matematica passou a ser
bastante rica que, nem mesmo os matematicos podem familiarizar-se com toda esta
riqueza’.

Além de a linguagem Matemética ser muito rica e formal, observa-se que — por
diversas vezes — acentua-se as dificuldades com o seu simbolismo quando néo se
preocupa em trabalhar o entendimento dos simbolos e de esclarecer seus
significados. Assim, acaba-se abusando do seu uso e, por conseguinte, dificulta-se o
processo de aprendizagem (KLUSENER, 2001).

Escrever e se comunicar através da linguagem Matematica, bem como ler e
compreender, € exibir-se portador destas capacidades. Pode-se afirmar que,
comunicar-se em Matematica, trata-se de comunicar-se em outra maneira de
linguagem que ndo a materna. Diferente da lingua materna, que se trata de uma
linguagem natural, a linguagem Matemética € uma linguagem arquitetada. E, bem
como a linguagem materna, a Matematica é uma maneira de comunicacao (MALTA,
2004).

Atualmente, os individuos reconhecem o0 quanto valoroso é o conhecimento
matematico para que se possa entender uma série de coisas, ja que essa ciéncia faz
parte do cotidiano das pessoas, embora toda esta rigidez que se encontra penetrado
na linguagem Matematica, todavia, pode ser vista como uma ferramenta competente
para o entendimento de inimeras circunstancias (LA ROSA, 2006).

E por meio dela que se representa e resolve-se uma série de problemas da vida
real. Pode ser que falte aos docentes o pensamento de se colocar no lugar dos alunos,
lembrar que, por diversas vezes, ndao se aprende — ndo por motivo de falta de

empenho ou ambicdo, mas sim, porque, por diversas vezes, aquilo que é manifesto
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para o docente ndo é visto da mesma maneira pelo aluno. Klisener (2001, p. 177)

ressalta que:

Estudar Matematica é, maiormente, aprender e usar suas
distintas linguagens — aritmética, geometria, algebra, grafica,
dentre outras. Hoje, as linguagens matematicas se encontram
presentes em quase todos os campos do conhecimento. Por
conta disto, o fato de domina-las advém a compor-se em um
saber imprescindivel, levando em consideragao a conjuntura do
cotidiano.

Para Malta (2004, 44), diversas das dificuldades localizadas no estudo da
Matematica, “estdo fortemente associadas a deficiéncia da utilizagdo da linguagem
escrita, pois, parte da pressuposicao de que expressar de maneira clara o raciocinio,
€ analogo a capacidade de compreender os resultados”.

Malta (2004, 45) ainda vai muito além, afirmando que “o desenvolvimento da
competéncia de expressar 0 seu proprio raciocinio podera promover o
desenvolvimento da competéncia de compreensao da Matematica”. Neste contexto,

Malta (2004, 46) completa dizendo que:

Nao havendo o desenvolvimento do dominio da linguagem
imprescindivel para a assimilacdo dos conceitos abstratos (e,
deste modo, amplamente dependentes da linguagem que os
arquiteta) nos seus varios niveis, ndo pode se ter o
desenvolvimento do pensamento matematico (igualmente em
seus distintos niveis).

Todavia, o fato de atualmente se empregar uma linguagem Matematica formal,
como ja dito antes, foi para resumir a comunicacdo. Fazer com que o aluno tenha
ciéncia disto, e de que a Matematica hem sempre aproveitou uma simbologia téo
formal, quem sabe o fagca compreender que teve uma necessidade para que isto
ocorresse, pois, como linguagem universal, precisa buscar estar livre de
interpretacdes. Assim, oportunizar este momento de reflexdo pode fazer com que o
aluno compreenda o motivo deste processo e, por que ndo, se preocupar com ele
(MALTA, 2004).



18

1.3 Os Problemas Comuns Encontrados no Ensino Fundamental

A Matemética vem sendo vista, por inUmeras ocasifes, como um campo de
conhecimento inflexivel e exato, que precisa ser assimilado pelo individuo. Todavia,
ela pode ser entendida como uma ciéncia viva tanto no dia a dia das pessoas como
nos centros de pesquisas, ou também de producdo de novos conhecimentos, onde
vem se compondo em ferramentas Uteis na solucdo de problemas cientificos e
tecnolégicos em dessemelhantes campos do conhecimento (GARCIA, 1999).

Deste modo, pelo fato de ser tdo abarcante, ela ndo pode restringir-se a uma
mera memorizacéo de normas, metodologias e ao conhecimento formal de defini¢des,
pois, ensinar ndo se trata apenas de transferir conhecimento, porém sim, de criar
probabilidades para sua prépria producéo ou sua constru¢ao (VAN DE WALLE, 2009).

Assim, no campo da educacdo, o ensino da Matematica é tido como uma
linguagem apropriada de manifestar a realidade e constituir suas diferengas. A
aplicacdo em conjunturas distintas daquelas onde foram obtidas, demanda bem mais
do que a mera decoracgao ou a solucdo mecanica de exercicio, a exemplo de: dominio
de conceitos, flexibilidade de raciocinio, competéncia de analise e abstracdo. Tais
capacidades séo imprescindiveis em todos os campos de estudo (PEREIRA, 2012).

Portanto, basear o ensino na dimensao social do aluno constitui, dentre outras
coisas, acatar as suas probabilidades de raciocinio e organizar circunstancias que
adequem o aprimoramento deste raciocinio, constitui estabelecer relacbes entre
conteudo, metodologia e processos cognitivos. Todavia, diante disto, o docente acaba
se deparando com alguns problemas. Segundo Pereira (2012, p. 63), tal
procedimento:

Demanda do docente um pleno dominio da matéria de estudo, a
concretizacdo do mapeamento conceitual do contetudo
(reconhecimento dos conceitos fundamentais do assunto
estudado e das relagbes que se formam entre eles). Demanda
igualmente a identificacdo das modalidades de recursos
cognitivos, bem como os conceitos cujo dominio os educandos
despontam em suas atividades.

Diante de tal problema, compete ao docente planejar circunstancias que
tenham significado para os alunos e optar por materiais que convenham de apoio para

o trabalho que eles irdo fazer nas aulas. Atividades estas que promovam a sua
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manifestacdo acerca de informacfes disponiveis e solucdes plausiveis para 0s
problemas que promovam suas atividades intelectuais (VAN DE WALLE, 2009).

No Ensino Fundamental, diante das circunstancias direcionadas para o saber
matematico, percebe-se que o educando €, por muitas vezes, convidado a pensar —
realizar o que observa, a formular hipéteses —; ndo, basicamente, a encontrar uma
resposta certa. Entdo, apenas € admissivel manifestar ideias matematicas na cabeca
de alguém, se este alguém é posto frente a uma circunstancia envolvente que lhe
provoque e desafie, e, do mesmo modo, que seja apropriado de instigar a
aprendizagem (SADOVSKY, 2007).

Para Pereira (2012, p. 64), “nao se trata de uma circunstancia lida em livros, e
nao se trata também de uma circunstancia somente explicada de forma descrita ou
divulgada pelo educador”. Precisa ser uma circunstancia que instigue o educando,
fazendo com que ele possa aprender de forma plena.

Assim sendo, a Matematica oferecida dentro da sala de aula apenas sera
compreendida quando essa apresentar um significado para o educando. A acepgao
trata-se de uma funcdo da realidade do individuo de conhecimento. Prontamente, o
docente, enquanto articulador da construcéo deste conhecimento, precisa conhecer a
realidade em que atua, e isto constitui que, primeiramente, ele precise aprender com
seus educandos (SADOVSKY, 2007).

Nota-se que todos os embasamentos da aprendizagem expressiva e de ensino
construtivista chegam a um ponto comum: assim, € impraticavel que o docente ensine
seus educandos sem resgatar os saberes e valores que esses trazem de casa. E,
para que essa acao se consolide, é imprescindivel que o docente escute seus
educandos, e é imprescindivel que o educando fale com o educador, bem como os
seus colegas (VISEU, 2009).

No entanto, infelizmente, o ensino da Matematica, em diversas escolas — e por
diversos docentes —, ainda se encontra voltado para operar como uma ferramenta
disciplinadora e de exclusdo. Segundo Viseu (2009, p. 79), “uma ampla quantidade
de docentes possui como excepcional finalidade ensinar Matematica sem se
preocupar em retransmitir para o educando um conhecimento expressivo”.

Até porque, ainda conforme Viseu (2009, p. 80), sentem bastante dificuldade
em relacionar o contetdo exibido teoricamente com a pratica educativa, aceito que os
programas de formacéo, em boa parte, “ndo agrupam circunstancias praticas em meio

a todo o procedimento de formacgao, deixando uma ampla lacuna na formacao do
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docente”.

Neste contexto, as criticas sobre os resultados negativos do ensino da
Matematica induzem docentes comprometidos com a educag¢do da Matematica a
buscarem por diferentes caminhos para resolver tais problemas, procurando assim
por novas estratégias didaticas que sejam verdadeiramente educativas (VAN DE
WALLE, 2009).

Portanto, a Matematica € vista e entendida no Ensino Fundamental como um
campo de conhecimento inflexivel e exato, que necessita ser assimilado pelo

individuo.

1.4 Os Desafios de Ensinar Matematica Diante de um Novo Curriculo

A implementacéo de curriculos de Matematica orientados para reformas tem
sido o foco (direto ou indiretamente) de muitos estudos sobre professores de
Matematica. Uma influéncia significativa sobre isso, é a perspectiva de que os
professores sdo fundamentais para a forma como o curriculo € interpretado e vivido
em sala de aula. Dentro dessa perspectiva, estdo os desafios para a formacéo de
professores (MOLINA, 2014).

Por exemplo: que conhecimento os professores devem ter para ensinar de
acordo com um curriculo orientado para a reforma? Quais abordagens efetivamente
facilitardo o desenvolvimento desse conhecimento e sua aplicagdo na sala de aula?
Qual é a natureza do pensamento dos professores (por exemplo, crencas, atitude) ou
identidade em relacdo ao curriculo e a relagdo com o aprendizado e o ensino?
(MOLINA, 2014).

De tal modo, é provavel que as crencas e atitudes dos professores de
Matematica em relacdo a um novo curriculo estejam diretamente relacionadas as suas
crencas e atitudes em relacdo a sua aprendizagem e ensino. Por exemplo, se as
crencas dos professores ndo estiverem em harmonia com as que enquadram o
curriculo, isso pode afetar o nivel de participacdo e 0 sucesso em atividades para
ajuda-los a entender e implementar o curriculo como pretendido (NUNES, 2009).

Em geral, as crencgas e atitudes dos professores podem desempenhar um papel
facilitador ou inibidor na aprendizagem do novo curriculo. Por exemplo, se os
professores tiverem crengas compativeis com o novo curriculo, € mais provavel que o

aprendizado e a implementacdo ocorram independentemente da abordagem para
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ajuda-los a conseguir isso (MOLINA, 2014).

No entanto, se eles tiverem crencas conflitantes ou perceberem barreiras na
implementacdo e na promulgacéo do curriculo, ajuda-los a aprender provavelmente
representard maiores desafios tanto para eles quanto para os educadores de
professores, e dificultardo sua aplicacdo (GARNICA, 2008).

Da mesma forma, se eles tiverem atitudes positivas em relagéo ao curriculo,
provavelmente mostrardo uma atitude positiva para aprendé-lo e implementa-lo,
enquanto atitudes negativas provavelmente dificultardo o engajamento deles na
aprendizagem e na implementacdo. Em geral, entdo, as crencas compativeis e as
atitudes positivas dos professores para o novo curriculo poderiam facilitar um
envolvimento mais positivo em aprendé-lo (MOLINA, 2014).

Isto sugere que questdes como as seguintes sdo importantes para se abordar
na formacdao de professores: qual é a natureza das crencas e atitudes dos professores
em relacdo a implementacdo de um novo curriculo de Matematica e as implicacbes
para o desenvolvimento profissional? O que afeta as atitudes dos professores quando
confrontados com um novo curriculo em educacao Matematica? Quais sao as atitudes
dos professores em relagéo ao curriculo, em geral, e em relacdo a grupos especificos
de alunos, em particular? (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013).

Com base em um estudo para investigar as crencas e atitudes dos professores
de Matematica na implementacdo de um novo curriculo de Matematica do Ensino
Fundamental baseado em projetos, Nunes (2009, p. 64) destaca brevemente a
natureza dessas crencgas: “este curriculo enfatiza a aplicagdo e a relevancia da
Matematica na vida cotidiana”. Assim, destina-se a alunos que provavelmente nao
frequentam uma universidade ou cursam uma area académica na universidade que
exige a disciplina de Matemética.

Os participantes eram professores experientes no inicio do segundo ano de
implementacgdo do curriculo. Trés dos temas emergentes dos dados envolviam suas
crengas comuns sobre a natureza dos projetos, o aprendizado de pequenos grupos e
0 apoio a implementacéo. As crencas dos professores sobre a natureza dos projetos,
centraram-se na utilidade da Matematica e relevancia para os alunos. Eles viam a
Matematica como significativa para esses alunos apenas quando esta relacionada a
aplicativos que eram relevantes para eles (LOPES; TREVISOL; PEREIRA, 2011).

Assim, eles acreditavam que o conteudo do curriculo era mais relevante e

significativo para os alunos devido ao foco em situagées do mundo real. Isso apoiou
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sua atitude positiva em implementar o curriculo. No entanto, suas crencas permitiram
gue eles colocassem mais énfase no uso dos projetos para motivar os alunos, mas,
limitavam o escopo e a profundidade Matematica em que implementavam o curriculo
(FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013).

Os professores acreditavam que ensinar e aprender através de projetos era a
maneira de ensinar Matematica e resultaria em uma maneira mais interessante de
aprender para os alunos, mas, eles ndo usaram essa abordagem em seu ensino
anterior, em particular, o uso de investigacdes e grupos. Os projetos foram criados
como investigacdes em pequenos grupos, o que desafiou as crencas dos professores
sobre o0 uso de grupos na sala de aula de Matematica (MOLINA, 2014).

Eles consideraram o0s grupos como desnecessarios no aprendizado da
Matematica. Assim, o foco no trabalho em grupo néo foi considerado um ativo. Por
exemplo, um professor explicou: “ndo vejo o motivo pelo qual tem-se que trabalhar em
grupos. Os projetos poderiam ter sido bons para fazer individualmente”. Outro
professor achou que isso estava mudando uma parte Unica da instrugcdo em
Matematica (FIORENTINI; NACARATO, 2005).

Finalmente, os professores acreditavam que a melhor forma de apoio para a
implementacéo do curriculo era de dentro de suas escolas. Enquanto valorizavam as
oficinas que frequentavam no sistema escolar, consideravam o apoio interno mais
importante. Eles também acreditavam que ter tempo para ler o livro de texto, planejar
as licoes e fazer perguntas, eram mais importantes do que as oficinas do sistema
escolar. Eles ndo sabiam como isso limitava a implementacdo ao que eles proprios
entendiam, o que pode ndo representar o curriculo em si (LOPES; TREVISOL,
PEREIRA, 2011).

Portanto, as crencas e atitudes dos professores podem exercer um papel
facilitador ou inibidor na aprendizagem do novo curriculo. No entanto, se eles tiverem
crengas conflitantes ou perceberem barreiras na implementacéo e na promulgacéo do
curriculo, ajuda-los a aprender provavelmente representara maiores desafios tanto
para eles quanto para os educadores de professores, e dificultardo sua aplicacao.

Nota-se que um dos desafios contemporaneos para ampliar as bases da
formacdo de docentes para o Ensino Fundamental, € o de suplantar a distancia que
h& entre as praticas vivenciadas pelos alunos de cursos de licenciatura e as praticas
docentes a serem implantadas na area da educacdo escolar. Entre estas duas

instituicbes, universidade e escola, se encontram as praticas dirigidas pelos
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educadores universitarios responsaveis pela direcdo da formacdo dos futuros
docentes (CAMPOS, 2007).

Diante disto, tem-se uma sensacao, nada confortavel, em uma visdo educativa
e politica, de que had uma espécie de camuflagem da necessidade de discutir tal
guestao. Assim, articular as praticas dirigidas por quatro personagens: educando do
Ensino Fundamental, estudante de licenciatura, educador da educacdo basica e
docente universitario, parece ser uma acdo que induz a pensar em termos da
especificidade da atividade Matematica (CARVALHO, 2011).

Teve-se somente um progresso timido nas udltimas duas décadas para
suplantar, no contexto profissional, a distancia existente entre estas praticas. Questéo
essa que pde em evidéncia as rela¢des entre as instituicbes formadoras e as praticas
causadas pelos educadores que atuam na Ensino Fundamental (PONTES, 2013).

No estudo de Pontes (2013, p. 48), foi observado que “é preciso mais do que
recomendacdes e declaracfes curriculares para mudar a pratica na educacao infantil”.
Neste contexto, € provavel que o ensino da Matemética advenha a ser mediado por
outros fatores relacionados, por exemplo, contexto, conhecimento do professor e
indices adulto-crianca.

Lara (2011, p. 67), em seu estudo, com uma pesquisa na qual seu trabalho foi
baseado, buscou investigar até que ponto o ensino da Matematica nas aulas do
Ensino Fundamental era coerente com as recomendacdes internacionais atuais. As
descobertas relatadas no estudo se concentram especificamente identificando
“aspectos do ensino da Matematica precoce que o0s professores entendem
particularmente como dificil e desafiador”.

Toledo e Toledo (2009, p. 60), mencionando uma pesquisa de campo, mostra
gue mais da metade dos professores nao relataram dificuldades com a integracéo da
Matematica “com outros aspectos do curriculo; tornando a Matematica significativa
para criangas jovens; proporcionando aprendizagem Matematica baseada em

atividades; e baseando o ensino nas experiéncias prévias da escola das criangas”.

15A CONSTRUQAO DOS NUMEROS NATURAIS

Neste tépico faremos uma apresentacdo formal da construcdo dos numeros
naturais, a partir dos axiomas de Peano, bem como suas propriedades de adi¢éo,
multiplicacéo e relacdo de ordem. Lembrando que tal constru¢do n&o é similar ao

estudado no Ensino Fundamental, e esta sendo apresentado apenas para se ter ideia
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de como seria uma construcdo formal. A formalizacdo apresentada nessa secéo é

baseada em Ferreira, J. (2011)

1.5.1 Conceitos de uma relagédo de ordem

Definigdo 1: Seja A um conjunto ndo vazio. Dizemos que uma relac@o R esté definida

emAseR CAXA.

As relacdes de ordem definidas em um conjunto A podem ser:

1) Reflexiva: Se paratodo x € 4, tem-se (x,x) € R.

Exemplo: Considere A = {a, b, c}.

R ={(a,a),(b,b),(c,c),(c,a)} € uma relagéo reflexiva.

2) Simétrica: Se para quaisquer x,y € A, tem-se (x,y) € R se, e somente se,

(y,x) €R.

Exemplo: Considere A = {a, b, c}.

R = {(a,b), (b,a)} € uma relagédo simétrica.

3) Transitiva: Se para quaisquer x,y,z € A, tem-se (x,y) € R e (y,z) € R, entdo
(x,z) €ER.

Exemplo: Considere A = {a, b, c}.
R ={(a,b),(b,a),(a,a),(b,b),(cc)} € uma relagdo transitiva.

4) Antissimétrica: Se para quaisquer x,y € A com (x,y) € R e (y,x) € R, ocorre

apenas se x = y.

Exemplo: Considere A = {a, b, c}.

R ={(a,a),(a,b),(b,c)} € uma relacao antissimétrica.

Seja R uma relacdo em um conjunto ndo vazio A e x,y, z elementos quaisquer de A.
Dizemos que R é uma relacdo de ordem em A se a relagédo R é reflexiva, antissimétrica

e transitiva.
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Dizemos ainda que um conjunto ndo vazio A munido de uma relacéo de

ordem R é chamado de conjunto ordenado.

1.5.2 Axiomas de Peano

Os numeros naturais parecem os numeros mais simples. Eles parecem ser os
blocos fundamentais da Matematica. Mas, eles ndo sdo. Quase todas as teorias
matematicas sdo baseadas na teoria dos conjuntos. Nessas teorias, todos os objetos
matematicos sdo conjuntos. A maneira como eles interagem é entédo definida pelos
axiomas da teoria. Nesse contexto, 0s niUmeros naturais existem apenas se esses
axiomas permitem a construcdo de conjuntos que correspondem perfeitamente ao que
se espera dos numeros naturais (PASQUINI, 2007), assim, iremos construir o conjunto

dos numeros naturais de maneira axiomatica.

Axioma 1 (Axiomas de Peano): Existe um conjunto A e uma funcao
s:A - Atal que

() s € injetora
(i) Existe um elemento 0 € A, que chamaremos de zero, tal que 0 ¢ Im(s).
(i)  Se um subconjunto X de A satisfaz

o (0ELX;

e Seke€X, entdos(k) € X;

entdo X = A.
A funcéo s é chamada de funcao sucessor, ou seja, se a € 4, entdo s(a) é
chamado de sucessor de a.
O terceiro axioma de Peano é conhecido como Principio de Inducéo Finita e
ele é utilizado na demonstracdo de muitas propriedades.

1.5.3 Adicdo em A.

Vamos definir a operacao de adigao, que sera denotado por “+”, que é a
mesma apresentada no ensino fundamental, porém definida de forma diferente.

Definicdo 2: Dado m € A, definimos recursivamente:
e m+0=m
e m+s(n) =s(m+n).

Veja que desta definigcdo temos:

m+ s(0) =s(m+ 0) = s(m),
m+ s(s(O)) = s(m + s(O)) = s(s(m)),
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e assim por diante, o que nos diz que podemos induzir que a soma m + n esta bem
definida para todo m,n € A. Introduziremos agora a seguinte notag&o:

Definigdo 3: O sucessor de 0, que € 1 = s(0), sera chamado de “um”.

Proposicédo 1. Paratodo m € A, tem-se s(m) =m+1es(m) =1+ m, ou seja, m +
1=14+m.

Demonstracao: Veja que
m+1=m+s(0)=s(m+0)=s(m),
ou seja, s(m) =m + 1.

Agora, considere o conjunto B = {m € 4;s(m) = 1 + m}. Mostraremos por
inducéo que B = A.
e 1+0=1=s(0),eassimO0 € B.
e Sejam € B, ou seja, s(m) = 1 + m. Portanto,
s(stm)) =s(1+m) =1+ s(m).
Logo, s(m) € B. Pelo principio de inducao finita, temos que B = A.

Portanto, s(m) =m+1es(m)=1+m,ouseja, m+1=1+m.

Note que denotamos por 0 0 elemento de A, que ndo é sucessor de nenhum
outro elemento de A e denotamos por 1 o sucessor de 0. Continuando este
raciocinio, definimos:

s(1) = 2 (dois),s(2) = 3 (trés),s(3) = 4 (quatro), e assim por diante.
Esta € a notacao indo-arabica na base dez para os elementos de A. Dessa
forma, A é da forma

{O, s(0), s(s(O)), s (S(S(O))) ,S (s (S(S(O)))), } ={0,1,2,34, ... }.

ja que o sucessor de um elemento em A também pertence a A.

Definicdo 4: O conjunto A sera denotado por N e sera chamado de conjunto dos
nameros naturais.

Assim, a adicdo em N é definida da seguinte forma:

e 141=14+5(0)=5s(14+0)=s(1)=2;

e 142=14+s)=s1+1)=s(2)=3

e 143=14+s)=s1+2)=s(3)=4
e assim por diante.

Vejamos as seguintes propriedades da adicdo de numeros naturais.

Teorema 1: Sejam m,n,p € N. As seguintes afirmacdes sdo verdadeiras:
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Associatividade: m + (n +p) = (m +n) + p;
Existéncia de elemento neutro: m + 0 = 0 + m = m, isto &, 0 é o elemento
neutro para a adicdo em N.

3. Comutatividade: m+n=n+m;

4. Leido cancelamento:m+p=n+p = m=n.
Demonstracao:

1. Considere o conjunto

B={peNym+(n+p)=(0n+n)+p}
Provaremos pelo Principio de Indugéo Finita que B = N.

e Vejaquem+n+0)=m+n=_(m+n)+0,assimO0 € B.

e SejakeB,ouseja, m+ (n+k)=(m+n)+ k. Queremos provar que
s(k) € B.
(m+n) + s(k) = s((m + n) + k), por defini¢do da fung&o sucessor,
s((m+n) + k) =s(m+ (n+k)), por hipétese,
s(m+ (n+k)) =m+ s(n+ k), pela definicdo da funcéo sucessor,

m+s(n+ k) =m+ (n+ s(k)), novamente pela definicao da funcdo
sucessor.

Logo, (m +n) + s(k) =m + (n + s(k)), ou seja, s(k) € B.
Portanto, B = N e assim m + (n + p) = (m + n) + p para quaisquer
m,n,p € N.

2. Pela Definicdo 2 sabemos que m + 0 = m. Provemos agora que 0 + m = m.

Considere o conjunto € = {m € N; 0 + m = m}. Mostremos que

C =N.

Por definicdo 0 + 0 = 0, assim 0 € C.

Seja k € C, ou seja, 0 + k = k. Mostremos que s(k) € C. Veja que
0+s(k) =s(0+k) =s(k),

ou seja, s(k) € C. Portanto C = N,eassimm+0=0+m =m.

3. Considere o conjunto

D={meN,m+n=n+m},

paran € N fixado. Provemos que D = N.

Pelo item 2. sabemosque 0 +n=n+ 0 =n,assim0 € D.
Seja k € D, ou seja, k + n = n + k. Queremos mostrar que s(k) € D. Note que
n+sk)=sn+k)=stk+n)=(k+n)+1.

Pelo item 1. Sabemos que (k+n)+1=k+ (n+ 1), dai
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n+sk)=k+n+1) =k+ (1+n), pela Proposicéo 1.
Novamente pelo item 1. Podemos concluir que
n+stk)=k+1+n)=(k+1)+n=sk)+n,

ou seja, n + s(k) = s(k) +n, e assim, s(k) € D. Portanto, D = N.

4. Considere o conjunto
E={p€N;m+p=n+p = mzn}.

Provemos que E = N.

e m=m+0en=n+0.Assim,se m+ 0 =n+ 0, entdo m = n, ou seja,
0€E.
e Sejak€eE,ouseja m+k=n+k = m=n. Mostremos que s(k) EE.

Veja que
m+sk)=n+sk) > sim+k)=sn+k)

= m+k =n+ k pelainjetividade de S

= m = n pela hipétese da indugao

Logo, m + s(k) =n+s(k) = m=n,ouseja, s(k) EE.
Portanto, E = N.

1.5.4 Multiplicagdo em N

Vamos definir agora a operacéao de multiplicagdo, que sera denotado por “-”,
gue também é a mesma apresentada no ensino fundamental, porém definida de
forma diferente.

Definicdo 5: Dado m € N, definimos recursivamente:
e m-0=0;

e m-(n+1)=m-n+m.

Para representarmos a multiplicacdo m - n, usaremos a notag&o de justaposicéo
mn.

Proposicéo 2: Para qualquer m € N, temos 0 - m = 0.

Demonstracédo: Consideremos o conjunto B = {m € N; 0 - m = 0}. Mostremos que
B =N.
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e 0-0=0,pordefinicdo, assim 0 € B.
e Sejak € B,ou seja, 0-k = 0. Queremos provar que s(k) € B. Note que

0-s(k)=0-(k+1)=0-k+0=0-k=0.

Logo, s(k) € B e assim, B = N.

Vejamos as seguintes propriedades da multiplicacdo de nimeros naturais.

Teorema 2: Sejam m,n,p € N. As seguintes afirmacgdes sdo verdadeiras:

1. Existéncia do elemento unidade: m-1=1-m =m;
2. Distributiva da multiplicacdo em relacdo a adicdo: m(n + p) = mn + mp;
3. Associatividade: m(np) = (mn)p;
4. Comutatividade: mn = nm.
Demonstracéo:
1. Vejaquem-1=m-(0+1) =m-0+ m = m. Mostremos agora que
1-m=m.

Considere o conjunto B = {m € N; 1 -m = m}. Mostremos que B = N.

e 1-:0=0,pordefinicao, e assim 0 € B.
e Sejak € B,ouseja, 1-k = k. Queremos provar que s(k) € B.

1os)=1-(k+1) =1-k+1=k+1=s(k).

Logo, s(k) € B e assim B = N.

2. Considere o conjunto
C ={p € Nym(n+p) =mn+mp},
com m,n € N fixos. Queremos mostrar que C = N.

e m(n+0)=mnemn+m-0=mn,assimm(n+0)=mn+m-0,ou
seja, 0 € C.

e Sejak € C,ouseja, m(n + k) = mn + mk. Queremos mostrar que
s(k) e C.

m(n+s(k)) =m(n+(k+1))
=m((n+k)+1)
=mn+k)+m -1



=(mn+mk)+m-1

=mn+ (mk+m)-1
=mn+m(k+1)
= mn + ms(k)

Logo s(k) € C e assim C = N.
3. Considere o conjunto
D = {p € N;m(np) = (mn)p},

com m,n € N fixos. Queremos mostrar que D = N.

e m(n-0)=m-0=0e (mn)-0=0,assim, m(n-0) = (mn) -0, ou seja,
0€D.

e Sejak € D, ou seja, m(nk) = (mn)k. Queremos mostrar que s(k) € D.

m(n . s(k)) = m(n - (k + 1))
= m(nk + n)
= m(nk) + mn
= (mn)k + mn
=(mn)(k+1)
= (mn) - s(k)

Logo, s(k) € D e assim D = N.

4. Considere o conjunto

E ={n € N;mn = nm},

com m € N fixo. Queremos mostrar que E = N.

e Por definicdo m - 0 = 0 e pela Proposi¢do 2 temos também que 0-m =
0.Logom-0=0-m,ouseja, 0 €E.

e Seja k € E, ou seja, mk = km. Mostremos que s(k) € E.

m-s(k) =m(k+1)
=mk+m -1
=km+1-m

=(k+1)m
=s(k)'m

Logo, s(k) € E e assim E = N.

30
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1.5.3 Relagdo de Ordem em N
A ideia que temos no ensino fundamental é que 0 € menor que 1, que por sua
vez € menor que 2, e assim por diante. Essa relacdo de ordem existe no conjunto

dos nameros naturais e é possivel formalizar esta ideia intuitiva.

Vejamos relacdo de ordem que torna o conjunto dos nimeros naturais um

conjunto ordenado.

Definicdo 5: Considere a relacdo R em N é definida por (m,n) € R se, e somente se,

existe p € N tal que n = m + p.

Proposicédo 3: Arelacdo R da Definicdo 5 € uma relacao de ordem.

Demonstracéo:

1. Reflexiva: Dado m € N, existe p = 0 € N tal que m = m + 0. Logo (m,m) € R.

2. Antissimétrica: Sejam m,n € N com (m,n) € R e (n,m) € R. Queremos provar

que m = n.

e (m,n) € R implica que existe p € N tal que n = m + p. (1)

e (n,m) € R implica que existe g € N tal que m =n+q. (2)

Substituindo (1) em (2), temos

m=m+p)+q = m=m+(pP+q) = p+q=0.

Mostremos que p = g = 0. Suponhamos que p # 0. Entdo p € sucessor
de algumn € N, ou seja, p =s(n) =n+ 1.
Portanto,

O=p+g=Mm+1D+qg=0A+n)+q=1+n+q)=sn+q),
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0 que € um absurdo, pois 0 ndo é sucessor de nenhum namero natural.

Substituindo p = 0 em (1) vemos que m = n.

3. Transitiva: Sejam m,n,l € N com (m,n) € R e (n,l) € R. Queremos provar que

(m,l) e R.

e (m,n) € R implica que existe p € N tal que n = m + p. (3)

e (n,l) € Rimplica que existe g e Ntalque l =n + q. (4)
Substituindo (3) em (4) vemos que
I=(m+p)+q=m+ (p+q).
Como p + q =r € N, reescrevendo a igualdade acima temos:
l=m+r

comr € N, ou seja, (m,l) € R.

Definicdo 6: Sejam m,n € N e R a relagdo de ordem da Definigdo 5. Se (m,n) € R,

diremos que m € menor ou igual a n e passaremos a escrever

Observacdo: Se m < n mas m # n diremos que m € menor que n e denotaremos

porm < n.

Enunciaremos, sem demonstracao, a Lei da Tricotomia dos nimeros naturais:

O interessado pode consultar o Machado, G. M. (2014)
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Teorema 3 (Tricotomia): Para quaisquer m,n € N temos que uma, e somente uma,

das relacdes seguintes ocorre:

1. m<n;
2. m=n;

3. n<m.

A ordem é coerente com as opera¢des de soma e produto no seguinte

sentido.
Proposicédo 4: Sejam m,n,p € N. Valem as seguintes propriedades:

1. m<n © m+p<n+p;

2. m<n & mp<np,comp # 0.

O interessado na demonstracdo da proposicdo anterior, pode consultar o Machado,
G. M. (2014)

Munido deste resultado, agora podemos provar a Lei do cancelamento para a

multiplicacdo de nUmeros naturais.
Teorema 4: Sejam m,n,p € N com p # 0 tais que mp = np, entdo m = n.
Demonstracdo: Suponhamos que m # n. Pela Tricotomia, devemos ter m < n ou

n < m. Em qualquer um dos dois casos, pelo item 2. da Proposi¢éo 4 teriamos que

mp < np ou np < mp, 0 que contradiz a hipétese de que mp = np. Portanto devemos

term = n.

Definigcdo 7: Dado um conjunto ordenado A, dizemos que a € A € um menor

elemento de A se a < x, paratodo x € A.
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Proposi¢céo 5: Dado um conjunto ordenado A que possui um menor elemento, entao
este menor elemento é Unico e chamado de elemento minimo de 4, que sera

denotado por minA.

Demonstracdo: Sejam a e b 0s menores elementos de A. Como a € um menor

elemento de A4, entdo a < x, para todo x € A, em particular para x = b, ou seja,

a <b.

Agora, como b € um menor elemento de A, entdo b < x, paratodo x € 4, em
particular para x = a, ou seja,
b<a
Como R é uma relac@o de ordem, e assim antissimétrica, devemos ter a = b,

portanto o menor elemento quando existe é Unico.

Finalmente, agora podemos enunciar e provar o Principio da Boa Ordem do

conjunto dos nimeros naturais.

Teorema 5 (Principio da Boa Ordem em N): Todo subconjunto ndo vazio de N

possui um menor elemento.

Demonstracao: Seja S um subconjunto ndo vazio de N e considere

M={neN;n<xVxE€ES}

Claramente 0 € M. Como S # @, sejas € S. Vejaque s+ 1 € M, pois s + 1 n&do
€ menor ou igual a s. Como s + 1 € N, vemos que M # N e assim deve existir k € M
de forma que k + 1 € M, pois caso contrario deveriamos ter
M = N pelo Principio de Inducéo Finita.

Afirmacéo: k € o menor elemento de S.

De fato, como k € M, entdo k < x, para todo x € S. Para mostrarmos que k € 0

menor elemento de S, nos resta entdo mostrar que k € S.
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Suponhamos que k ¢ S, assim devemosterque k +1 < x, Vx € S, 0 que
implicaria que k + 1 € M, o que € um absurdo, pela escolha de k.
Portanto, k € S e assim mostramos que todo subconjunto ndo vazio de N

possui um menor elemento.
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CAPITULO 02:

PROPOSTAS DE CONSTRUCAO DOS NUMERO§ NATURAIS NO ENSINO
FUNDAMENTAL, ANOS INICIAIS, USANDO A SEQUENCIA DE FEDATHI

As atividades apresentadas aqui sdo para os alunos do Ensino Fundamental
anos iniciais, abrangendo turmas do segundo ao quarto ano, cada aula da sequéncia
possui cerca de trinta a quarenta minutos de duracdo, uma vez que depende da turma
em que se for trabalhar.

Assim, levando em consideracdo a importancia para o desenvolvimento dos
conceitos sobre a construcdo do nuamero natural, notadamente o conceito de
correspondéncia, recomenda-se aos docentes, antes de comecar as atividades
sugeridas por essa sequéncia didatica, que eles trabalhem com a crianca de maneira
mais solida.

Logo, o docente pode vir a incitar as criancas a concretizarem
correspondéncias em meio as brincadeiras e em meio as atividades, por exemplo,
recomendando que entreguem um l4pis para cada crianca. Estas atividades incitam a
utilizacéo da correspondéncia em circunstancias legitimas de sala de aula, incialmente
do corpo e dos objetos soélidos do que fazem parte do dia a dia das criancas.

Para tanto, o docente necessita entender que, conforme Piaget (1975), a
correspondéncia termo a termo, ou igualmente versada como correspondéncia
biunivoca, trata-se de um procedimento em que cada elemento do primeiro conjunto
irA corresponder a um elemento do segundo conjunto. Um exemplo classico de
correspondéncia termo a termo, trata-se do ato de colocar uma meia em cada pé.

Assim, em sintese, conforme Mott (2011, p.135):

[...] corresponder constitui pautar objetos de duas ou mais
colegbes, fazendo assim corresponder a cada objeto de uma
colecédo com outro objeto de outra colecdo como se almeje, ou
cada objeto de uma colecéo a diversos objetos de outra colecéo,
ou também, diversos objetos de uma cole¢éo a um unico objeto
de outra cole¢éo como se almeje.

Deste modo, nota-se que a correspondéncia é de suma importancia para a
construgdo do conceito de numero, visto que a crianga necessita entender que, ao

falar que tem cinco dedos na méao, por exemplo, esta correspondendo o numeral cinco
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a uma quantidade representada em seus dedos.

Portanto, almeja-se nas sequéncias didaticas dessa unidade, beneficiar a
utilizacdo da correspondéncia entre quantidade e numeral, além de oferecer as
criancas periodos de reflexdo, com a finalidade de oportunizar as criangas a
assimilacdo do conceito de correspondéncia. Também, recomenda-se ao docente,
oportunizar as criancas periodos aos quais 0s proprios possam fazer a constru¢ao dos
materiais de atividades, como 0s jogos, por exemplo.

Assim, irdo se familiarizar com as caracteristicas dos materiais, e também
poderdo utiliza-los em casa e com outros amigos. Os objetivos se aludem aqui a:
construir a no¢cao de correspondéncia; explorar o conceito de classificagdo; ampliar o
pensamento logico; resolver situacdes problemas; trabalhar com quantidades;
favorecer o uso da contagem. J& os conteudos, estes se aludem a: correspondéncia;
classificacdo; quantidade; contagem; ordem logica.

Para isso, iremos utilizar a Teoria Fedathi desenvolvida pelo grupo Fedathi da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Ceara, que incide em uma
proposta metodoldgica direcionada para o ensino da Matematica, trata-se de um
procedimento em que o docente concretiza seu trabalho com fundamento na
estruturacdo de um preceptorado, e esse, por sua vez, trata-se de um conjunto de
todas as relacdes admissiveis que podem ajudar na pratica docente. E isto acontece
ainda na elaborac¢éo da aula pelo docente (TOLEDO; TOLEDO, 2009).

Ramos (2009, p. 57) sugere que, “dentro da Teoria de Fedathi, estas relacdes
sdo compartilhadas, quando na aula se aproveitam de materiais didaticos, ou ideias
entre docentes e educandos, e até mesmo pela interagcdo dos ambientes”. Mesmo em
uma circunstancia em que existam diversos educandos, as relacdes entre o docente
e 0 grupo partem de momentos Unicos entre o docente e um educando de cada vez.

Assim, na Sequéncia Fedathi, o docente € quem desenvolve o preceptorado,
de maneira que possa atender ao grupo e as diferencas de cada educando. Aqui, 0
ensino incide na realizacdo do preceptorado. Com isto, o docente precisa planejar a
aula de tal forma que o que se ambiciona instruir seja verdadeiramente aprendido.
Pois, o docente precisa assegurar que todos os educandos compreendam o sentido
da tarefa proposta e aquilo que deles se espera no transcorrer da tarefa (SMOLE;
DINIZ; CANDIDO, 2008). Assim sendo, a pratica docente na percepcéo da Teoria de
Fedathi desenvolve-se no planejamento da aula, e ndo em sua realizacéo.

Na Teoria de Fedathi, encontra-se a Sequéncia Fedathi. Essa, por sua vez,
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incide em uma sequéncia didatica direcionada para o ensino da Matematica, estando
fundamentada em Lakatos, bem como no entendimento intuicionista de Brouwer. Sua
ideia béasica trata-se de admitir que o educando desenvolva atividades com maior
liberdade, de maneira que o docente intervenha em certas ocasides para que a
proposta da atividade néo seja deixada de lado. A Sequéncia Fedathi exibe quatro
fases, como pode ser visto a seguir (CAMARGO, 2008).

12 Fase — Apresentacao ou tomada de posi¢cdo: em cada oficina, exibe-se
problemas inicialmente da transposicado didatica para cada grupo dos individuos
abrangidos na pesquisa. A circunstancia proposta deve ser relacionada com o saber
a ser instruido. As regras da aula e as atividades igualmente séo definidas nesta fase,
despontando assim o contrato didatico consolidado (TOLEDO; TOLEDO, 2009).

De acordo com Ramos (2009, p. 103), “este contrato didatico supracitado se
alude as regras que conduzem a quase totalidade do funcionamento da educacéo
escolar, em seus mais diferentes niveis”. Em uma conjuntura de sala de aula, esse
contrato constitui condicdes que precisam ser consideradas pelo docente e pelos
educandos.

22 Fase — Debrucamento ou maturacédo: aqui, os individuos envolvidos com
a pesquisa desenvolvem atividades sem a interferéncia docente. Nesta etapa, 0s
docentes expdem seus argumentos e raciocinios. A finalidade aqui trata-se fazer com
que aos proprios pensem, tentem, errem e trabalhem de maneira cooperativa
(TOLEDO; TOLEDO, 2009).

Assim, de acordo com Ramos (2009, p. 104), “tendo sido garantida, perante o
primeiro momento, o entendimento dos discipulos sobre as atividades que ira
concretizar, o docente advém a cumprir uma fungdo mais de retaguarda”. Portanto,
compete-lhe buscar entender de que maneira o trabalho dos educandos ocorre, bem
como oferecer o apoio que for sendo imprescindivel. No caso ao qual os educandos
atuam em grupo, as interagbes que se geram entre eles se mostram definitivas na
direcdo que a investigacao ira tomar.

No momento em que se propde um trabalho de investigacdo, acredita-se que
os educandos possam, de uma forma mais ou menos consistente, aproveitar 0s
diversos procedimentos que distinguem a atividade investigativa em Matematica.
Como ja se sabe, alguns destes procedimentos séo: a exploracéo e reformulagcéo de
questdes, a formulacdo de conjecturas, o teste e a reformulacdo de conjecturas e,

também, a justificagdo de suposicoes e avaliacdo do trabalho (SMOLE; DINIZ,
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CANDIDO, 2008)

32 Fase — Solucdo: ocorre posteriormente a atividade feita e as ideias
formalizadas e confrontadas. A finalidade aqui constituida trata-se da sistematizacéo
e a organizacao do contetdo. Este momento € tido como relevante no sentido de que
as respostas possam ser colacionadas, admitindo os grupos confrontar as ideias
adaptando aceitacdo ou desacordo dos resultados adquiridos em cada um deles.
Portanto, busca-se aqui despontar na constru¢gdo do conhecimento os erros e 0s
acertos, valorizando assim todas as respostas, involuntariamente de estarem certas
ou erradas (TOLEDO; TOLEDO, 2009).

Isso porque, 0 sucesso de uma investigacdo depende igualmente, tal como de
qualquer outra proposta do docente, do ambiente da aprendizagem que se estabelece
dentro da sala de aula. Portanto, torna-se importante que o educando se sinta a
vontade e |he seja oferecido tempo para expor questdes, pensar, explorar as suas
ideias e exprimi-las, tanto ao docente quanto aos seus colegas. Também, o educando
precisa sentir que as suas ideias sao valorizadas e que se espera que as controverta
com os colegas, ndo sendo imprescindivel a validagéo frequente por parte do docente
(SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

42 Fase — Prova: nesta Ultima fase da mediacdo pedagdgica, as ideias
propostas séo revisadas e formalizadas. Dentro da Teoria de Fedathi, o ato de ensinar
se encontra conexo com a concepcdo de condicbes e probabilidades de
aprendizagem através da sequéncia didatica apropriadamente transposta. Sendo
assim, a funcdo que o docente desempenha demanda que esse entenda plenamente
a didatica do conteludo em questdo, gerando assim uma aula de carater mais
investigativo (TOLEDO; TOLEDO, 2009).

Seguindo o0s pressupostos descritos acima, abaixo iremos propor algumas
atividades que séo baseadas nas 4 etapas da sequéncia de Fedathi, o que podera

contribuir para o desenvolvimento dos conhecimentos sobre 0os nimeros naturais.

2.1 Jogo da Memoria de Numeros

Esta sequéncia didatica é fundamentada nos relatorios das atividades
concretizadas em meio as duas primeiras edicdes do projeto de extensao, com o titulo
de “A Matematica na Educacgao Infantil”. Assim, procura-se nessa sequéncia trabalhar

com o conceito de correspondéncia um a um, classificacdo, comparacao visual e
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ordem ldgica, através de um jogo da memoria de numerais (SMOLE; DINIZ;
CANDIDO, 2008)

Esse jogo possui como finalidade corresponder as cartas que possuem a
representacéo do algarismo com a carta que possui representacdo da quantidade de
objetos reminiscente aquele algarismo. Por exemplo, a carta com o algarismo “um” ira
se corresponder com a carta que tem a figura do trem, como mostra a Figura 1
(SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

Figura 1 - Jogo da Memdéria de Numeros

Fonte: Berton e Itacarambi (2009)

Para a composi¢cdo do jogo, torna-se imprescindivel os seguintes materiais:
jogo da memoéria de nimeros; papel cartdo; cola; tesoura. Inicialmente dos materiais
mencionados para elaborar o jogo, é necessario seguir 0s seguintes procedimentos:
colar sobre o papel cartdo a cartela do jogo da memadria de nimeros; recortar cada
cartela do jogo da memoria de numerais. Para comecar o jogo, pode-se solicitar que
os alunos criem duplas, e também solicitar aos mesmos que definam quem comecara
a jogada (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)
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12 Etapa

Posteriormente ao posicionamento das criancas, o docente pode vir a colocar
sobre a mesa as cartas do jogo da memoria todas viradas para cima e embaralhadas,
e pode também realizar perguntas aos alunos referentes as figuras. Estas perguntas
possuem por finalidade despertar nos alunos a probabilidade de juntar cartas de
algarismo com carta de quantidades (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

Caso os alunos ndo entendam, o docente pode recomendar para ele fazer a
contagem das girafas. Mesmo assim, caso a crianga nao consiga entender a
correspondéncia entre as cartas de algarismos com as cartas de quantidade, ndo sera
admissivel aplicar a atividade, mas, caso ela compreenda, entdo o docente pode
prosseguir (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

22 Etapa

Nessa etapa, o docente pode explicar as regras do jogo aos seus alunos
(SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

e Cada crianca apenas podera virar duas cartas em cada jogada;

e Apenas formar4d um par, caso a carta que representa o algarismo se
corresponder com a carta que representa a quantidade de objetos
reminiscente aquele algarismo, por exemplo, a carta com o algarismo um ira
se corresponder com a carta que tem a figura do trem;

e Caso as cartas ndo se correspondam, a crianca precisara deixa-las viradas
para baixo no mesmo local;

e Caso forme um par, o aluno precisara retirar as cartas da mesa e guarda-las
para si;

e O jogo acaba quando néo restar cartas sobre a mesa,;

e Ganhara a partida o aluno que tiver o maior numero de pares.

32 Etapa
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Nesta etapa, o docente pode vir a colocar todas as cartas sobre a mesa viradas
para baixo, solicitando aos seus alunos que comecem a jogada. Nessa exata ocasiao,
o docente precisa ter atencéo e questionar 0s seus alunos sobre suas opg¢des. Assim,
o docente pode observar se os alunos conseguem fazer a correspondéncia entre as
cartas, ou se estdo somente fazendo por tentativa e erro (SMOLE; DINIZ; CANDIDO,

2008)

2.2 Bingo Dos Numeros

Esta sequéncia didatica € fundamentada nos relatorios das atividades feitas em
meio as duas primeiras edi¢des do projeto de extensdo denominado de “A Matematica
na Educacao Infantil.” Para tanto, procura-se nessa sequéncia trabalhar o conceito de
correspondéncia um a um, através de um jogo de bingo de numerais, como mostra a

Figura 2 (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

Figura 2 - Bingo Dos Numeros
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Fonte: Berton e Itacarambi (2009)

Para a elaboracdo e desenvolvimento deste jogo, torna-se imprescindivel que

Se possua 0s seguintes materiais: cartelas do jogo; fichas com nimeros de um a nove;
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papel cartdo; marcadores (podendo ser tampa de garrafa descartaveis); cola e tesoura
(SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

Inicialmente dos materiais mencionados para confeccionar o0 jogo, s&o
imprescindiveis acompanhar os seguintes procedimentos: colar sobre o papel cartédo
a cartela do jogo; recortar cada cartela; recortar as fichas dos numerais. Para principiar
a partida, recomenda-se solicitar que os alunos continuem em suas mesas (SMOLE;
DINIZ; CANDIDO, 2008)

12 Etapa

Posteriormente ao posicionamento dos alunos, o docente deve colocar sobre a
mesa as cartelas do bingo de numerais, podendo ainda questionar os alunos sobre o
gue elas podem dizer sobre as cartelas. Tal questionamento pode auxiliar na
averiguacdo de que se as criangas conseguem notar que nas cartelas estédo
representando alguns numeros, e as concernentes quantidades que eles
representam. Caso os alunos ndo entendam a cartela, o docente pode vir a explicar,
por exemplo, que tem a imagem de trés trens, e, abaixo dela, o algarismo trés, e assim
por diante (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

Caso o aluno ndo consiga entender a correspondéncia entre os algarismos com
as quantidades, o docente pode requerer que ele faca a contagem das figuras sobre
a cartela. Assim, realizadas estas consideracdes, o docente pode vir a explicar as
regras do jogo (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

e Cada crianca recebera uma cartela contendo uma sequéncia de numeros
dessemelhantes;

e O docente ir4 sortear um nimero entre um e nove, caso o aluno tenha esse
namero em sua cartela, ele precisara colocar um marcador sobre esse
namero;

e Caso o aluno ndo tenha esse numero, ele ndo ira realizar a marcagao;

e O jogo acaba quando um aluno vir a concluir completamente a sua cartela.

Referente a segunda regra supracitada, ressalta-se que o docente pode

escolher por exibir o niumero sorteado, ao somente falar.
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22 Etapa

Nessa etapa, o docente pode vir a fazer o sorteio do primeiro nimero, sendo
imprescindivel que se repita o numero diversas vezes caso o docente escolha
somente falar. Caso o docente almeje exibir o nimero, recomenda-se que faca o
namero no tamanho de uma folha A4, pois, isto facilita a visualizacéo para os alunos.
Logo, o docente pode vir a questionar por qual objeto a quantidade € representada
(SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

Do mesmo modo, o docente pode vir a repetir essa etapa até que algum aluno
consiga concluir toda a cartela. Nos sorteios, o docente pode analisar quais alunos
conseguem encontrar 0s nameros, quais metodologias eles usam para isto, por
exemplo, se usam a contagem, se realizam comparacdes entre o nimero que se
exibiu em referente aos numeros contidos na cartela que elas tém. Além disto, pode-
se examinar aqueles alunos que conseguem identificar o nimero somente através da
oralidade (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

2.3 Jogo Das Argolas

Esta sequéncia didatica aqui apresentada é fundamentada nos relatérios das
atividades feitas em meio as duas primeiras edi¢des do projeto de extensdo chamado
de “A Matematica na Educacgao Infantil”. Assim, procura-se nessa sequéncia trabalhar
com o conceito de correspondéncia um a um, o desenvolvimento da coordenacao
motora, as noc¢des de cores, bem como a classificacdo através de um jogo de argolas,
como mostra a Figura 3 (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)
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Figura 3 - Jogo Das Argolas

Fonte: Berton e Itacarambi (2009)

Esse jogo incide em lancar uma argola sobre as garrafas e remover a
guantidade de fichas na cor que corresponde da garrafa. Para a elaborac&o do jogo,
torna-se imprescindivel o uso dos seguintes materiais: dez garrafas descartaveis;
pedrinhas de decoragéo para vasos de plantas ou areia; numeros de 1 a 10; papel
dupla face de cores distintas; fichas coloridas para contagem; tesoura; fita adesiva
(SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

Assim, inicialmente dos materiais supracitados para a elaboragéo do jogo, sado
imprescindiveis seguir 0s seguintes passos: colocar uma quantidade pequena de
pedras ou areia dentro das garrafas descartaveis, para assim evitar que as garrafas
caiam; colocar sobre a dupla face com a cor de preferéncia o molde que corresponde
ao numero um, por exemplo, riscar com um lapis e em seguida recortar; colar com fita
adesiva um numero desigual sobre a superficie de cada garrafa descartavel, cada um
com uma cor dessemelhante; recortar cerca de quinze fichas do tamanho de um
quadrado de 3 cm de cada cor (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

Para comecar o jogo, pode-se solicitar que os alunos montem uma fila, uma
posteriormente a outra, atrds de uma marca de saida pré-determinada pelo docente,
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tendo-se uma distancia de trés metros da marca de lancamento. Recomenda-se ao
docente colocar as garrafas agrupadas a uma distancia de 40 cm da marca de
lancamento (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

12 Etapa

Antes de se dar inicio a partida, o docente precisa explicar as regras do jogo
(SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

O aluno pode vir a sair da marca de saida e ir andando até a marca de

lancamento, ndo podendo ele extrapolar essa marca;

e Ao chegar a marca de langcamento, o aluno pode vir a lancar uma argola sobre
as garrafas;

e (Cada aluno tem direito a trés lancamentos por jogada, caso acerte uma
garrafa, precisa pegar a quantidade de fichas na cor que se encontra
representada pelo nUmero que se encontra na superficie da garrafa;

e Caso o aluno erre, ele devera voltar para o fim da fila para tentar outra vez;

e Ganha o jogo o aluno que obter o maior numero de acertos em trés rodadas.

Referente a esta ultima regra supracitada, o docente pode estabelecer outros
critérios, dependendo do envolvimento dos alunos, e do nivel de dificuldade que os
alunos exibem na realizac&o da atividade (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

22 Etapa

Nessa etapa, o docente pode vir a requerer dos alunos, que um de cada vez,
se dirijam até a marca de lancamento para jogar a argola sobre as garrafas. O docente
pode vir a deixar antecipadamente as fichas sobre uma mesa divididas por cor. Caso
o aluno acerte a garrafa, o docente entdo deve solicitar que 0 mesmo va até a mesa
e pegue a quantidade de fichas na cor que esta representada pelo nUmero que se
localiza na superficie da garrafa (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2008)

Caso o aluno tenha realizado somente a correspondéncia entre o nimero e a
guantidade, portanto, ndo notou a cor que estava representada no namero sobre a

garrafa, o docente pode questionar se as fichas tém a mesma cor do nimero que esta
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sobre a garrafa, e como o aluno sabe.

Em meio aos langamentos, o docente pode vir a analisar quais alunos
conseguem acertar as garrafas, e quais metodologias eles empregam para isto.
Igualmente, é admissivel notar quais alunos ja conseguem fazer a correspondéncia
entre algarismo e quantidade, além de identificar quais nimeros os alunos exibem

maior dificuldade para corresponder suas quantidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa teve como objetivo realizar reflexdes referentes as metodologias
de construgdo do conjunto dos numeros nhaturais, bem como propor propostas
referentes ao ensino e aprendizagem dos mesmos no Ensino Fundamental, para tal
fizemos um percurso onde apresentamos 0 conceito de numeros naturais
formalmente, embora seja diferente do usado no ensino fundamental, e em seguida
utilizamos a sequéncia de Fedathi para propor as atividades visando o ensino do
mesmo.

As atividades aqui propostas pretendem auxiliar o professor na construcéo do
conceito de numero natural no ensino fundamental anos iniciais, uma vez que, nessa
faixa etaria os estudantes estdo em construcdo do pensamento matematico, assim
utilizando-se de jogos e atividades ludicas pode contribuir para esse desenvolvimento
de forma efetiva, o que fara com que ele compreenda o conceito de numero natural.

Portanto, o docente necessita saber, de forma clara e manifesta, que esse
trabalho precisa ser comegado ainda no ensino fundamental anos iniciais,
prolongando-se por todo o Ensino Fundamental, j& que que os educandos apenas
conseguem compreender o sistema posicional depois dos dez anos, e, por isto, torna-
se de suma importancia lembrar que o docente necessita possuir uma formacédo em
educacao Matematica, para assim estar ciente desses fatos e fazer o melhor por esses
educandos.

Assim, as propostas aqui apresentadas sdo apenas algumas de varias outras
atividades que podem contribuir para a constru¢do do conceito de numero natural e
espera-se que esse trabalho possa contribuir para que outras pessoas possam

desenvolver atividades com esse cunho, auxiliando os estudantes nesse propadsito.
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